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RESUMO

Esta dissertagdo objetiva analisar como o conceito de pensamento ¢ descrito nos trés
principais documentos que regem a Educag@o Infantil brasileira no presente (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional/1996, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Infantil/2010 e Base Nacional Comum Curricular/2018) e quais suas implicacdes para a
relagdo entre infancia e pensamento. Para tanto, parte-se de uma perspectiva da filosofia, dos
estudos da diferenca, para examinar as praticas discursivas que circulam nesses documentos e
que implicam em modos de como fazer educagdo, em escolas de Educagdo Infantil, quando se
enfoca o conceito de pensamento atravessado pelo discurso do interesse no contemporaneo.
Além dos conceitos de pensamento e de interesse, 0os quais norteiam toda a pesquisa, outros
também foram trabalhados neste estudo, tais como: educacdo infantil, criancas, infancias,
tempo, Ocio e experiéncia. Para o embasamento da disserta¢do, foram utilizados os estudos de
Foucault, Lopez, Kohan, Larrosa, Saballa, Dornelles, Bujes, Horn, Corazza, Ribeiro, entre
outros. Produziram-se, dessa forma, analises mapeadas pela datagdo dos documentos a fim de
observar as regularidades e deslocamentos nas relagdes entre infancia e pensamento quando
fortemente atravessadas pelo discurso do interesse, conforme apontado a partir do exame
desses textos. Com base nesse movimento analitico e com inspira¢do na analise do discurso
foucaultiana, observou-se uma for¢ca das praticas discursivas acerca dos interesses das
criangas como o outro do pensamento quando tomado dentro de uma perspectiva filosofica da
diferenca. Desse modo, constatou-se que tais documentos marcaram a garantia de direitos de
eminente importancia para as criangas, como o direito a aprendizagem, a ampliacdo do
repertorio cultural e a liberdade de pensamento. Entretanto, também se verificou que tais
materiais, implantados em meio a muitas lutas politicas, operam o pensamento como
resolucdao de problemas a partir de uma loégica da recogni¢cdo, com uma logica neoliberal do
interesse que vai cada vez mais se deslocando para um interesse individual do sujeito
empreendedor de si e de uma sociedade do desempenho, com foco no registro da produgado
das criangas, produzindo, assim, modos de se relacionarem com o pensamento neste espaco
que ¢ a escola de Educacdo Infantil. Com isso, buscou-se pensar um respiro em meio as
brechas encontradas, ndo para denunciar, mas para tomar a poténcia do pensamento em
escolas de Educacao Infantil quando atravessadas pela necessidade do tempo do 6cio e da

experiéncia do pensamento.

Palavras-chave: Pensamento. Infancia. Interesse. Educagdo Infantil. Tempo do 6cio.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze how the concept of thought is described in the three main
documents that govern Brazilian Early Child Education in the present (National Education
Guidelines and Framework Law/1996 — Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional/1996, National Curricular Guidelines for Early Childhood Education/2010 -
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil/2010, and Common National
Curricular Basis/2018 — Base Nacional Comum Curricular/2018) and what its implications for
the relation between childhood and thought. Therefore, it is based on a perspective of
philosophy, on the study of difference, to examine the discursive practices that circulate in
these documents and that imply in ways of doing education, in schools of Early Childhood
Education, when focusing the concept of crossed thinking by discourse of interest in the
contemporary. In addition to the concepts of thought and interest, which guide all research,
others have also been studied in this research, such as: child education, children, childhood,
time, leisure and experience. The theoretical basis used were the studies of Foucault, Lopez,
Kohan, Larrosa, Saballa, Dornelles, Bujes, Horn, Corazza, Ribeiro, among others. Thus,
analyzes were mapped by the dating of the documents in order to observe the regularities and
displacements in the relations between childhood and thought when strongly crossed by the
discourse of interest, as pointed out from the examination of these texts. Based on this
analytical movement and with inspiration in the Foucauldian discourse analysis, was observed
a force of discursive practices about the interests of children as the other one of the thought
when taken within a philosophical perspective of the difference. Therefore, it was found that
such documents marked the guarantee of rights of imminent importance for children, such as
the right to learn, the expansion of cultural repertoire and freedom of thought. However, it has
also been found that such materials, implanted in the midst of many political struggles,
operate thinking as problem solving from a logic of recognition, with a neoliberal logic of
interest that is increasingly shifting to an individual interest of the an entrepreneurial subject
of self and a society of performance, focused on the recording of children's production,
producing ways of relating to the thought in this space that is the school of Early Childhood
Education. With this, was aimed to think of a break in the midst of the breaches found, not to
denounce, but to take the power of thought in pre-school schools when crossed by the need of
the leisure-time and the experience of thought.

Key words: Thought. Childhood. Interest. Early Childhood Education. Leisure-time.
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Retrato do artista quando coisa
A maior rigueza

do homem

ésua incompletude.
Nesse ponto

sou abastado.

Palavras que me aceitam
como sou

— eu ndo aceito.

N&o aguento ser apenas
um sujeito que abre
portas, gue puxa
vélvulas, que olha o
relégio, que compra pao
as 0 da tarde, que vai

l4 fora, que aponta lapis,
gue veé auva etc. etc.
Perdoai.Mas eu

preciso ser Outros.

Eu penso

renovar o homem

usando borboletas.

(BARROS, 1998 p. 11)
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O sentimento de incompletude transmitido por Manuel de Barros (1998), em seu
poema, ¢ um pouco do muito que sinto a0 me propor a realizar esta dissertacdo de Mestrado.
Sao as incompletudes que me movem, as brechas que procuro. A Educa¢do Infantil (assim
como um pouco de Manoel de Barros) faz parte da minha carreira e também daquilo que me
constitui como pessoa. Acredito que essa relagdo tdo intima e que, a0 mesmo tempo,
incomoda-me tanto, tenha me impulsionado para essa nova etapa de busca.

Acredito também que o que nos incomoda ¢ aquilo que nos desacomoda'. Tais
palavras, cuja raiz ¢ a mesma, descrevem multiplas sensacdes e produzem sentimentos
ambiguos, mas que se complementam nessa trajetoria: desejo, indignagao, coragem. Essas e
outras afetagdes vao sendo geradas com os incomodos que desacomodam.

Sou professora da Educacao Infantil desde minha formagao inicial, o Magistério, em
2008, e quando digo que essa etapa da educagdo faz parte daquilo que me constitui ¢ porque
sei que hoje ela faz parte da minha existéncia. Uma existéncia marcada por muitas crencas e
por muita vontade de estar na escola, marcada por este espago que ¢ comum, desde muito
cedo, nas vidas que por ele sdo acolhidas. Nao haveria outra maneira de me apresentar neste
contexto, pois essa existéncia também estara em cada pagina deste trabalho.

A incompletude que mencionei sobre o poema de Manoel de Barros (1998) esta
naquilo que hoje sei que ndo consigo enxergar enquanto professora, porque de dentro da sala
de aula e de dentro da escola, eu posso sentir tais incomodagdes. Porém, sinto também que
preciso de outros movimentos e encontros para potencializar o que sinto e, quem sabe, ser
outra ou tornar-me outras. Enquanto pesquisadora, ndo tenho a pretensao de completar, no
sentido de sanar, absolutamente nada e, de antemao esclareco que quero que a presenca da
incompletude, descrita tdo bem pelo poeta, permaneca comigo e com minha pesquisa. Desejo
continuar sendo atravessada pelo que é/esta incompleto para me desacomodar continuamente.

Logo, acredito que neste lugar, neste determinado tempo, com as pessoas que me
cercam, tenho a oportunidade de enxergar a Educacdo Infantil, as criangas e o pensamento de
outros modos. Foucault (1998) colocou em palavras, certa vez, seu pensamento. Palavras que
repito aqui, posto que, neste momento, descrevo do mesmo modo meu sentimento: “existem
momentos na vida onde a questdo de saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa,
e perceber diferentemente do que se vé ¢ indispensavel para continuar a olhar ou a refletir”

(FOUCAULT, 1998, p. 13).

! Além da escrita, o que também utilizo para desacomodar o pensamento sio as imagens que abrem cada capitulo
deste texto. Imagens cuja fonte ¢ a obra Nuno e as coisas incriveis de André Neves (2016).
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Justifico minha disserta¢do, entdo, pelas praticas que hoje vivencio no cotidiano das
escolas de Educacdo Infantil, assim como pelos discursos normatizadores sobre essas praticas
que acontecem nestes espagos, os quais ouso afirmar que se encontram ja naturalizados.
Discursos esses que abrangem tudo aquilo que se faz ou se deveria fazer no ambito escolar,
que falam também sobre a figura do professor que atua com as criancas dessa etapa e sobre
aquilo que se deveria ser e se deveria fazer enquanto educador. Discursos que decretam
normas, atribui¢des, significados. Nao somente mostram, mas guiam por caminhos a serem
percorridos e estdo enraizados em valores pré-estabelecidos, pautados por uma infancia
idealizada e/ou romantizada, marcados por um tempo e por modelos de criancas. Discursos
que prescrevem manuais e que, muitas vezes, sao transformados em livros apostilados que ja
fazem o exercicio de pensar para a crianca, sendo que ela nem precisa fazer isso na escola.
Firma-se, aqui, a necessidade de problematizar o pensar na escola de Educacdo Infantil.

Julgo importante exemplificar algumas praticas discursivas sobre as quais me refiro: o
discurso do interesse infantil; o discurso do aprender a aprender; o discurso do prazer e da
felicidade a todo o momento, principalmente aquele em que a crianca precisa gostar, precisa
estar feliz, precisa se sentir bem, nao pode chorar, ndo pode ter conflitos; o discurso da
crianca da moralidade (que ndo fala alto, ndo escuta nem danca funk, que ama ler, que senta
comportada); o discurso da infancia ideal, entre outros sobre as tantas infancias tdo presentes
nos livros didaticos; e o discurso do professor, também ideal, que é facilmente encontrado nos
livros de autoajuda e que dizem como, € o que, professores devem fazer, agir, sentir. Abordo,
ainda, o discurso do docente perfeito da Educacdo Infantil como aquele de quem se exige, ou
se auto exige, usar determinada roupa, gostar de criangas, ndo participar de redes sociais, ser
mulher, ndo ter unhas compridas nem pinté-las, trazer sempre novidades para as aulas, estar
sempre feliz e, preferencialmente, ndo ouvir funk, etc. e etc. Tais discursos partem sempre de
uma idealizagdo cuja matriz € a de criangas que aprendem, que chegam a escola alimentadas,
que ndo enfrentam nenhuma dificuldade social, que ndo sofrem abusos, que ndo sdo vitimas
de preconceitos, que devem ser estimuladas (e muito!) desde cedo - através do preenchimento
total do tempo por meio das mais variadas atividades que se possa imaginar: yoga,
programacao, inglés, francés, ballet, treinamento funcional e diversas outras.

Discursos nomeados por Maria Isabel Bujes (2002, p. 13) como “jargdes da
Educagdo”, entre eles o de “atualizar as potencialidades do educando”, remetendo-se a ideia
de que se as potencialidades estavam na crianga, ¢ porque deveriam “desabrochar”. A autora
complementa dizendo que “essa metafora floral se alicercava numa crenca de que o sucesso

escolar dependia que a ‘rega’ fosse bem conduzida, apropriada e dosada [...]” (BUJES, 2002,
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p. 13). Poderia apontar outros tantos exemplos ao longo deste trabalho, mas creio ja ter
exemplificado do que se trata.

A partir disso, entendo discurso como uma pratica que produz as coisas das quais fala,
dentro de uma perspectiva foucaultiana. Walter Kohan (2017, p. 83), corroborando para a
operagdo deste conceito de discurso, bem como fortalecendo a base dessa pesquisa, afirma
que “para interromper ou pelo menos aligeirar o poder do discurso, € preciso escrever atraveés
de fragmentos e expor por meio de digressdes”. Ou seja, trato aqui dos pequenos
deslocamentos com os quais me comprometo, pequenos movimentos que tais autores ajudam
a impulsionar para pensar de outros modos.

Com base nos estudos de Kohan (2009), afirmo que o pensar ¢ entendido como
poténcia, como forca que nos permite fazer algo com a vida. Uma vez que € assim que esta
pesquisa se constitui: com grande inspiragdo nas teorizagdes de Kohan sobre a infancia. Dessa
forma, acredito e sou movida por alguns principios e crencas muito particulares, entre elas
que a Educagdo Infantil poderia proporcionar melhores espagos para que o pensamento
aconteca de modo mais vital, mais filos6fico, mas, principalmente, que essa outra maneira de
enxergar o pensamento, ndo dada como desenvolvimento, seja operada, mexida. Falo do
pensamento a partir de uma perspectiva filosofica, a qual significa, para Kohan (2009), um
modo de viver, uma maneira de enxergar a vida, um tipo de relagdo com o saber e ndo uma
disciplina do curriculo escolar. Uma filosofia que urge e busca resisténcia considerando os
momentos tao dificeis que se vive no Brasil.

Destaco que “para Socrates, a filosofia tem um compromisso com a transformacao do
pensamento” (KOHAN, 2009, p. 83). Tais palavras soam com um sentido muito forte, para
mim, no campo da educacdo, mais diretamente na Educacdo Infantil. Penso que a filosofia
tem um compromisso com a transformacdo do pensamento e o pensamento tem um
compromisso com a transforma¢do do sujeito. Porém, ndo se trata aqui de transformacgao
como o ato de deixar de ser algo para ser completamente outra coisa, como se a filosofia
pudesse desfazer para fazer, mas pensando a filosofia e o pensar como potencializadores dos
modos de existéncia, os quais podem ser deslocados, reafirmados, problematizados, enfim,
pensados de outros modos.

Sobre alguns dos discursos mencionados anteriormente, instaurados sobre as criangas,
sobre a Educacao Infantil, sobre o pensamento € o que se faz com este pensar neste espaco da
escola, ¢ que procurei deter meu olhar nesta pesquisa. Dornelles (2005, p. 11) corrobora com
isso ao ressaltar que “muitas destas significacdes de infancia — atemporal, ingénua e

dependente —, estdo de forma tdo naturalizada em todos nés, educadores e educadoras, pais,
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maes de criangas pequenas, que somos impedidos de pensar problematizando os discursos que
as produzem deste modo”. A autora também fala sobre aquilo que apresentei no inicio: a
tamanha forca que vive nos discursos ao ponto de impor um modo de ser. Entretanto, creio ser
importante destacar que ela fala dessas construcdes discursivas de modo inclusivo,
compreendendo o quanto eles também fazem de nos’, aquilo que somos. Para Dornelles
(2005, p. 11), estes mecanismos sao descritos como “discursos que impdem uma
generalizagdo de tudo aquilo que significa ser infantil e nos impedem de pensar muitas
infancias, nos muitos brasis-infantil que vém sendo produzidos ao longo dos séculos”.
Portanto, foco, nesta investigacdo, em como este pensar ¢ operado para e nas praticas
da Educagao Infantil, a partir dos documentos que direcionam/sugerem como essas praticas
podem/devem ser. Ressalto que, quando falo que olhei para as praticas, sdo as praticas
discursivas que circulam pelos documentos, pois a andlise foi feita em documentos. Também
me questiono se este pensamento € visto como um pensar com poténcia por parte destes
documentos, sendo assim operado, transformado, como um ato que da forca ou se ¢ descrito
como um objeto a ser transmitido, uma estrutura mental, uma habilidade inata ou, ainda, algo
que nao se refere as criangas, que nao faz parte delas. Assim, elucido o conceito de

pensamento que utilizei:

Pensar ¢ um ato de sensibilidade. Um encontro com signos. Ndo se pensa
representando ou contemplando. Pensar ndo tem nada a ver com a moral. Circula, na
filosofia, na pedagogia, nas chamadas “ciéncias humanas” uma imagem dogmatica,
moralizada do pensamento. E a imagem de um bom pensar ¢ do bom pensador [...];
pensar ¢ uma forga que abre mundos e ndo que controla 0 mundo. Pensar ¢ um ato
imoral; ele diz respeito a encontros com signos que nos forcam a pensar ¢ que
entram pela nossa sensibilidade aberta. O pensar tem mais a ver com o sentido do
que com a verdade. Ele ndo busca resolver problemas, mas crid-los, ja que os
problemas abrem horizontes de sentido, inauguram perspectivas impensadas e levam
a criacao de conceitos. (KOHAN, 2004, p. 54).

Buscando operar com tal conceito, entdo, problematizei como o pensar esta sendo
operado na Educacdo Infantil por meio do exame de documentos, trazendo, a partir de Kohan
(2009), um pensar problematizador da moral. Os documentos selecionados foram: a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDB), a qual estabelece as bases da
educagdo no Brasil; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do Infantil
(DCNEIs/10) cujo objetivo ¢ justamente o de “contribuir para a disseminagdo das Diretrizes
Curriculares para a Educacao Infantil no Brasil” (BRASIL, 2010, p. 7); e, ainda, a Base

Nacional Comum Curricular de 2018 (BNCC) que ¢ um documento de carater normativo e

2 . : r
O “nds”, aqui, refere-se a todos nds que trabalhamos em Escolas.
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que define o “conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica” (BRASIL,
2018, p. 7).

Justifico a escolha por estes documentos, pois regem as praticas da Educagdo Infantil e
constituem-se como politicas importantes para a educacao no pais. Também, porque, de certa
forma, eles mostram o percurso do embate de forcas que operam na delimitacdo da verdade
em se tratando da infincia e da Educagdo Infantil no Brasil. Desse modo, tomo as politicas
publicas educacionais como politicas implantadas que buscam atender algumas demandas
sociais e que dizem respeito a educacdo escolar e as tematicas educativas. Isso significa dizer
que ndo sdo neutras, pois sao resultados de diferentes relagdes de poder e saber sempre em

luta. Dessa forma, cabe contextualizar que,

De acordo com Marinho (2017), no Brasil, até pouco tempo atras, a Politica
Educacional era definida através de diferentes naturezas, por ser um instrumento de
uso normativo do Estado, abrangendo interesses politicos diferentes nos mais
variados setores da sociedade. Sabe-se que a Politica Educacional de um pais esta
estabelecida na Constituigdo, através da mengdo dos direitos de cada individuo, tem
por dever ser conduzida e norteada pelas necessidades do povo, sempre respeitando
o direito de cada cidaddo e assegurando o bem-estar comum de todos. Sendo assim,
compreende-se que, o exercicio de edificar uma Politica ndo se realiza de maneira
simples e nao ¢ facil de ser alcangado, pois se tratando de um pais, sdo muitos e
diferentes os anseios, objetivos e valores. Devemos lembrar que o principal
documento normativo que estabelece a Educacdo Nacional e as politicas que assim
as deliberam, ¢ a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional (LDB). No
progresso dos anos, a LDB foi reformulada até o modelo atual (datado de 1996) e
vem passando por modificagdes de acordo com as politicas estabelecidas por
governantes, para se adaptar ao fator qualidade e atender aos avangos da sociedade.
(OLIVEIRA, 2018a, p. 12-13).

E possivel compreender que os trés documentos escolhidos sdo fruto de diferentes
perspectivas, valoracdo de valores, passando por diversos governos, a partir de diferentes
olhares e de seus tempos. Contudo, coube, aqui, perceber os discursos que emergem e que
atravessam cada um, pois possuem modos de ditar um tipo de fazer educacional e um sujeito
educacional e ¢ isso que me faz recorrer a tais oficios. Portanto, pretendi olhar para eles,
buscando as regularidades’ e os descolamentos discursivos.

Ha certa descontinuidade historica, que Foucault problematiza em suas publicagdes,
como a logica linear e progressiva das coisas, pois esta pesquisa mostrou que ha momentos de
rupturas nos discursos. Rupturas ndo exteriores ao discurso, muito pelo contrario, elas se

fazem enquanto praticas discursivas. Por exemplo, pode-se dizer que houve uma ruptura do

conceito de infancia da Idade Média para a Modernidade, isso porque uma ruptura nao ¢

3 . .
Ou seja, observar aquilo que se repete e como se repete.
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necessariamente uma evolugdo, uma melhoria. E nesse sentido que tomo os deslocamentos
aqui mencionados, uma vez que essa ¢ uma pesquisa embasada nos estudos da Filosofia da
Diferenca, especialmente em Foucault, e estes, por sua vez, apontam a impossibilidade de
fazer historia partindo sempre das categorias a priori, ou seja, é outra perspectiva do fazer
historia.

Em se tratando de conceituar aquilo que entendo por criangas e infancias, ressalto que,
de maneira muito particular, este estudo se baseou em autores que defendem a poténcia das
criancas e das infancias. A premissa ¢ de uma crianga capaz de produ¢do de pensamento e de
problematizacdo do mundo, ou seja, criangas ativas a atoras daquilo que produzem.
Entretanto, utilizei-me de diferentes autores, tanto daqueles que corroboram com este ideario,
quanto daqueles que operam com diferencas a ele. Embasei, também, aquilo que apresento
sobre criancas e infancias nos proprios documentos analisados, ndo fazendo disso uma
tradugdo literal, mas utilizando, em partes, aquilo que eles propdem enquanto conceito de
criangas e de infancias.

A partir deste contexto de problematizacdo, algumas questdes de pesquisa se
colocaram. De que modos os discursos do interesse estdo operando na Educacao Infantil, em
se tratando da relacdo entre as criangas e o pensamento? Como as politicas publicas operam
com o pensamento das criangas nos documentos? Pretendi problematizar a maneira como
enxergamos € como tomamos como tao naturais os discursos que sentenciam, para a crianga
que hoje esta nas escolas de Educacao Infantil, modos de ser, estar e agir no mundo. Modos
também ditos por Dornelles (2005, p. 15) como “naturais € normais” da crianga e que, quando
ndo seguidos, tornam a crianga “anormal”.

Ainda com teor de justificativa, afirmo que, enquanto pesquisadora e professora, tenho
um compromisso com a comunidade na qual convivo, o compromisso de fazer com que
minha pesquisa possa ser operada por pares e também por mim. Por este ultimo motivo
reafirmo a escolha sobre aquilo com o que convivo diariamente, sobre aquilo que me encanta
e me inquieta, sobre tudo isso que da sentido ao meu fazer, sobre a Educacao Infantil.

Sendo assim, na Educa¢do Infantil do Ocidente, cuja constru¢do histérica foi baseada
em autores como Comenius, Rousseau, Kant, Pestalozzi, Froebel, Dewey, Freinet, Piaget,
Vygotsky, Malaguzzi®, o pensar esteve muito ligado a uma suposta interioridade da crianca e,
mais contemporaneamente, ao ato cognitivo e social de aprender, de resolver problemas e

conflitos. Muitas vezes, nas escolas de Educagdo Infantil, as criancas sdo ordenadas a pensar

* Posteriormente, em minha anélise, falarei um pouco sobre o pensamento de alguns destes autores a fim de
facilitar a compreensio do estudo dos escolhidos e suas contribuigdes para essa pesquisa.
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quando tém uma atitude ‘errada’, quando apresentam um mau comportamento. Sdo levadas a
considerar a utilidade do ato de pensar (cantinho do pensamento), este entendido como para
torna-las obedientes, para que as faga se desculpar e transformar sua atitude inicial em outra
atitude, a qual ja estd sempre sendo esperada pela professora como pronta e moralizada. Ou
seja, uma atitude j& pré-determinada. Como ndo se lembrar da famosa “cadeira do
pensamento”, a qual foi uma pratica escolar durante muito tempo e servia para que as criangas
ficassem sentadas ‘pensando’ sobre algo de errado que fizeram (talvez ainda operada em
algumas escolas)?! Ao final deste ato impositivo de pensamento, as respostas sempre eram as
mesmas: “Vocé pensou no que fez?”, “Sim!”; “Ira fazer de novo?”, “Nao”; “Entdo, o que
deve fazer?”, “Pedir desculpas”.

Com o exemplo que cito a seguir, baseado no contexto anterior, ¢ possivel perceber
essa predeterminagdo daquilo que se espera de uma crianga, até mesmo em sua fala’, ao auto
explicar o que significa a escola: “[...] Tem que ter comportamento na escola, sendo a profe
fica braba e bota a gente sentada. Quando a gente se comporta mal, morde ou da-lhe pau a
gente fica sentada [...]” (BEDIN DA COSTA, et al, 2017, p. 84). Com isso, que pensar ¢ esse
que ¢ operado junto as criangas para que pensem? O pensar respaldado por todos estes fortes
enunciados de verdade e moralizacdo que circulam e produzem modos de existéncia. Penso
ser urgente colocar em questdo este pensar. Kohan (2017) afirma que pensar ndo ¢ da ordem
do ensinavel, ninguém ensina ninguém a pensar. Como poderiamos, entdo, pensar em ensinar
a pensar? Como se poderia pensar o pensamento com as crian¢as em escolas de Educagao
Infantil? Afinal, pensar ¢ algo que se faz junto. Pensa-se com o outro, por causa do outro,
atravessado pelo outro. Nessa logica, ndo seria, entdo, a escola um lugar importante ou
essencial para isso?

Busquei subsidios, portanto, que trouxessem os conceitos de pensar e de infincia
lidando, principalmente, com o pensamento da diferenca, trazido por alguns autores como
Foucault, Kohan, Larrosa, Lopez, Bujes, Diaz, Dornelles, entre outros. Autores que auxiliam
a desacomodar o pensamento enraizado por verdades naturalizadas e que, por vezes, causam a
estranheza necessaria para haver o deslocamento do proprio pensar. Esclare¢co que nao se
tratou de perceber se a ideia de pensar esteve circunscrita dentro dos documentos que regem o

trabalho da Educa¢ao Infantil, mas, sim, como eles operam com o exercicio do pensamento.

> Dicionério de palavras pesquisadas por infincias. “Este dicionario pode ser lido da forma que vocé quiser.
Entretanto, se vocé ficar curioso e quiser saber quem escreveu determinado verbete, a pista ¢ a seguinte: no final
de cada verbete ha um nome entre parénteses e que diz respeito ao coletivo de autores do verbete em questio”
(BEDIN DA COSTA, et al, 2017, p. 29), os quais envolvem alunos ¢ professores.
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Tratou-se, pois, de pensar como o pensamento vem sendo operado em documentos que
buscam reger a vida nas escolas de Educa¢do Infantil no Brasil.

Portanto, selecionei os trés documentos j4 mencionados, os quais hoje sdo os mais
completos e atuais dentro do campo da Educacdo Infantil. A pesquisa, entdo, consistiu em
olhar tais legislagdes a fim de compreender quais conceitos de pensamento trazem, ansiando
também encontrar brechas que me levassem a problematizar as relagdes instituidas entre o
pensamento e a infancia. Organizei o texto em alguns capitulos, sendo que este primeiro
capitulo refere-se a incompletude, no qual brevemente disponho sobre aquilo que me
mobilizou a realizar a dissertagdao ¢ o modo como foi produzida. Considerei importante dizer
os porqués de estar neste espaco de discussdao e problematizagao hoje, bem como o que me
constitui enquanto professora e pesquisadora deste tema.

A Revisdo Bibliografica (APENDICE B) foi deixada neste texto com o intuito de
mostrar ao leitor como iniciei a busca por aquilo que se fala em termos de pensamento na e
em Educacao Infantil, dentro do campo da pesquisa académica. Nortear o objetivo e circunda-
lo em um campo foi necessario para que eu pudesse utilizar dados e fontes de pessoas que ja
pesquisaram o tema escolhido a fim de elaborar, com mais incisdo, as ideias iniciais e
aprimorar as discussdes sobre o conceito chave.

Agora, descontinuo a linearidade do texto para explicar as outras trajetérias desta
pesquisa, ponto importante para o ato de fazer investigagdes. No inicio, tratava-se de uma
pesquisa que pretendia investigar, junto as criancas, utilizando-se de oficinas. Por isso, boa
parte dessa caminhada consistiu em buscar estudos relacionados a estes termos e sobre a
filosofia com criangas, uma vez que, para a base tedrica e ao meu Grupo Poténcia de
Pesquisa®, a filosofia com criangas ¢ pensamento/criangas trariam muitas pistas para analise.
Dessa forma, fui constituindo um fio condutor que, com o tempo, foi se afunilando para que
pudesse melhor direcionar meu olhar. Assim, os estudos encontrados mostraram a minha
trajetoria e a trajetdria desta pesquisa, bem como corroboraram com toda a investigacao.

Outro ponto a ressaltar ¢ o da maneira como a pesquisa foi pensada para acontecer,
pois havia, desde o inicio, um desejo muito grande em problematizar as praticas que ocorrem
na Educacao Infantil. A partir das leituras da Revisdo Bibliografica e dos estudos que foram
coletados, junto de meu Grupo Poténcia de Pesquisa e com a orientadora, fomos percebendo a
riqueza dos materiais que constituem as politicas publicas para a Educagdo Infantil, tomando-

os como base que reune importantes praticas discursivas para serem analisadas, as quais

% Nomenclatura carinhosamente dada ao Grupo de Pesquisa Prdticas curriculares de escrita e leitura e modos de
Subjetivagdo, pela colega e também pesquisadora Deisi Monica Seibert.
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implicam nas praticas cotidianas das escolas de Educacdo Infantil. E, com isso, delimitei os
documentos a serem analisados.

Voltando a sequéncia légica do texto, o segundo capitulo contém o Referencial
Tedrico, no qual apresento os conceitos de crianga, criangas, infincia, infancias e Educagao
Infantil, pois eles circulam por toda a discussdo que compde esta pesquisa. Separei, de certa
forma, estes termos para tratar de cada um especificamente, uma vez que eles se tornam
essenciais para a compreensao da investigagdo como um todo e para a resposta ao problema
de pesquisa. Acredito ser importante diferenciar a crianga da Educacdo Infantil daquilo que ¢é
considerado infancia/infancias, nao por acreditar que sdo coisas diferentes e que tratam de
assuntos diferentes, mas porque, como explicarei posteriormente, a construcao historica da
crianca como sujeito social foi, e €, vinculada a construgdo histdrica dos discursos sobre as
infancias, bem como acontece com o conceito de infincia. Porém, por vezes, dentro de um
senso comum, algumas crencas colocam tais conceitos todos no mesmo lugar. Ha, no entanto,
diferencas que julguei importante demarcar.

No capitulo seguinte, o terceiro, cujo titulo & Discurso do interesse infantil e prdticas
pedagogicas escolares, falo do interesse infantil e das praticas pedagogicas, buscando
compreender como estas praticas cotidianas acontecem na Educag@o Infantil hoje, a partir do
que os documentos’ que as regem falam e como o discurso do interesse vem atravessando tais
praticas em sala de aula. Este capitulo tem como objetivo problematizar como o conceito de
interesse veio se consolidando e construindo ideérios a partir das contribui¢cdes de Rousseau e
da pesquisa de Hebart, pensando e problematizando como tal discurso chegou ao campo da
Educacao tornando-se natural das criangas, como tem atravessado as praticas de lidacdo com
elas e como o pensamento ¢ entendido como poténcia, ou ndo, no presente. Faco um breve
rastreio, nos documentos ja apresentados anteriormente, procurando verificar como os
conceitos de interesse e pensamento sdo descritos, ou seja, que tipo de ideia se tem hoje,
dentro da legislagdo da educacao, sobre o interesse infantil.

O proximo capitulo foi denominado de Método: discurso como uma ferramenta
analitica, subdividindo o discurso enquanto ferramental analitico. Na primeira parte, explico
um pouco como esta dissertacdo foi pensada, construida e o que ela teve como intengdo
problematizar. Como inspiracdo metodologica, utilizei a andlise do discurso foucaultiana
aplicada a analise da LDB/96, BNCC/18 e das DCNEIs/10, buscando descrever os processos

pelos quais a pesquisa passou, bem como a maneira utilizada para olhar tais documentos.

7 . . , - . . , . .
Os documentos analisados aqui também sdo os mesmos que constituem meu material empirico, citados
anteriormente.
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Logo em seguida, explico cada um dos trés documentos selecionados como material empirico,
trazendo o enfoque para como eles foram pensados, construidos e como atuam hoje no campo
da educacao.

No subcapitulo Material empirico: os documentos, portanto, dedico-me a explicar
quais sdo os documentos selecionados e como eles se constituiram, como foram pensados,
elaborados e quando isso aconteceu. Além de compreender detalhadamente meu material
empirico, o objetivo também foi o de olhar foucaultianamente para aquilo que os materiais
podem dizer. Afinal, os documentos retratam suas épocas e as forgas politicas embebidas
neles sdo claramente visiveis. Tudo isso embasou a andlise, pois atravessou fortemente a
maneira como os discursos encontrados nos documentos foram percebidos e como foram
investigados nesta pesquisa. J& em Andlise: um modo de operar com os documentos, também
explicito o que fiz com o material empirico, ou seja, de que maneira olhei para os trés
documentos selecionados, fazendo uso, inicialmente, de um quadro, o qual me guiou para
esquematizar ¢ mostrar com mais facilidade as brechas que procurava em tais oficios: o
pensamento e o interesse, ou melhor, o pensamento funcionando em um discurso do interesse
que funciona como regime de verdade no presente no &mbito da Educacdo Infantil.

Na parte Lidagdo com pensamento no discurso do interesse, aponto o resultado da
andlise, a partir das contextualiza¢cdes mencionadas anteriormente. Neste momento do texto,
dediquei-me a problematizar como o pensamento vem sendo operado nos documentos
observando o discurso do interesse. Outro objetivo abordado nesta etapa foi o de encontrar
brechas possiveis, tomando um pensamento filoséfico para pensar o pensamento na Educagao
Infantil a partir de outros aportes.

Vale apresentar, agora, um pouco dos achados da anélise, o que a pesquisa trouxe ao
longo de sua produgdo. Acredito que, antes de qualquer outra descrigdo, cabe retomar aquilo
que foi pronunciado pela Banca na Qualificagdo desta dissertacdo, bem como o que ja se
encontra escrito aqui: os documentos ndo operam com um pensamento filoséfico, mas sim
com uma ordem desenvolvimentista do pensar como recognigdo®. Outro ponto de referéncia é
que as perspectivas dos documentos, ou seja, a base deles promove, sim, uma conversagao
entre si, mas, a0 mesmo tempo, eles também ilustram o deslocamento presente na sociedade.

Portanto, falam das lutas de forcas em que sdo criados. Com isso, gostaria de reforcar minha

¥ Pauto-me em Ribeiro para utilizar o termo do pensamento como recogni¢io. Para a autora, o pensamento
reflexivo significa “a certeza de um sujeito ontoldgico, uma consciéncia fundada na razdo, o pressuposto de um
ser cognitivo ou epistemologico fértil em potencialidades educativo-formativas; de outro, uma verdade como
possibilidade, um destino a ser alcangado por meio do trabalho de esclarecimento sustentado na educagdo da
razdo” (RIBEIRO, 2011, p. 617).
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percepcao sobre essa visdo que se d4 na andlise: a educag¢do operada na LDB/96 parte de uma
premissa de interesse do coletivo e do bem-estar comum; ja as DCNEIs/10 se deslocam para
os interesses individuais; e a BNCC/18 opera fortemente com o discurso do interesse
individual de cada crianga. Marco este deslocamento em tempos de acelera¢do, de super
desempenho, de hiper valoragdo da avaliacdo e de uma logica em que cada um deve ser como
que uma miniempresa de si mesmo.

A partir disso e ainda de modo geral, interpretei que os documentos reduzem o
conceito do pensamento ao desenvolvimento cognitivo, ndo dando importancia, ou melhor,
nao percebendo de modo problematico este modo de pensar com o qual esta pesquisa opera,
ancorada nos estudos pos-estruturalistas e da Filosofia da Diferenca. Em um dos documentos
analisados, por exemplo, pensamento nao aparece. Em outro, a crianca tem toda uma
descri¢do de capacidades, direitos, mas ndo ¢ mencionado o pensamento em nenhum
momento como vinculado a ela. Inclusive me pergunto, em diversos momentos, a certa altura
da escrita: a crianca ndo pensa? Se o enunciado do pensamento aparece somente no Ensino
Fundamental e mais fortemente no Ensino Médio, as criancas ndo pensam na Educacdo
Infantil? Embasada nessa problematizagdo, escrevo sobre o pensamento, o tempo do dcio e da
experiéncia, tomando desde a poténcia do d6cio na escola, o tempo do 6cio vinculado ao
brincar ¢ o pensamento dado através da experiéncia. Busco uma tentativa de contrapor o
pensar marcado pela cognicdo com o pensar marcado como experiéncia. Um argumento ¢é o
de que a experiéncia com a qual o pensamento, neste trabalho, opera se contrapde com a
experiéncia trazida pela BNCC/18 e pelas DCNEIs/10, operada muito mais como
experimento. Motivada por isso, ndo entendo esta pesquisa como findada, mas como
possibilidade de muitas lida¢des ainda.

A ideia foi a de analisar como, através das praticas escolares e por meio da analise
documental, o pensar ¢ ensinado, confrontando a ideia de Kohan (2016b) sobre o pensamento
como individual, pois, para ele, como ja citado: ninguém ensina ninguém a pensar, pensar ¢
algo que se faz sozinho. No entanto, “[...] ndo ha uma instancia alheia ao proprio pensamento
que seria ‘baixada’ didaticamente” (KOHAN, 2009, p. 31). Todavia, o pensamento nao ¢
isolado, ou seja, estd implicado em uma perspectiva coletiva e politica. Penso quando sou
atravessada pelo fora, pelo outro. Penso quando estou junto com os outros, sem
necessariamente ter que pensar o mesmo. Por isso, o pensamento, quando operado como
experiéncia e ndo como experimento ou desenvolvimento, ndo pode ser mensurado, tdo pouco
se reduz a servir para desenvolver competéncias. Ele problematiza modos de ser e de estar

neste mundo, consigo, com o outro € com o coletivo.
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Dessa maneira, procurei fazer uma defesa ocio, acreditando que funcionamentos
0ciosos sdo importantissimos para o exercicio do pensamento. Sera que podemos pensar em
uma escola de Educagdo Infantil onde caiba o pensamento (este), o tempo (este) e o 6cio em
tempos marcados por discursos sobre a infancia, sobre a escola e pelos interesses? Nesse
sentido, afirmo que o tempo das criangas, o tempo de dar tempo na escola de Educacao
Infantil € o tempo do oOcio, ou seja, ¢ exatamente disso que se trata: outra relagdo com o
tempo, uma temporalidade que se basta no 6cio, assim como um 6cio que precisa deste tempo
para acontecer.

Voltando a ordem escrita, no ultimo capitulo, nomeado como Sobre algumas
consideragoes, detenho-me a fazer uma espécie de fechamento do texto com foco naquilo que
me comprometi desde o inicio a pesquisar. Busco novamente a afirma¢do de Kohan (2009)
que foi citada anteriormente, sobre a transformacdo do pensamento segundo Socrates,

acrescentando, ainda, sua fala seguinte para ajudar a pensar:

E certo que as vezes fracassa - a transformagdo’ - (como no caso do Eutifron), ndo
s6 porque o outro continua pensando da mesma maneira, mas também, porque ele
mesmo continua situado no mesmo lugar do pensamento. Mas, quando funciona
plenamente, abre um espago de transformagao para uns e outros, em relagdo com o
pensamento que se tem ¢ a vida que se leva. (KOHAN, 2009, p. 83).

Com isso, o autor enriquece a ideia de que o pensar esta conectado a transformacao e
que, por isso, nao pode se dar numa ordem estatica e fragmentada por modulos ou niveis.
Unindo as varias facetas que defendi até agora sobre o quanto o pensamento pode ser mais
potente dentro de uma escola, evidenciando seu elo com a vida e ndo com uma listagem de
conteudos, ou competéncias, ¢ que apresento o problema de pesquisa: de que modos o
pensamento é descrito nos documentos que regem a Educa¢do Infantil, no Brasil, e quais
suas implicagoes para a relagdo entre infdancia e pensamento?

Impulsionada pelas desacomodagdes que as leituras, principalmente dos trabalhos de
Bujes, Dornelles e Kohan causam, procurei pensar dentro de uma perspectiva da diferenca, de
um pensamento que nao diz isso ou aquilo, mas ajuda a provocar outras coisas, sendo nao
necessariamente fruto de algo pré-estabelecido. Arrisco-me a falar daquilo que atravessa,
modifica ou que modificamos, como uma condi¢ao da experiéncia.

Assim, questiono-me ainda a respeito das verdades e dos poderes que circundam este
pensamento e permeiam as infancias, as criangas e a Educacdo Infantil. Contudo, pensar sobre

qual espaco do pensamento que as criangas desfrutam ou ndo, significa perguntar o que

? Grifo do autor.
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estamos fazendo com as criangas que estdo nas escolas de Educacdo Infantil e como estamos
lidando com a infancia. Tomo, assim, a liberdade de pegar o sentido literal da palavra para
este trabalho, aquilo que Bujes (2005) afirmou, aprendido por ela em Foucault, pois partilho

deste mesmo sentimento:

Nao escrevo a partir de um lugar privilegiado, neutro, incontaminado; sou tao
produzida pelos discursos que tenho a presun¢do de comentar, como todas as
hipotéticas criancas que sdo por eles descritas e constituidas. Nao tenho a pretensao,
muito menos a ilusdo, de que possa deles me afastar, ou que possa, em algum
momento, estar livre de seu poder constituidor. Como aprendi em Foucault, ndo ha
lugar isento de poder e exterior ao campo da influéncia do saber. (BUJES, 2005, p.
15).

Tenho clareza de que o trabalho de pesquisa ndo tem a intengdo — nem poderia —, de
desfazer quaisquer discursos que fazem parte dos saberes que constituem o que se entende por
crianca e infancia nos dias de hoje, mas, talvez, ele procurara as brechas para pensar de outros
modos. Outra aprendizagem mencionada por Bujes (2005) e que corrobora com meu
sentimento ¢ a de que ‘¢ preciso tornar problematicas nossas formas de conceber as coisas da
‘realidade’, neste caso, em especial, aquelas que se relacionam com a infancia” (BUJES,
2005, p. 187). Assumir que fazemos parte daquilo que esta posto e daquilo que confrontamos,
torna-se um caminho inicial para a investiga¢do. Assim como a tentativa didria de confronto

com aquilo que insiste em se mostrar como dado, verdadeiro e da crianca.
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2.1 CRIANCAS, INFANCIAS, EDUCACAO INFANTIL

Fla estava sentada numa cadeira alta, na frente de um prato de sopa que chegava a altura
de seus olhos. Tinha o nariz enrugado e os dentes apertados e os bracos cruzados. A mée pedin
ajucla:

— Conta uma histéria para ela, Onélio — pediu. - Conta, vocé gue é escritor..

E Onélio Jorge Cardoso, esgrimindo acolherde sopa, fez seu conto:

— FEra uma vez um passarinho gue ndo gueria comer a comidinha. O passarinho tinha o
biquinho fechaclinho, {echaclinho, e a mamadezinha dizia: "Vocé vai ficar an&ozinho,
passarinho, se ndo comer a comidinha". Mas o passarinho ndo ouvia a maméezinha e ndo
abria o biguinho..

E entdo a menina interrompeu:

~ Que passarinho de merdinha ~ opinou.

(GALEANO, 2017, p.40).

Recorro a Galeano (2017) para auxiliar no exercicio de que falava anteriormente
(emprestando-me, mais uma vez, do pensar de Bujes (2009)): problematizar aquilo que ¢
posto como dado e verdadeiro, pensar sobre o que a crianga fala no poema, sua postura com
os adultos e sua postura com a situagdo que lhe ¢ imposta. Este cendrio, do poema, torna-se
pertinente para ilustrar um excerto dos discursos sobre criangas com os quais pretendo operar
neste capitulo. Outra pretensdo também ¢ a de estar em meio as ideias foucaultianas, fago uso
delas para pensar e problematizar a tematica proposta.

A crianga de Galeano (2017), cuja opinido sobre o passarinho ¢ de “merdinha”, pode
repercutir de duas maneiras no pensamento dito adulto: uma que causa estranheza e outra nao.
A estranheza ¢ o que quero aqui, e deste certo incomodo fago uso para iniciar o processo de
pensar sobre alguns discursos. Estranheza que as criancas podem nos causar, dessa criagao
que fez a personagem do poema a partir de uma tentativa de infantilizagao.

Criangas, infancias'’, Educacdo Infantil. Sdo estes trés conceitos que irdo permear a
discussdo deste capitulo. Pretendo trata-los com incomodo e estranheza ja que se encontram
embebidos em discursos amparados por diversas areas, dentre elas a da educagdo.
Aparentemente se mostram ambivalentes, mas reforco a necessidade de esmiugar sensivel e
apuradamente cada um — dentro do possivel nesta investigacdo — uma vez que eles
atravessam as criangas que frequentam a escola. Escola da qual tenho a inten¢do, também, de
falar sobre.

Inicio, dessa forma, pela crianca. Penso que as inimeras institui¢des infantis, bem
como os discursos, as pesquisas, ao longo dos tempos, de diversos autores, de diversas areas —
psicologia, sociologia, antropologia, pedagogia, medicina —, contribuiram para que se pudesse

conceber as criangas de uma determinada maneira e enxerga-las com um determinado olhar

10 e . . . .o . . . . . ~ .
Utilizei dois conceitos aqui: infincias e infancia, os quais, posteriormente, serdo explicados.
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na atualidade. Essa maneira, bem como outras maneiras pensadas por mim, por minha
orientadora, por meus colegas do Grupo Poténcia de Pesquisa e pelos autores que comigo

escrevem esta pesquisa, sera o foco da discussdo nas proximas linhas desta dissertagao.

2.1.1 Crianca

Devemos parar de {ingir gue sabemos o gue é uma crianga. A cultura, ou seja, a educacédo
funda-se sobre essa ficcdo. Tudo o gue sabemos da crianga é gue ela torna inatil tudo aquilo
qgue acreditamos saber sobre o homem. Diante do seu SOrYiso, todo o saber é ridicularizado.
Toda moral torna-se caduca. Todo o direito é anulado. Isso significa que, s6 guando
deixarmos para tras o saber, o direito e a moral, pocleremos comecar a decifrar o enigma do

rosto infantil. (AGAMBEN, ?017, P- 15).

Biologicamente, a crianga tem sua cronologia determinada por uma faixa etaria. Para a
psicologia classica, conforme sua idade, a crianga se encontra em um determinado nivel de
desenvolvimento emocional e cognitivo. A sociologia da infancia reitera que a crianga ¢ um
ser de direitos e traz as problematicas sociais pelas quais € acometida, afirmando que “com
efeito, as criancas existiram desde sempre, desde o primeiro ser humano” (SARMENTO,
1997, p. 1). Porém, a sociologia da infincia evidencia as dificuldades pelas quais muitas
criangas ainda passam nos dias atuais. Na legislacdo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), Artigo 2°, diz que “Considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze
anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade”
(BRASIL, 1990, s/p). Se formos procurar no Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa
(CRIANCA, 2015, s/p), crianga ¢

1 Ser humano no periodo da infancia; menino ou menina. 2 POR EXT Pessoa que
esta no limiar da vida adulta, mas que ainda ¢ jovem. 3 Filho ou filha ainda pequeno
ou jovem; 4 FUT, COLOQ: A bola de futebol; pelota. Adj m+f sf: Diz-se de ou
pessoa que, ja madura, se entretém com coisas pueris ou se comporta de modo
infantil.

Apesar dessas definicoes e de muito se falar das criancas, Agamben (2017) chama
atencdo para a tentativa sedenta que se tem de definir crianga, de coloca-la em um conjunto de
atribuicdes, adjetivagdes e de defini¢des. Essa necessidade de colocar a crianca dentro de algo
e a favor de algo ¢ fracassada ainda no campo da “ndo matéria” (AGAMBEN, 2017, p.16).
Contudo, talvez ndo seja disso que se trata.

Essas sdao apenas algumas fontes que apresentam certa ideia de crianga, as quais sao

descritas a partir de um mecanismo de linguagem. Posso pensa-las como diferentes
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linguagens sobre a crianga, mas uma linguagem fala daquilo que algo ou alguém ¢, narra algo
ou alguém, descreve um ser/objeto, ela carrega sentidos, interesses, verdades particulares,
produzindo algo ou alguém no ato de falar. Para Foucault (2000), a linguagem nao ¢ algo
neutro, fora ou acima das relagdes sociais. Sendo assim, a linguagem nao ¢ a coisa ¢ nao
representa a coisa, mas produz as coisas das quais fala. Da mesma forma, produz modos de
subjetivacao. O estudo As Palavras e as Coisas, Foucault (2000), nos ajuda a compreender

este dispositivo, afirmando que

Tornada realidade histdrica espessa e consistente, a linguagem constitui o lugar das
tradi¢cdes, dos habitos mudos do pensamento, do espirito obscuro dos povos;
acumula uma memoria fatal que ndo se reconhece nem mesmo como memdria.
Exprimindo seus pensamentos em palavras de que ndo sdo senhores, alojando-as em
formas verbais cujas dimensdes historicas lhes escapam, os homens, crendo que seus
propositos lhes obedecem, ndo sabem que sdo eles que se submetem as suas
exigéncias. (FOUCAULT, 2000, p. 412).

Assim, a maioria das perspectivas pedagogicas modernas fala sobre as criangas de um
modo generalizado, esquecendo-se que sempre se fala a partir de um determinado tempo e
espaco. E a linguagem utilizada pelo dicionério, a lingua escrita, fala de uma crianga,
determina um estado para ela, coloca um tamanho, o pequeno. Talvez a crianga descrita por
Galeano (2017) seja pequena também. E permanego nessa inquietacao: sendo a crianga
pequena, seu pensamento sobre o passarinho, ¢ pequeno também? Caberia essa crianga em
uma descri¢ao, como uma das que foram citadas? A crian¢a de Galeano ¢ a mesma falada pela
biologia? E a crianga que frequenta a escola? E a crianga pequena do dicionario cabe em seus
direitos como defende a sociologia da infancia? A crianga tem direitos e tem deveres como,
talvez, o de comer igual ao passarinho? O caminho desta dissertacdo acaba sendo também o
de percorrer algumas das descri¢des de crianga, ndo apenas para responder a estas perguntas
que esta pesquisa motiva, vai muito além disso. Pode ser que seja para que se possa ver que,

atualmente, urge falar de e em criangas e ndo de e em crianga.

2.1.2 Criancas

Existem muitos olhares sobre as criangas contemporaneamente. Diferentes campos,
autores, instituicdes enxergam as criangas de tantos modos e utilizam determinada linguagem
para falar delas e sobre elas. Dessa mesma forma, sobre as criangas fala-se hd muito tempo.
Entretanto, apesar das diferentes visoes, a primeira legislagao que as traz como portadoras de

r

direitos ¢ a Declaracdo Universal dos Direitos das Criangas (DUDC), iniciativa da
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Organizacao das Na¢des Unidas (ONU) em 1989, na qual 10 principios para a preservagao do
direito a vida das criangas s3o proclamados. Cabe ressaltar uma parte importante do

documento brasileiro Convencao Sobre os Direitos da Crianga (1990):

Reconhecendo que a crianga, para o pleno e harmonioso desenvolvimento de sua
personalidade, deve crescer no seio da familia, em um ambiente de felicidade, amor
e compreensdo; Considerando que a crianga deve estar plenamente preparada para
uma vida independente na sociedade e deve ser educada de acordo com os ideais
proclamados nas Cartas das Nagdes Unidas, especialmente com espirito de paz,
dignidade, tolerancia, liberdade, igualdade e solidariedade; [...] Tendo em conta que
a necessidade de proporcionar a crianga uma protecdo especial foi enunciada na
Declara¢do de Genebra de 1924 sobre os Direitos da Crianga e na Declaragdo dos
Direitos da Crianga adotada pela Assembleia Geral em 20 de novembro de 1959
[...]I: Tendo em conta que, conforme assinalado na Declaragdo dos Direitos da
Crianga, "a crian¢a, em virtude de sua falta de maturidade fisica e mental, necessita
protecdo e cuidados especiais, inclusive a devida protecdo legal, tanto antes quanto
apos seu nascimento"; [...] Reconhecendo que em todos os paises do mundo existem
criangas vivendo sob condigdes excepcionalmente dificeis e que essas criangas
necessitam consideracdo especial; Tomando em devida conta a importincia das
tradicdes e dos valores culturais de cada povo para a prote¢ao e o desenvolvimento
harmonioso da crianga; Reconhecendo a importancia da cooperagdo internacional
para a melhoria das condi¢des de vida das criangas em todos os paises,
especialmente nos paises em desenvolvimento; [...] Acordam o seguinte: Para
efeitos da presente Convengdo, considera-se como crianga todo ser humano com
menos de dezoito anos de idade, a ndo ser que, em conformidade com a lei aplicavel
a crianga, a maioridade seja alcancada antes. (BRASIL, 1990, s/p).

Corroborando com isso, Sarmento (1997, p. 9) afirma que “com a aprovagdo pela
ONU da convengdo dos Direitos da Crianca, as criancas viram consagrado, de forma
suficientemente clara e extensa, um conjunto de direitos fundamentais, proprios e
inaliendveis”. A partir desse marco, foram redigidos documentos posteriores que tratam das
criangas e falam sobre elas, tais como o ECA no Brasil.

No ECA, encontra-se a seguinte conceituacao de crianca: “Art.Il: Considera-se
crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos, e adolescente
aquela entre doze e dezoito anos de idade” (BRASIL, 1990, s/p). Nos Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI), h4a a seguinte conceituacdo de
crianga: “A crianca, como todo ser humano, € um sujeito social e historico e faz parte de uma
organiza¢do familiar que estd inserida em uma sociedade, com uma determinada cultura, em
um determinado momento histérico. E profundamente marcada pelo meio social em que se
desenvolve, mas esse também o marca” (BRASIL, 1998, p.21). Nas DNCEIs, encontra-se a
seguinte conceituagdo de crianga: “Sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relacdes
e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a

natureza e a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2010, p.12). Os documentos trazem os
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direitos das criangas enquanto seres humanos, cidadas, estudantes, olhando para essas
criangas com zelo, protecdo e cuidados — o que antes ndo era assegurado pela legislagdo, tdo
pouco acontecia de maneira geral —, atributos estes advindos da ideia da separacdo entre
creche e pré-escola. Na sequéncia, abordo tais conceitos com mais apuracdo. Entretanto, é
importante ressaltar que se estd falando, nessas regulamentagdes, de uma mudanga que ainda
nao ¢ o conceito que hoje se tem de cidadania ou protegao, zelo e cuidado.

Pensando que, hé poucas décadas, a crianca sequer estava presente em um documento
que garantisse seus direitos como ser humano, um longo caminho foi percorrido. Logo, para
que, nesta pesquisa, eu também fosse capaz de contextualizar historicamente o percurso da
visao da crianga dentro da sociedade brasileira, bem como do surgimento disso que se nomeia
hoje infancia, foi preciso recorrer a autores como Postman (1999), Bujes (2002), Dornelles
(2005), Resende (2015) e Aries (1981), os quais, através de suas pesquisas, apresentaram
dados historicos que atestam a trajetoria da crianca desde o periodo da Idade Média até os
tempos atuais. Com tal aporte, continuo esta escrita dando a ver uma historicidade que
embasa alguns pensamentos que sdo levantados nessa investigagao.

No periodo da Idade Média, as criancas eram alvo de um indice extremamente elevado
de mortalidade. Um dos motivos era que, além de que muitos cuidados basicos de higiene ndo
lhes eram fornecidos at¢é o momento em que conseguiam caminhar, as crian¢as eram
enroladas, segundo Dornelles (2005), por ataduras em volta de todo seu corpo, praticamente
como mumias, prendendo-lhes inclusive os bragos, o que ndo permitia nenhuma
movimentagdo. Essa pratica era muito comum para que as mulheres pudessem “transportar”
seus filhos de um local ao outro com maior facilidade''. Entdo, pode-se afirmar que “a
infancia era apenas uma fase sem importancia, que ndo fazia sentido fixar na lembranga”
(ARIES, 1981, p. 21). Adultos e criangas conviviam em ambientes iguais, os primeiros ainda
dormiam e mantinham relagdes sexuais na presenc¢a das criangas. Assim, no mundo medieval,
como salienta Postman (1999), as ideias de vergonha e moral, como se entende atualmente,
eram inexistentes.

Essas caracteristicas que marcam a Idade Média'* apontam para uma ideia de que as
criancas passavam despercebidas, mas ndo por ndo serem vistas, e sim por serem tratadas e
vistas igualmente como adultas. Ou seja, ndo eram tratadas como diferentes dos adultos,

assim como ainda acontece em alguns espagos na Contemporaneidade. Em sua pesquisa,

" Mengdo a fala da professora Leni Vieira Dornelles — baseada nos estudos de DeMause —, no Seminério
Infancias e Docéncias Contemporaneas, na Universidade do Vale do Rio dos Sinos — Unisinos, no segundo
semestre de 2017.

"2 Julgo importante explicar que se trata da cultura Ocidental.
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Ariés (1981) afirma que o fato das criangas ndo parecerem crian¢as nas obras de arte do
Periodo Medieval, reflete a ideia de igualdade para com os adultos. Afinal, além de todos os
exemplos citados, as roupas que as criangas vestiam também eram as mesmas que as dos
adultos, somente em tamanho menor. Nenhum tipo de cuidado ou zelo especifico era
destinado a este ser, mesmo em seu periodo de puerpério, com excecdo das criancas da
nobreza, que precisavam sobreviver para fins politicos.

Colaborando com estes dados, Bujes (2002) salienta que ¢ Ariés quem
(salvaguardando suas criticas em relagdo ao seu reconhecimento como pioneiro na fala sobre
a infancia) “vem apontar para o fato de que ¢ por volta do século XVI que comega a se
instituir um novo modo de significar as criangas [...]” (BUJES, 2002, p. 31). A autora ainda
relata em sua pesquisa, ancorada em Varela (1993), que a fase da infancia era percebida como
os demais ciclos da natureza, assim como o da lua, das estagdes, entre outros. Para Bujes
(2002, p. 33) “a Modernidade rompe com estas formas de perceber o mundo e a vida
humana”, percebendo ndo somente outra maneira de enxergar o mundo, mas, a partir disso,
outra maneira de enxergar a vida e, por consequéncia, as criangas.

Em vista disso, Jean Jacques Rousseau, em Emilio ou Da Educa¢do, publicado em
1762, foi quem defendeu com maior énfase uma ideia de diferenciacdo da crianga para o
adulto em termos de cuidados. Hoje, chamamos isso de teorias educacionais. Todavia, cabe
ressaltar que Comenius, conhecido hoje como o ‘Pai da Pedagogia’ e nascido em 1592, foi
quem adaptou os conhecimentos do mundo adulto para as criangas, criando, por exemplo, o
livro didatico. Ou seja, neste autor ja se percebe uma ideia de cuidado para com aquilo que
fazia parte do mundo infantil e da crianga.

Por meio da obra Emilio, Rousseau trouxe descrigdes de uma crianga com cuidados e
necessidades particulares, diferenciando-a dos adultos. Ele passou a escrever conselhos as
maes sobre amamentacao, educacao e cuidados com o corpo da crianca. Para Postman (2005,
p. 33) “de todas as caracteristicas que diferenciam a Idade Média da Moderna, nenhuma ¢ tao
contundente quanto a falta de interesse pelas criancas”.

Em termos de interesse, ndo somente o mundo passou a se interessar mais pelas
criangas, assim como, através de Rousseau e seus seguidores, esta palavra comeca a ter outro
sentido, voltando-se para o ser infantil com a ideia de que as criancas tinham interesses
proprios e naturais. Segundo Streck (2008, p. 22), explicando o pensamento rousseaniano,
“aprender e ensinar [para Rousseau] passam a ser fendmenos ndo mais explicaveis pela ou a
partir da vontade e intervencdo divina”. E este ¢ um importante deslocamento da crianga

mistica de Comenius, retratada na obra Didatica Magna de 1657, que comega a ser pensada
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também a partir de uma perspectiva cientifica, mas ainda com forte intervenc¢ao divina, para
uma perspectiva [luminista. Logo, as ideias rousseanianas sdo produzidas em uma relagdo de
imanéncia com o Iluminismo, ou seja, a maneira de enxergar o mundo e sua relacdo para com
ele passava por grandes mudangas.

Rousseau, além de criar uma espécie de manual de como cuidar das criangas, também
elaborou uma ideia romantica e idealizada para elas, baseada na ideia de anjo. Nas artes
visuais, este movimento fica bastante visivel, pois as criangas eram retratadas sem sexo € com
asas, com ar e tons angelicais nas obras de arte. Ainda sobre a Modernidade, Narodowski
(2001, p. 27) corrobora dizendo que ‘“agora a crianga comeca a ser percebida como um ser
inacabado, carente e, portanto, individualizado, produto de um recorte que reconhece nela
necessidade de resguardo e prote¢do”. Com o passar deste tempo, as criancgas, seres distintos,
entdo, dos adultos, peculiares em sua forma de se desenvolver e com suas necessidades
proprias, comecaram a ser vistas como seres frageis e irracionais. Ou seja, “da condigdo
meramente biologica, a crianga emerge e passa a ser dita e explicada como um ser distinto do
adulto, inocente e carente de cuidado e protecdo” (RESENDE, 2015, p. 131).

Concomitantemente com o sentimento de zelo, protecdo e resguardo para com elas,
houve também outra maneira de se enxergar e construir essa preocupagao com as criangas.
Houve a necessidade de disciplinar, ensinar, produzir este pequeno ser que era pequeno de
tamanho, mas que logo se tornaria grande e, enquanto adulto, precisava ser ensinado,
treinado. “A infancia tornou-se um dominio de interesse sobre o qual se tinha vontade de
saber. E o corpo da crianca constituiu, a partir do século XVIII, um foco de poder-saber, uma
referéncia central nos processos de cunho disciplinar” (BUJES, 2002, p. 37). Iniciou-se entdo,
na Modernidade, um processo de normalizacdo, de escolarizagdo, de certo governo das

criangas.

Esse processo de normatizagdo e suas operagdes de classificacao e individualizagao
serdo disseminados na Modernidade e, por sua vez, produzem os processos de
objetivagdo/subjetivagdo da crianga como infantil. Ao objetiva-la, a sociedade
moderna opera através da produgido de um conjunto de procedimentos e normas para
melhor administra-la. (DORNELLES, 2005, p. 20).

Tais processos de controle do corpo da crianga e de operacionalizagao do tempo da
infancia tomaram forma através de algumas tecnologias denominadas por Foucault (1991) e
instituidas em alguns espacos de disciplinamento, tais como a escola. Dessa forma, a escola
passa a vigiar e a controlar as criangas, mais do que puni-las, elaborando saberes sobre elas e

trazendo-as para perto, para melhor conhecer e governar.



35

A crianga, esse ser distinto do adulto, para ser resguardada e protegida, precisa ser
orientada, guiada em seus voluntarismos e direcionada em suas tendéncias, segundo
prescricdes normativas amparadas pelo conhecimento cientifico, de modo que esse
ser deve ser educado, deve ser posto na condi¢do de aluno, deve ser inserido no
processo de produgdo de uma das instituicdes que melhor caracterizam a
Modernidade: a Escola. [...] Dos varios lugares organizados para “abrigar” e/ou
“capturar” as criancas, a escola, na época moderna, tornou-se um espaco de
referéncia para a orientacdo infantil em diferentes setores sociais com a geragao de
discursos especializados ¢ a implementac¢ao de técnicas com vistas a producdo de
resultados previstos para a adequagdo social da infincia na gestdao da populagdo.
(RESENDE, 2015, p. 131).

A sociedade disciplinar, que se constituia, necessitava acumular as pessoas de certa
forma. A partir disso, a instituigdes de confinamento operaram com o disciplinamento dos
corpos e dos saberes (FOUCAULT, 1991). As criangas, assim, foram sendo tomadas por
diferentes discursos, tais como o discurso médico, pedagdgico, religioso, psi, dentre outros.
Para Resende (2015, p. 133), “a difusdo do modelo de escolarizacdo, bem como a extensdo de
sua obrigatoriedade, engendra o funcionamento e o alcance da institui¢do escolar como
elemento fundamental para o governo da populagdo geral e, especificamente, da populagao
infantil”.

Dessa forma, ha outro olhar para as criangas dentro do ambiente escolar na
Modernidade, através dos conceitos de disciplina, instru¢cdo, homogeneizacdo, adaptagdo,
repeti¢do. Olhar este que se desloca no contemporaneo, quando a sociedade disciplinar ¢
invadida também pelo controle, pelo desempenho, pois ai sdo outros os discursos e os
artefatos que atravessam as criangas: interesse, criatividade, empreendedorismo, autonomia,
prazer, atravessados por midias e redes sociais'>. A sociedade disciplinar, descrita por
Foucault (1991) através dos espagos que controlavam os sujeitos, tais como hospicios,

prisdes, escolas e hospitais, ndo ¢ a mesma que se vé hoje (HAN, 2015), pois

Em seu lugar, ha muito tempo, entrou uma outra sociedade, a saber, uma sociedade
de academias de fitness, prédios de escritorios, bancos, acroportos, shopping centers
e laboratorios de genética. A sociedade do século XXI ndo ¢ mais a sociedade
disciplinar, mas uma sociedade de desempenho. (HAN, 2015, p. 21).

Ou seja, o disciplinamento acopla-se ao controle. Han (2015) ainda complementa sua
afirmacao dizendo que também o uso da linguagem mudou e os que antes eram chamados de
“sujeitos da obediéncia” foram substituidos pelos “sujeitos de desempenho e produgdo”,

bastante conhecidos como “empresarios de si mesmos” (HAN, 2015, p. 23) no sentido

13 ~ Lo r ,qe .
Esses pontos serdo retomados no proximo capitulo, bem como na analise, mas como fazia parte deste aporte
historico, julguei importante trazé-los aqui, mesmo que de forma breve.



36

foucaultiano. Torna-se importante fazer uma vinculacdo do argumento de Han (2015) com a
escola atual, amarrando também com outro ponto sobre a perspectiva da sociedade
contemporanea, a qual o autor apresenta em seu livro Sociedade do Cansaco: a positividade
do hoje contrapondo com a negatividade do ontem. Para Han (2015, p. 23), “a positividade do
poder ¢ bem mais eficiente que a negatividade do dever”. Percebe-se que a escola vem
realizando estes movimentos de forma mais intensiva nas ultimas décadas, vinculando com o
interesse ¢ promovendo, assim, um ideario de escola como um olhar para o futuro, para as
proximas geragdes a partir de um léxico empresarial de desempenho e producao.

A escola tornou-se, a partir dessas praticas discursivas, um espaco que tem tentado
competir com outros buscando vender-se como um local também de prazer e para atender as
demandas individuais de cada um. E ndo trago este ponto aqui para dizer que prazer nada tem
a ver com dever, ou para acabar com a ideia de prazer na escola. Porém, quero atentar para o
deslocamento de um espago que era de disciplinamento, instrugdo e formacao para um espaco

de prazer, interesse individual, producao e superaceleracao.

O sujeito de desempenho esta livre da instancia externa de dominio que o obriga a
trabalhar ou que poderia explord-lo. E senhor e soberano de si mesmo. Assim, ndo
estd submisso a ninguém ou esta submisso apenas a si mesmo. E nisso que ele se
distingue do sujeito de obediéncia. A queda da instdncia dominadora ndo leva a
liberdade. Ao contrario, faz com que liberdade e coag@o coincidam. (HAN, 2015, p.
29).

Assim, Han (2015) auxilia a compreender como o prazer pode ser facilmente
confundido com o dever, por exemplo. Os discursos acerca do aprender com prazer ou do
aprender com diversdo enchem livros de autoajuda para educadores, estampam capas de
revistas sobre educagdo e compdem a maior propaganda de escolas e de materiais didaticos.
Entretanto, poderiamos perguntar: de que prazer se esta falando? O quanto se tornou um dever
e/ou obrigatoriedade tal prazer? O quanto esquecemos esta naturalizacao?

Outro exemplo, vinculado as provocacdes de Han (2015), ¢ o da atengdo. Até bem
pouco tempo, ela estava relacionada ao cumprimento de uma regra em meio a sociedade e a
propria escola, mas, hoje, na maior parte das institui¢des, estd vinculada com uma escolha,
dentre tantas opgdes. Isso porque “a sociedade de desempenho vai se desvinculando cada vez
mais da negatividade. Justamente a desregulamentagdo crescente vai abolindo-a. O poder
ilimitado ¢ o verbo modal positivo da sociedade de desempenho” (HAN, 2015, p. 25). Sob o
discurso de que todos sao livres para escolher, pode-se perguntar que tipo de relagdo de poder

¢ essa que se exerce. Pode-se questionar a fun¢do da escola e da infincia nestes sintomas

contemporaneos em que nos tornamos reféns de nés mesmos, da mesmidade; “ndo ha uma
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ruptura em relag@o a produtividade deste sujeito, mas sim uma continuidade” (HAN, 2015, p.
26).

Procuro, agora, pensar como todo este percurso historico traz subsidios para
compreender a formagdo e a producdo das criangas em seus tempos e atravessadas por tais
discursos de desempenho. Retomo o poema (GALEANO, 2017) com o qual este capitulo
inicia, pois creio que ele fornece muita poténcia para pensar a crianga, nos tempos de hoje, a
partir dos contextos mencionados. No poema, entdo, ha a descricdo de uma cena, cuja crianga
¢ o centro das atengdes do que estd acontecendo. Os adultos tentam fazé-la cumprir com
aquilo que ¢ desejo deles, mas, em contrapartida, a crianga cria, a partir da linguagem, outras
possibilidades. Nao reage com for¢ca ou birra, mas cria. A crianca do poema mostra sua
poténcia, contrariando o discurso romantico da crianca pura, inocente e docil, brincando com
a linguagem. Ela contraria o discurso daquilo que o adulto' espera dela: obediéncia, que
naturalmente ela ndo lhe responda, que ela ache a historia linda, que se encante e, num piscar
de olhos, sem pensar, coma a comida que os adultos querem que ela coma. Porém, nao ¢ isso
que acontece. E, quando isso que ndo acontece, acontece ndo em poemas, mas em escolas, em
casas, € em outros espacos onde as criangas vivem, tém-se o direcionamento de pensar coisas
como “as criangas estdo diferentes”, ou que “as crian¢as ndo sao mais as criangas”, ou “elas
nao tém mais infancia”, ou ainda “o que sera que esta havendo com as criangas?”. As reagdes
adultas s3o como se algo de uma forga maior tivesse tomado o corpo ‘docil’ e ‘comportado’
das criancas, fazendo-as fazer algo que nao fosse partir delas mesmas. Dornelles (2001) ajuda
a pensar sobre essas criangas, considerando-as um ser potente, de ideias, de pensamentos, um
ser humano que, por um tempo, tem um tamanho menor, mas que ndo pode ser considerado
menor por isso.

Assim, a crianca que se espera que coma a comida € a crianga cujo discurso detém-me
agora a pensar um pouco sobre. Uma crianca pautada numa idealizacdo de inocéncia, que ¢
pura, fragil, naturalmente raciocinante, espontanea, curiosa, que vive feliz, imaginada em atos
e pensamentos por um adulto e que, ainda, ndo faz birra, ou ndo pode fazer'>. Uma crianca,
que, como tantas outras cuja imagem, atualmente, ¢ vendida como de principe e princesa.
Imagem de criangas criativas, inovadoras, empresarias de si, de criancas que ja devem se

preparar para a iniciacdo cientifica, ou até mesmo para a programacdo de softwares, pois

' Reitero que ndo compreendo o adulto como fonte do mal ou como contrério da crianga, mas justamente como
a referéncia desses recém-chegados no mundo.

"> Entendo a birra como uma linguagem das criancas que ainda ndo construiram sua capacidade de fala e
argumentac¢do. Como um mecanismo de dizer ‘ndo’ ao adulto.
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inclusive escolas de programagdo para criancas ja existem'¢, ofertando essa ideia de
preenchimento do seu tempo no turno contrario ao da escola. Isso ¢ o 1til do mercado e a
aceleracdo atravessando as criangas no presente. Por isso, talvez estejamos vivendo outras
infancias que ndo mais a disciplinar. Julgo importante exemplificar, através de uma citagao,

um dizer que o site de uma escola de programacao traz em sua pagina inicial:

O aprendizado de programagdo permite o desenvolvimento de uma séric de
competéncias essenciais no mundo contemporaneo, formando pessoas mais
preparadas para os desafios da era digital. Aliando inovag@o ao conceito global
STEM - Ciéncias (Science), Tecnologia (Technology), Engenharia (Engineering) e
Matematica (Math) —, a escola desenvolve em seus alunos as habilidades do século
21.

Mais adiante, no capitulo que tem como base o interesse, tratarei especificamente
sobre as competéncias mencionadas na citagdo, mas julguei importante atentar para mais essas
praticas discursivas contemporaneas que tomam as criangas como promessa de futuro a partir
da logica empresarial e da educagdo como desenvolvimento de habilidades e competéncias.
Um discurso que sanciona que o tempo das criangas precisa ser preenchido com
‘aprendizagens’ para que elas se desenvolvam, para que desenvolvam certas habilidades. Mais
um discurso, entre tantos, que intenciona ensind-las para que se tornem algo o quanto antes.
Afinal, ainda s3o pequenas, ainda nao sdo, segundo este discurso. Serdo algo quando
crescerem. Por isso, quando falo em pensamento, nao ¢ sobre a listagem de conteudos da
escola disciplinar que se trata, mas também nao se trata das habilidades e competéncias da
escola contemporanea. E de um espago e de um tempo que ndo dizem do isso ou daquilo, mas
que apostam na criacdo. E, para criar, sdo precisos elementos, matéria de vida, acontecimento,
repertorio cultural.

Por conta de todo o exposto, fiz questdo de marcar a impossibilidade de falar em
crianca no geral, porque temos criangas. Criancas atravessadas por diferentes discursos de
infancia. A seguir, trato dos espacos nos quais os interesses infantis se encontram

concentrados: as escolas de Educacdo Infantil e sua historicidade.
2.1.3 Educacao Infantil

Partindo da conversa sobre criangas e sobre o processo de controle dos corpos infantis,

¢ que adentro a Educacao Infantil, especificamente trazendo a campo a discussdao que também

' Informagdes extraidas do site de uma escola de programagio, cujo nome foi preservado, situada na cidade de
Porto Alegre/RS.
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sera, posteriormente, objeto de analise desta pesquisa. Além de procurar como as institui¢des
de Educacdo Infantil foram sendo construidas no Brasil, procurei brechas, uma vez que nao
pude deixar de trazer meu pensamento brincante, infante, ora destoando um pouco, ora
também procurando rupturas, para essa discussdo. Retorno, aqui, ao conceito de escola que ¢
operado pelas proprias criangas e apresentado no livro Estdatua de nuvens: dicionario de
palavras pesquisadas por infancia de Bedin da Costa, Vieira Bandeira ¢ Mesquita Corréa

(2017), o qual ¢ formado por falas de professores, pesquisadores e criangas, coletivamente.

ESCOLA: 1. Existe para a gente arrumar emprego, estudar, para aprender, fazer
amizades, brincar, ser feliz. Para ser alguém na vida. Bebezinho nao pode ir a escola.
Minha mae foi para a escola quando eu ja era grande; (Coletivo Litoraneo, p. 84). 2.
[...] Tem que ter comportamento na escola, sendo a profe fica braba e bota a gente
sentada. Quando a gente se comporta mal, morde ou déa-lhe pau a gente fica sentada.
[...] As criancas vao para a escola para ndo incomodar os pais, 1a a gente aprende
coisas legais até quando sai da escola a da a volta na quadra. Os pais também
ensinam coisas, e da-lhe pau se a gente ndo se comporta. (BEDIN DA COSTA, et
al, 2017, p. 84).

Atualmente existem algumas legislacdes que regem as praticas da Educacgao Infantil,
as quais, ao longo dos tempos, foram bastante modificadas. Muitos incisos foram retirados,
outros foram modificados e outros ainda, acrescentados. Porém, para a LDB/96, a Educagao
Infantil faz parte da Educagdo Baésica, e, desde 2016, segundo a Lei n° 12.796, de 4 de abril de
2013 que altera a LDB/96, ela ¢ obrigatoria a todas as criancas que completarem 4 anos de
idade até 31 de mar¢co do ano corrente. Alids, é nesse documento que a Educacdo Infantil
aparece pela primeira vez como etapa da educacgdo e direito da crianga no Brasil. Na segunda

sessdo do capitulo IT da LDB/96, encontra-se a definicao da Educagdo Infantil:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a a¢@o da familia
e da comunidade [Redagdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013]. (BRASIL, 1996, s/p).

Segundo o mesmo documento, mas no Art. 30, “A educacdo infantil serd oferecida em: I
- creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; II - pré-escolas,
para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade. (Redacao dada pela Lei n°® 12.796, de
2013).” (BRASIL, 1996, s/p). Algo interessante aqui chama a atengdo, pois a creche era a
nomenclatura utilizada para os estabelecimentos que ‘cuidavam das criangas’, heranca essa
advinda da area da saude. Muito se discutiu, inclusive em forma de projeto de Lei (PL
7974/10), sobre o termo creche adotar um sentido de cuidado, ndo vinculado a instituigao

escola (tal projeto ainda estd em tramitagdo). Apesar disso, hoje, segundo a Camara de
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Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacao (CNE/CEB, 2005), a nomenclatura para
a Educacdo Basica adota a seguinte organizacdo: Educacdo Infantil até cinco anos (sendo
creche até trés anos, pré-escola de quatro e cinco anos); Ensino Fundamental até 14 anos
(Anos Iniciais de 6 a 10 nos, Anos Finais de 11 a 14 anos); Ensino Médio de 14 a 18 anos.

A partir dos subsidios atuais e com o objetivo de pensar sobre e com a escola de
Educagao Infantil que se tem hoje, ou seja, com aquilo que se opera, recorrendo a fala das
criangas e, mais uma vez, ao passado, busquei artificios que, historicamente, em termos de
educacdo, ajudam a olhar para o campo da escola de Educacao Infantil no presente. Essa etapa
da educacao, no Brasil, apesar de ter um percurso marcado por muita desigualdade e por
muitos retrocessos, como pode ser observado no quadro que se encontra a seguir, também
vem conquistando um espaco de direitos e reconhecimento. Logo, antes mesmo de tratar das

primeiras escolas ou creches, cabe ressaltar que

Uma das institui¢des brasileiras mais duradouras de atendimento a infancia, que teve
seu inicio antes da criagdo das creches, foi a roda dos expostos ou roda dos
excluidos. Esse nome provém do dispositivo onde se colocavam os bebés
abandonados e era composto por uma forma cilindrica, dividida ao meio por uma
divisoria e fixado na janela da instituigdo ou das casas de misericordia. Assim, a
crianga era colocada no tabuleiro pela méae ou qualquer outra pessoa da familia; essa,
ao girar a roda, puxava uma corda para avisar a rodeira que um bebé acabava de ser
abandonado, retirando-se do local e preservando sua identidade. Por mais de um
século a roda de expostos foi a tinica institui¢do de assisténcia a crian¢a abandonada
no Brasil. (PASCHOALI; MACHADO, 2009, p. 82).

E importante destacar que este tipo de atendimento, na época, também assegurava que
muitas criancas nao fossem abandonadas em qualquer lugar. Aquelas que nao gozavam dos
poucos cuidados dispensados a elas por suas familias, viviam e cresciam quase que como
numa relacdo animalesca, nas ruas. Portanto, a Roda dos Expostos foi uma das primeiras
tentativas de ‘cuidado’ para com as criangas. Por um tempo este instrumento deu conta de
cuidar e amparar estas criangas. Entretanto, no decorrer do texto de Paschoali e Machado
(2009), fica claro que, apos o término da Roda dos Expostos, a industria fez uso de seus
interesses e os vinculou a situacdo de abandono, vendo nas criangas uma bela oportunidade de
aliar a mao de obra delas ao baixo custo.

Segundo publicacao da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), destacada por Nunes, Corsino e Didonet (2011, p. 7), a Educagao
Infantil é reconhecida como “direito de toda crian¢a desde o nascimento, em institui¢cdes

proprias”. Bem como sobre suas atribuigdes, direitos e deveres, tais autoras reiteram que,

Em sintese, a opgdo brasileira sobre a educagdo infantil ¢ considera-la
direito da crianga a partir do nascimento, atribuida como dever do Estado, ofertada
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pelos sistemas de ensino, em regime de colaboragdo, sendo os estabelecimentos de
educagdo infantil da competéncia dos municipios. (NUNES; CORSINO; DIDONET,
2011, p. 17).

Entretanto, apesar de os direitos se encontrarem assegurados no documento da
UNESCO, bem como os deveres de cada sistema estarem também ali estabelecidos, outras
questdes como acesso, cuidado, protecdo e garantia de Educacdo Infantil para todas as
criangas também sdo citadas em outros documentos. Porém, a realidade que cerca a sociedade
brasileira mostra-se um pouco distinta desse sentido primeiro, dado pela legislacdo. Acontece

que a base destes aspectos talvez esteja um pouco tramada nas questoes historico-sociais.

O inicio do atendimento das criangas de 0 a 6 anos no Brasil remonta ao século XIX
e sua inspiragao esta localizada bem longe daqui: nos paises da Europa Ocidental. O
primeiro periodo desta historia ¢ caracterizado pela importagdo dos modelos
europeus de atencdo a crianga: as creches (ou com outros nomes),
predominantemente para os filhos de mulheres que exerciam trabalho
extradomiciliar (maes trabalhadoras), para criangcas desamparadas, oOrfas ou
abandonadas, e os jardins de infancia, predominantemente para criangas das classes
abastadas. As creches tinham um carater assistencial; os jardins de inféncia,
educacional. Inicialmente, a ida para a escola para as criangas “pequenas” tem seu
inicio junto com a necessidade de cuidar dos filhos, cujas maes, comegaram a ser
inseridas no mercado de trabalho. (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 17).

E possivel afirmar que a ideia de uma escola de Educagio Infantil nasce, no Brasil,
alicercada na diferenciacdo das classes sociais. Enquanto o cuidado bdasico era destinado as
criangcas pobres e filhas da mao de obra fabril, a educacdo e a escolarizacdo estavam
destinadas as criancas das classes sociais mais favorecidas e sendo vistas como uma

preparagao para o que hoje chamamos de Ensino Fundamental.

A partir da segunda metade do século XIX, o quadro das instituicdes destinadas a
primeira infancia era formado basicamente da creche e do jardim de infancia ao lado
de outras modalidades educacionais, que foram absorvidas como modelos em
diferentes paises. No Brasil, por exemplo, a creche foi criada exclusivamente com
carater assistencialista, o que diferenciou essa instituicdo das demais criadas nos
paises europeus e norte-americanos, que tinham nos seus objetivos o carater
pedagogico. (PASCHOALI; MACHADO, 2009, p. 81).

Para esta dissertacdo, foram encontradas duas visdes sobre tal aspecto. Aquela que ¢
defendida por autores como Paschoali e Machado (2009), ¢ que a Educagdo Infantil ndo pode
ser denominada totalmente como de carater assistencialista, apesar de os autores concordarem
com a ideia do assistencialismo para a creche. A outra visdo, defendida por Nunes, Corsino e
Didonet (2011), ¢ a de que sempre existiu a diferenciacdo do tipo de atendimento as criangas e

que, apesar de os jardins de infancia serem importados, o comeg¢o da Educacdo Infantil no
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Brasil ¢ sim marcado pelo assistencialismo. Cabe, aqui, reiterar algo que requer atengdo: por
mais que os jardins de infancia tenham iniciado sua trajetdria como institui¢cdes pedagogicas,
desde seu inicio, eles atendiam uma parte extremamente pequena da populacdo, portanto,
apenas essa parte gozava deste ‘pedagodgico’. As creches certamente ndo davam conta de
atender todas as criangas que precisavam de seu auxilio, uma vez que a populagdo carente
economicamente ¢, ¢ sempre foi, maioria na histéria do nosso pais. Ou seja, 0 espago € a
garantia de uma educagdo ‘privilegiada’ t€ém seu marco nesse aspecto também, era para

poucos.

Se as condi¢des econdmicas eram fatores que influiam fortemente no tipo de
instituicdo em que as criangas eram atendidas, os objetivos e as atividades também
eram determinantes das caracteristicas desses estabelecimentos. Assim, as creches
geralmente visavam o cuidado fisico, saude, alimentacdo, formacdo de habitos de
higiene, comportamentos sociais. Incluiam, por vezes, orientagdes a familia sobre
cuidados sanitarios, higi€nicos pessoais e ambientais, orientagdes sobre
amamentacao e desmame, preparacdo de alimentos e relacionamento afetivo. O
jardim de infancia, de inspiragdo froebeliana, tinha outro olhar para a crianga: seu
desenvolvimento fisico, social, afetivo e cognitivo, por meio das atividades ludicas,
do movimento e da autoexpressao. (NUNES; CORCINO; DIDONET, 2011, p. 18).

Em outras palavras: o cuidar e o ensinar ‘bons modos’ eram reservados para os filhos
e filhas da classe trabalhadora, como um modo de governamento da infancia empobrecida.
Por outro lado, preparar para a escolarizagdo, para o Ensino Fundamental, ensinar um oficio
futuro, era para as criangas que tinham uma posicao diferenciada na sociedade. Afinal, era
preciso dar continuidade a fomentacdo da mao de obra fabril, uma vez que as pessoas iam
envelhecendo, morrendo, e ‘algumas criangas’, ao crescerem, precisavam ocupar tais postos,
assim como também era preciso ensinar as ‘outras’ criancas, filhas e filhos dos donos das
fabricas e demais setores, a permanecer com seus cargos dentro das familias e da sociedade.

Corroborando com isso, Fochi (ef al, 2013, p. 24) traga o percurso que essa etapa da
educacdo foi tendo ao longo dos tempos e, ao narrar sobre como as escolas comecaram a
receber as criancgas, o autor reitera que “[...] o que prevalecia, como forma de atendimento, era
o cuidado materno”. Ou seja, por muito tempo as criangas estavam sob os cuidados das maes,
inclusive por isso a denominagdo maternal, enquanto instituicdo, “indica que a guarda e a
educacdo maternal serdo desenvolvidas fora da familia” (FOCHI, et al, 2013, p. 24). Desta
mesma maneira, as creches inicialmente faziam parte do campo das agdes da saude e/ou da
assisténcia social, como mencionado anteriormente.

A fim de buscar mais dados que subsidiassem aquilo que os materiais apresentam e

discutem a respeito da histéria da Educagdo Infantil no Brasil, montei um quadro que foi
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especificamente baseado em duas publicagdes sobre a histéria da Educacdo Infantil. A
primeira ¢ Educagdo Infantil no Brasil: primeira etapa da Educagdo Bdsica, obra organizada
pelas autoras Maria Fernanda Rezende Nunes, Patricia Corsino e Vital Didonet em 2011. Este
material € fruto de uma parceria entre a UNESCO no Brasil, a Secretaria de Educacdo Basica
do Ministério da Educagao (MEC/SEB) e a Fundagdo Orsa. E a segunda ¢ A emergéncia das
Institui¢oes de Educagao Infantil, de Rodrigo Saballa de Carvalho (2006). Agrupei datas que
julguei de grande importancia para essa pesquisa, a partir destes dois materiais, pois eles
retratam como a Educagdo Infantil, enquanto campo da educagdo, nasceu e se constituiu,
assim como vem se constituindo até hoje, atravessada por iniimeros discursos de outras areas

e permeada por interesses sociais, politicos € econdmicos.

Quadro 1 - Marcos historicos importantes da Educagao Infantil no Brasil

Sempre esteve ligada as instituicdes
de caridade, nela eram deixadas
criangas cujos pais, por alguma
razdo, ndo as podiam cria-las. As
rodas eram formadas por uma caixa
1498 Portugal dupla de formato cilindrico,
1825 Brasil adaptadas  aos  muros  das
instituicdes. Tinham a janela aberta
para o lado externo e havia um
espago dentro da caixa que recebia
a crianga apos rodar o cilindro para
o interior dos muros. Dessa forma,
a crianca desaparecia aos olhos
externos. Foram extintas no Brasil
em 1961.

Primeiras iniciativas educacionais

1875 para a primeira infancia. Na época,
1894 também foi criado um curso de
1909 formacdo para professoras de

jardim de infancia em Sao Paulo.
Essa reforma estabeleceu o ensino
primario obrigatorio em todos os
1879 distritos do Império e determinou
que, em todos houvesse um jardim
de infancia, com a fung¢do de cuidar
da formagdo da crianca antes dos
seus sete anos. Obs.: segundo as
autoras, a determinacdo nao passou
de letra  morta  (NUNES;
CORSINO; DIDONET, 2011).
Este Instituto exerceu grande
influéncia nas concepgdes sobre
1880 crianga © sociedade, na
responsabilidade ~ publica  em
relacdo a saude, a integracao social




1919

1922

1933

1940

e ao desenvolvimento. Todavia,
estava centrado na concepgao
médico-social e higienista, para as
criangas pobres, e vislumbrava
comprometer a classe média e a alta
com a causa.

A fundagdo foi construida pelo
mesmo criador do Instituto de
Protecdo e Assisténcia a Infancia e
tinha como objetivo realizar e
divulgar estudos sobre a situag@o da
crianca  no  Brasil, realizar
congressos, velar pela aplicagao das
leis de amparo a crianca e fomentar
iniciativas que levassem  ao
desenvolvimento infantil.

Alertou para a necessidade de
ultrapassar a fase de confiar o
trabalho da atencdo as criancgas as
instituicdes privadas de caridade;
recomendou a aprovacao de leis
especificas relativas aos direitos das
criancas, assim como leis
determinantes dos exames pré-
nupciais. Houve sessdes sobre
sociologia, assisténcia, pedagogia,
medicina  infantil, higiene e
legislagao. Os participantes
sugeriram a regulamentagdo dos
institutos de assisténcia a infancia,
a abolicao das Rodas dos Expostos
e o estabelecimento, nos locais de
trabalho, de espagos reservados
para que as maes, sem prejuizo do
salario, pudessem amamentar os
filhos (sugestdo transformada em
lei, na Consolidacdo das Leis do
Trabalho, em 1943).

Realizado no Rio de Janeiro, Anisio
Teixeira chamou a atengdo para a
necessidade de transcender a visao
restrita da crianga pré-escolar ao
seu aspecto fisico e de saude, uma
vez que o desenvolvimento implica
a formacdo de habilidades mentais
e a socializagdo, fun¢des atribuidas
a educagdo, isso impulsionado pelas
perspectivas do Movimento da
Escola Nova.

O governo federal criou o DNCer,
no ambito do entdo Ministério da
Educagao e Saude Publica, com a
finalidade de  coordenar as

\

atividades relacionadas a
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1952

1953

1953

1964

maternidade, a infancia e a
adolescéncia, em parte coincidente
com a fungdo do Departamento da
Crianga, de Moncorvo Filho, que
funcionou até 1938.

No ambito do Ministério da Justiga,
tinha como publico-alvo criangas e
adolescentes de até 18 anos
abandonados e delinquentes.

A creche, assim, inseriu-se
formalmente no ambito das leis
trabalhistas, ligada as condig¢oes do
trabalho da mulher-mae e restrita ao
periodo da amamentagdo. Obs.:
aqui esta explicito o direito das
maes trabalharem e ndo o de as
criangas terem acesso a educagao.
Ainda sob o Mesp, o Departamento
Nacional da Crianca publicou um
livreto solicitando que as creches
tivessem materiais apropriados para
a educacdo das criangas pequenas.
A satde passou a ser competéncia
de um ministério especifico,
separando-se da educagcdo. Em
1970, foi transformado em
Coordenacao de Prote¢do Materno-
Infantil e hoje suas atribuicdes
estdo situadas na Coordenacao de
Satde Mental.

Foi criado visando ser uma
institui¢do pioneira na difusdo da
necessidade e da importadncia da
educacdo pré-escolar no pais e da
urgéncia na tomada de decisdo
politica pela crianga. Teve origem
no Rio de Janeiro, mas logo foram
sendo criadas associagoes
estaduais, disseminando as ideias
dessa educacgao inicial em debates,
Cursos, Seminarios € congressos.
Situada  no Ministério da
Previdéncia e Assisténcia Social,
substituiu o Servico de Assisténcia
aos menores. Entre suas funcgodes,
estava a de “formular e implantar a
politica de bem-estar do menor”. A
Funabem e as antigas Febens
(atualmente denominadas de
Fundagdo  CASA) mantinham
estabelecimentos  proprios, mas
também firmavam convénios com
entidades assistenciais, inclusive
para atendimento de criancas entre
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0 e 6 anos de idade. Em varias
dessas institui¢des, ressaltava-se o
aspecto policial-corretivo e elas
funcionavam quase como prisoes,
com baixo indice de reeducagao.
Foi langado o Plano de Assisténcia
ao Pré-Escolar, para criangas de até
dois anos, incluindo a criacdo de
escolas maternais e jardins de
infancia como instituigoes
auxiliares da familia na educagao
de seus filhos pequenos. Neste ano,
o DNCr ja estava situado no
Ministério da Saude.

Numa promogdo que envolveu o
DNCr, a OMEP, a Legido
Brasileira de Assisténcia (LBA), a
Funabem, a Secretaria de Educagado
e o UNICEF, este encontro
preconizou: a necessidade da
perspectiva  interdisciplinar para
atendimento adequado a crianga; a
ajuda das maes nos servigos
psicopedagogicos da pré-escola; a
relagdo do estado nutricional ¢ da
saude infantil com 0
desenvolvimento global da crianga;
a necessidade de educadores em
qualquer servico a crianga pré-
escolar; a necessidade de confluir e
articular os estudos da psicologia,
da pediatria, da linguistica e da
sociologia, para formar a visdo
mais completa e adequada da
crianga pequena; e, finalmente, a
exigéncia de que o Ministério da
Educacdo criasse um departamento
para cuidar da educacdo pré-
escolar.

O Departamento de Seguranca e
Higiene do Trabalho passou a ser o
orgao responsavel pelas normas de
instalacdo de creches em locais de
trabalho ou criadas por meio de
convénios. Foi também responsavel
pela fiscalizagdo destes
estabelecimentos. Portanto, viu-se
mais o Ministério do Trabalho
exercendo um papel na atengdo
integral a crianga. Obs.: na
atualidade, tivemos a extingao deste
Ministério pelo novo Presidente
que assumiu em 2019.

Mulheres trabalhadoras de grandes
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centros urbanos organizaram-se em
torno da necessidade de colocar
seus filhos pequenos em creches,
para que pudessem exercer o
trabalho extradomiciliar. Surgiu
assim o Movimento de Luta por
Creche. Desde o inicio, as
1970 mulheres-maes queriam mais do
que “um lugar para deixar os
filhos” durante as horas de trabalho.
Insistiam em atividades de cuidado
e num programa educacional na
creche. Tal movimento expandiu-se
por todo o pais e hoje representa
uma forca  significativa na
expressdo das demandas sociais
pela Educagao Infantil.
A entrada do Ministério da
Educagao na Educacao Infantil deu-
se apenas com a criacao do Servico
de Educacdo Pré-escolar, na
Secretaria de Ensino Fundamental,
depois elevado para Coordenagdo
1974 de Educacao Pré-escolar
(COEPRE) e, mais tarde,
renomeada para Coordenacao Geral
de Educagdo Infantil (COEDI). Na
nova organizagdo administrativa do
Ministério da Educagdo, a Coedi
situa-se na Secretaria de Educacdo
Bésica.
A OMEP realizou um congresso em
1980 Brasilia, com o tema A4 Crianga
Precisa de Atengdo, cujo foco foi o
atendimento integral e integrado do
nascimento aos seis anos. Os
Ministérios da Educacgdo, da Saude
© da Assisténcia Social
participaram das conferéncias e dos
grupos de elabora¢do de propostas
politicas.
O Ministério da Previdéncia e
Assisténcia Social (MPAS), ao qual
a LBA' estava vinculada, editou
um pequeno livro de orientag@o
pratica, o Vamos fazer uma creche,
que explicitava  as acoes
educacionais a serem
1981 desenvolvidas. As creches da
Assisténcia Social passaram a ter,

7 A LBA “ocupa um espaco significativo na trajetdria histdrica dos conceitos e cuidar e educar, porque, sendo
um orgao da Assisténcia Social, implantou programas de creches, que incluiam o componente da educacao pré-

escolar” (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 25).



1981

1986

1988

sendo na pratica efetiva, pelo
menos na concep¢do € na
orientacdo metodoldgica, a funcdo
de ‘guardias’ e a funcao de
‘pedagogicas’.

Aprovado pelo MEC, afirmou que,
para a crianga  crescer €
desenvolver-se ~ harmonicamente,
exige-se uma acdo integrada dos
setores educagao, saude,
alimentacdo, assisténcia social, mas
ndo se elimina a necessidade de
conjugacao de medidas de carater
econdmico e social, visando o
maior equilibrio na distribuicdo de
renda, a participagdo social e a
autopromogao das familias.

Sua  composi¢do traduzia o
propasito da articulagdo
interinstitucional e intersetorial, ndo
apenas da Educagdo com a
Assisténcia e a Satde, mas com 0s
demais 6rgdos governamentais que
tinham competéncias relativas a
crianca e com organizagdes da
sociedade civil que representavam
diferentes areas de atuagdo social.
A criagio da Comissao foi
constituida pelos representantes dos
Ministérios da Educagao, da Saude,
da Previdéncia e Assisténcia Social,
da Cultura, do Trabalho, do
Planejamento e das seguintes
organizagdes sociais: Sociedade
Brasileira de Pediatria (SBP),
Organizagdo Mundial para a
Educagao Pré-escolar/Brasil
(OMEP), Pastoral da Crianga e
Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil (CNBB), Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB),
Federagdo Nacional dos Jornalistas
(Fenaj), Conselho Nacional dos
Direitos da Mulher (CNDM),
Movimento Nacional Meninos e
Meninas de Rua (MNMMR) e
Frente Nacional dos Direitos da
Crianga (FNDC). A coordenagio
foi atribuida ao coordenador da
COEPRE, que representava o MEC
na Comissao.

Redefiniu  os  principios da
Republica e restabeleceu o Estado
de Direito. Este novo quadro
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1995

1996

politico inseriu a crianca num
contexto de cidadania e definiu
novas relagdes entre ela e o Estado.
E o estatuto juridico da crianga
cidadad. Ele consagra uma nova
visdo da crianca e do adolescente
na sociedade brasileira, afastando o
olhar  autoritdrio,  paternalista,
assistencialista e repressivo do
Codigo de Menores e coloca, no
lugar dele, o da crianca cidada,
sujeito de direitos, em processo de
desenvolvimento ¢  formagao.
Adota a doutrina da protegao
integral, em oposi¢do ao principio
da situagdo irregular.

Com a extingdo da LBA, em 1995,
suas atividades e convénios
referentes as creches comunitarias
(havia também algumas
municipais)  passam  para a
Secretaria de Assisténcia Social do
Ministério da  Previdéncia e
Assisténcia Social (MPAS), sob o
nome de Programa  Creche
Manutengdo. O programa foi
mantido até o final de 2008, com o
numero estavel de 1,6 milhdo de
criangas. Ja em 2007, sob a nova
politica de assisténcia social, o
Ministério do Desenvolvimento
Social (MDS) autorizou o0s
municipios que transferiram a rede
de Educacdo Infantil da Secretaria
de Assisténcia Social para a de
Educacao a utilizar os recursos do
Piso Basico de Transi¢ao (PBT)
para atender, entre outros publicos,
as criancas de 0 a 6 anos em agdes
socioeducativas de apoio a familia.
Com estes recursos, deveria ser
priorizado o grupo de 0 a 3 anos
integrante de familia
vulnerabilizada pela pobreza ou
situacdo de risco pessoal e social.

A LDB define a Educacao Infantil
como primeira etapa da Educagdo
Béasica e atribui a ela ‘“como
finalidade o  desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social,
complementando a agdo da familia
e da comunidade” (BRASIL, 1996,
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s/p). A creche, portanto, tem o
papel de iniciar essa educacdo
integral, da mesma forma que a pré-
escola tem a tarefa de continua-la.
Além disso, a LDB/96 determina
que as creches sejam integradas aos
respectivos  sistemas de ensino,
estabelecendo um prazo de trés
anos para efetivar essa passagem
(BRASIL, 1996).

“Art. 62. A formagdo de docentes
para atuar na Educac@o Basica far-
se-a em nivel superior, em curso de
licenciatura plena, admitida, como
forma¢d@o minima para o exercicio
do magistério na Educago Infantil
e nos cinco primeiros anos do
Ensino Fundamental, a oferecida
em nivel médio, na modalidade
normal. (Redagao dada pela lei n°
13.415, de 2017)”. (BRASIL,1996,
s/p).

Os Referenciais foram concebidos
de maneira a “servir como um guia
de reflexdo de cunho educacional
sobre  objetivos, contetdos e
orientagdes  didaticas para o0s
profissionais que atuam diretamente
com criangas de zero a seis anos,
respeitando seus estilos
pedagogicos e a diversidade
cultural brasileira” (BRASIL, 1998,
p. 7). Obs.: este material ¢ dividido
em trés publicagdes: Volume I
Introdugdo; Volume Il Formacgdo
Pessoal e Social; e Volume III
Conhecimento de Mundo.

“[...] contemplando o trabalho nas
creches para as criangas de 0 a 3
anos e nas chamadas pré-escolas ou
centros e classes de Educagido
Infantil para as de 4 a 6 anos, além
de nortear as propostas curriculares
e os projetos pedagodgicos, [as
Diretrizes] estabelecerdo
paradigmas para a  propria
concep¢ao destes programas de
cuidado e  educagdo, com
qualidade”. (BRASIL, 1998, p. 2).
Criado pela Emenda Constitucional
n® 53, de 2006, o FUNDEB
estabelece um novo modelo de
financiamento do ensino basico
publico, nas suas trés etapas:
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infantil, fundamental e médio. Com
o FUNDEB, todas as matriculas em
estabelecimentos de  Educagao
Infantil da rede municipal, inclusive
as dos estabelecimentos privados
sem fins lucrativos conveniadas
com o poder publico, recebem
determinado valor aluno-ano, para
sua manutencdo. Obs.: o0 prazo para
encerramento deste Fundo é 2020,
por ndo fazer parte do texto da
Constitui¢do de 1988.

Criado, a partir do FUNDEB, para
construgdo e equipamento de novos
estabelecimentos para educag@o de
criangas de 0 a 3 anos, que podem
ser aplicados na expansao.
Conclusao do processo de transi¢cao
da gestdo da rede de creches do
MDS para o Ministério da
Educagao, tendo sido criado, para
1SS0, um Comité Técnico
Interministerial do MDS, do MEC e
do Ministério do Planejamento,
consolidando o entendimento de
que a creche e a pré-escola nao sao
servigos de assisténcia social.

O Plano determina diretrizes, metas
e estratégias para a politica
educacional num prazo de 10 anos,
ou seja, até¢ 2024. Para a Educacao
Infantil foram feitos varios pactos
como a construgao de escolas de
Educacao Infantil (Proinfancia) e
formacdo integral continuada de
professores. O PNE destina um
capitulo para a Educagdo Infantil,
estabelecendo diretrizes politico-
pedagogicas comuns a creche e a
pré-escola e metas comuns e
especificas.

A LDB/96 prevé o ingresso da
crianga aos 4 anos de idade na
Educa¢ao Basica. Entretanto, as
institui¢des tiveram até o ano de
2013, para se organizar em relacdo
ao recebimento dessas criangas. A
partir deste marco, ent2o, o ingresso
aos 4 anos passa a ser obrigatorio.

E um documento de caréter
normativo que define o conjunto
orgdnico e  progressivo  de
aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao
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longo das etapas e modalidades da
Educa¢ao Basica. Este documento
esta presente nas DCNEIs/10 e tem
como eixo seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento,
os quais asseguram, na Educagdo
Infantil, as condi¢cdes para que as
criancgas aprendam em situagdes nas
quais possam desempenhar um
papel ativo em ambientes que as
convidem a vivenciar desafios ¢ a
sentirem-se provocadas a resolvé-
los. A BNCC/18 se organiza por
campos de experiéncia, 0s quais
também foram determinados nas
DCNEIs/10.
Fonte: elaborado pela autora e baseado nas publicagdes de
Nunes, Corsino e Didonet (2011), bem como de Carvalho (2006).

Pensando em termos organizacionais e a partir deste quadro, Nunes, Corsino ¢ Didonet
(2011) auxiliam a compreender resumidamente a abrangéncia deste percurso historico da

Educacao Infantil brasileira, sustentando que

Podemos agrupar os principais eventos situados no caminho de construcdo dos
conceitos de complementaridade do educar e cuidar e da integralidade do
desenvolvimento infantil e do direito a educagdo infantil em trés etapas historicas: *
do comego das iniciativas de atendimento a crianga até a redemocratizagdo do pais
(1875-1985); + periodo da Assembleia Nacional Constituinte, promulgagdo da
Constituicdo Federal e elaboracdo das leis que a regulamentam na area dos direitos
da crianca (1986-1996); ¢ formulacdo de diretrizes, politicas, planos e programas
que objetivam a realizagdo dos direitos da crianga (1996 até os dias atuais).
(NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 16).

Dessa forma, segundo as autoras'®, & possivel sintetizar o Quadro 1 em trés partes. O
primeiro periodo caracteriza-se pela diversidade de iniciativas em diferentes setores do pais,
com tentativas de atendimento da crianga. J4 o segundo, caracteriza-se pela intensa e diversa
participagdo social na constru¢do do arcabouco juridico que acolhe a crianca como cidada e a
reconhece como sujeito de direitos. E, ainda, tem-se o terceiro periodo, o atual, em que o
Estado focaliza a crianca como sujeito de politicas publicas.

Trago também algumas ponderagdes que se fazem indispenséaveis sobre os dados deste
quadro: por tras da ideia de ‘salvar’ as criangas, o Instituto de Prote¢dao e Assisténcia a
Infancia no Brasil também tinha interesses sociais e politicos em retirar as criangas das ruas,

uma vez que elas viviam em condig¢des sub-humanas, junto com animais e sendo alimentadas

18 . A . L, . .

Apresento, no Quadro 1, muitos dados e referéncias retirados da publicacdo ja referenciada, pois se trata de
material rigoroso, no qual se encontram dados bastante especificos sobre a historicidade da Educacdo Infantil
Brasileira em termos educacionais, politicos e sociais.



53

por caridade. Nesse sentido, a falta de educacdo e ‘bons modos’ também gerava muitas brigas
e até mortes, cenario esse que desagradava os empresarios e donos dos estabelecimentos,
cujos funciondrios diariamente por ali passavam. Ou seja, percebe-se aqui a educacdo como
dispositivo de seguranga. Outro ponto do quadro a ser ressaltado ¢ a criagdo da OMEP. Uma
organizacdo mundial que sobrevive até hoje e que consegue disseminar praticas de atengdo,
cuidado e educagao para com as criangas desde seu nascimento. Por ser uma organizagao nao
governamental, a OMEP trabalha com professores voluntirios que, apesar de todas as
dificuldades encontradas, conseguem organizar semindrios, foruns e demais espacos de
conversagao, trocas de experiéncias e disseminagdo de conhecimento por varios paises.

No entanto, olhando para tal cenario a partir do quadro, um exercicio de pensamento
torna-se possivel e preciso a partir daquilo que proponho. Sustentada na ideia foucaultiana de
desnaturaliza¢do das coisas do mundo, é preciso, se ndo analisar a0 menos enxergar, que
forcas e poderes cercaram todas essas tentativas de instituicdo de politicas publicas, para
trazer essa crianga para a cena e para o mundo como cidada. Talvez, mais do que pensar nas
falhas e retrocessos como dispositivos de controle, ¢ necessario pensar no dispositivo sutil e
silencioso, que se encontra no discurso da salvacdo e da ingenuidade e que opera como
verdade absoluta para o campo da Educagao Infantil.

Ha que se levar em consideragdo, também, algo que talvez devesse estar no comego
deste texto, mas que, apo6s a constituicdo do todo, julguei por bem trazé-lo neste momento:
sobre o sentido literal que o termo ‘jardim da infancia’, hoje substituido por escola de
Educagao Infantil, tem. O sentido deve ser literal, porque ¢ o de um jardim — de preferéncia
florido —, onde as criangas seriam as flores e as professoras as jardineiras. Por muito tempo, e
talvez até hoje, discursos pautados na ideia de que as professoras ‘semeiam’ algo ou alguma
coisa nas criancas e que estas, por sua vez e capacidade vinda do ‘além’, germinam isso se
tornando conhecedoras de algo para tornarem-se melhores, predominaram no campo da
Educacdo. Um exemplo pratico sdo os desfiles das escolas no dia 7 de Setembro, em que as

criangas, geralmente, vestem roupas coloridas e uma espécie de mascara de flor.

[...] vale ressaltar que o primeiro Jardim de Infincia, criado em meados de 1840 em
Blankenburgo por Froebel, tinha uma preocupagdo nao s6 de educar e cuidar das
criangas, mas de transformar a estrutura familiar de modo que as familias pudessem
cuidar melhor de seus filhos. Os estudos que atribuem aos Jardins de Infancia uma
dimensdo educacional e ndo assistencial, como outras instituigdes de educagdo
infantil, deixam de levar em conta as evidéncias historicas que mostram uma estreita
relagdo entre ambos 0s aspectos: a que a assisténcia é que passou, no final do século
XIX, a privilegiar politicas de atendimento a infancia em institui¢des educacionais e
o Jardim de Infancia foi uma delas, assim como as creches e escolas maternais.
(KUHLMANN, 2001, p. 26).
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E importante considerar que Froebel " constituiu algo relevante para sua época, por
mais distdncias que se possa enxergar entre seu discurso romantizado sobre as criangas € 0s
discursos de hoje. “Froebel tem um lugar de destaque na Pedagogia por uma filosofia
educacional que representa o épice do pensamento romantico” (CAMBI, 1999 apud
OLIVEIRA-FORMOSINHO et al, 2007, p. 37). Sabe-se, portanto, que o jardim da infancia
era um dos poucos, se ndo o unico, espagos onde a crianga encontraria 0 minimo de cuidado e
protecdo fora da familia.

A partir disso, quero trazer ainda um pouco do cenério atual das escolas de Educacao
Infantil no Brasil. No ambito geral, pode-se afirmar que essas escolas, tanto publicas, quanto
privadas, atendem criangas de 3 meses a 6 anos, sendo obrigatoria a ida para a escola, para
todas as criancas, a partir dos 4 anos. Como se pode verificar no Quadro 1, o trabalho docente
com as criangas dessa etapa ¢ realizado, na sua maioria®, por mulheres cuja formagdo minima
exigida € o Magistério, ou seja, o curso profissionalizante Normal em Nivel Médio.

Olhando para a LDB/96, a partir dos dados apontados no Quadro 1, percebe-se que a
formacdo em nivel de Graduagdo especifica para a area ¢ recomendada por essa Lei.
Entretanto, alguns pareceres foram aprovados, ap6s 1996, relatando que a formagdo em nivel
Meédio, ou seja, o Magistério seria temporariamente aceita. Com o PNE/14, a formacgao
especifica dos professores da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

foi colocada como uma meta, a de nimero 15:

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacao dos profissionais da educagdo de que tratam os incisos I, I e III do caput
do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os
professores e as professoras da educagdo basica possuam formagdo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam. (BRASIL, 2014, s/p).

O PNE/14 ainda aponta que

Dos 2,2 milhdes de docentes que atuam na Educacdo Basica do pais,
aproximadamente 24% ndo possuem formagdo de nivel superior (Censo Escolar de
2015). Apos 2006, prazo dado as redes publicas e privadas para cumprir a
obrigatoriedade do diploma de nivel superior para os docentes (LDB/1996), somente

1 «A pedagogia da infancia de Froebel, coerente com sua filosofia, pressupde a crianga como ser criativo e
propde a educagdo pela autoatividade e pelo jogo [...]. Ao inserir suas ideias em uma instituigdo, criou o Jardim
da Infancia (Kindergarten).” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, et al, 2007, p. 37).

% Segundo o INEP (2018, s/p), as mulheres sdo 97% da forga de trabalho na Educagdo Infantil e 81,5% no
Magistério da Educagdo Basica, mas apenas 45,6% no Ensino Superior do Brasil.



55

os ja formados puderam participar de concursos, mas os indicadores s6 refletem o
fato a partir de 2010. (BRASIL, 2014, s/p).

Todavia, cabe ressaltar ainda que, a partir de 2006, alguns concursos publicos
exigiram a formacao especifica no nivel de Graduacdo, mas, apos tal ano, muitas redes
retomaram o aceite do Magistério. Dessa forma, a rede privada ficou a mercé de suas proprias
escolhas: algumas, a partir dessa legislacdo, somente aceitam professores com Graduagdo
especifica, outras, no entanto, aceitam ainda o Magistério. E ¢ sobre este ponto da formacao
dos profissionais que atuam com as criangas da Educagdo Infantil que gostaria de chamar a
aten¢@o neste momento. Segundo Nunes, Corsino e Didonet (2011), ¢ a LDB/96 que marca a
profissionaliza¢do da Educacdo Infantil ¢ Séries Iniciais no Brasil*', ou seja, inicia-se entdo

uma caminhada, pois anteriormente a isso, a formacao nao fazia parte da agenda da educacgao.

A formagdo exigida dos profissionais ¢ de nivel superior, em curso de licenciatura,
em universidades e institutos superiores de educagdo. Resolugdo recente do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) suprime a habilitagdo especifica em
educagdo infantil, bem como outras habilita¢des, no curso de pedagogia, ampliando
o leque de atuagdo do licenciado. Mesmo assim, exige que o curso oferega estudos e
pratica de ensino também em educag@o infantil, de sorte que o estudante seja
formado para, entre outras atividades educacionais, “compreender, cuidar e educar
criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir para o seu desenvolvimento nas
dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual e social”. E admitida, na
educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a formagao
minima de magistério de nivel médio, na modalidade normal (art. 62). Essa
permissdo sé vale para as regides onde ndo existem profissionais formados em nivel
superior. (BRASIL, 1996, p. 33).

Ou seja, os profissionais sem Graduagdo ainda podem trabalhar com criangas de 3
meses até 10 anos no Brasil. Entretanto, a forma¢do minima exigida para o trabalho com
Ensino Médio, adolescentes, ¢ a Graduacdo Plena na arca. Bem como a forma¢do minima
exigida para trabalhar com adultos em uma Universidade varia da Especializacdo ao
Doutorado. Concluo, portanto, que, no Brasil, somente para com jovens e adultos € preciso ter
formagao adequada.

Voltando-me, novamente para a Educacdo Infantil enquanto etapa da Educacdo
Bésica, a partir de um primeiro olhar para os documentos, ¢ um trabalho voltado para a
ocupagdo de um tempo que deve ter um resultado especifico, o aprender. Pouco existe a ideia

de formagdo para além do conhecimento palpavel, como uma lidagdo com as questdes da

*I E necessario ressaltar que, atualmente, “o curso de Pedagogia ¢ chamado de Pedagogia com Licenciatura
Plena. E este ¢ constituido pelo tripé: docéncia, gestdo e pesquisa. Docéncia na Educagdo Infantil, Anos Iniciais,
EJA e cursos técnicos na area da educagido” (informagdo verbal de Rodrigo Saballa de Carvalho durante a Banca
de Qualificagdo, 2018).
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vida. O que se vé nas escolas, majoritariamente, ¢ um trabalho cotidiano voltado para o
interesse da crianga a partir, muitas vezes, das datas comemorativas do pais ou da religido da
escola, nas redes privadas no ultimo caso. H4 um esvaziamento da formacdo para um
entupimento das habilidades e competéncias. Nao estou tentando dizer que a escola ndo serve
para aprender, ou para gerar conhecimento, mas tento problematizar a naturalizacdo deste
olhar em desvalia do pensamento. Todavia, sobre este ponto que me € tao caro e cuja defesa
torna-se bastante particular, irei tratar com mais especificidade no ultimo capitulo desta
escrita.

A ideia da escola de Educacdo Infantil, portanto, ¢ a de um lugar que,
independentemente de sua época, tempo e nomenclatura (creche, escola, jardim),
independentemente também de seu carater (publico ou privado) carrega algo que se trata de
um mesmo contexto: o da escola, o de ser escola. Escola, na minha interpretacdo, ainda tem a
ver com muitos, com todos, com compartilhado, com comunitario, com a ideia de um lugar

comum.

2.1.4 Infancias e Infancia

A infancia é uma dimensdo para além do humano, que nos remete ao outro inumano e nos
leva para além de nés mesmos: como se cada vez que escrevemos tranquilamente sobre a
infancia, de alguma forma, esquecéssemos ndo apenas o que somos, mas também e,
pyincipalmente, o gue nos fazsero gue somos. (KOHAN, 2010, p.l?@).

De um lugar comum que, para mim, parte a infancia. Serd ele comum? Mas talvez nao
seja lugar a palavra ideal para partir do comum, por ndo se tratar de uma etapa, como, por
vezes, se tenta afirmar. Talvez a infincia seja algo comum em sua propria existéncia e
singularidade. Seria a infincia uma partida? Um comeg¢o? Uma chegada? Ou aquilo que ¢
mais antigo em nos? Seria possivel toma-la como uma condig@o da existéncia?

Com isso, reforco o pensamento sobre essa poténcia que ¢ a infancia. Kohan (2010)
segue interrogando-se que se a infancia ndo ¢ uma etapa, quem pode vivé-la? Pergunto-me se
todos, as criangas ou somente quando se ¢ crian¢a. Podemos todos viver a infancia? Talvez
vivé-la enquanto uma experiéncia? Luciano Bedin da Costa, em uma oficina desenvolvida em
uma escola de S3o Leopoldo/RS (2017) com um grupo de professores, falou sobre tal
‘desconhecido’ que se nomeia infancia, dizendo que “[...] todos podemos viver a infancia,
mas convenhamos: ser crianga e viver a infancia ¢ muito mais facil [risos]”. Corroborando
com Bedin, Kohan (2010, p. 130) acrescenta que “o mundo infantil ¢ ndo apenas

infinitamente mais intenso e esplendoroso que o mundo adulto, mas também infinitamente
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mais justo”. Eu acredito nisso. Entendo que as criangas tornam a infancia mais facil de viver,
pois a deixam e se deixam, talvez, mais facilmente fruir, imaginar, experimentar. Fazem uso
de seus pensamentos sem o julgamento ja tdo moralizante do adulto. Mesmo em situacdes
mais dificeis de vida que possam existir para uma crianga, at¢ mesmo assim, ha brechas para
seu pensamento brincante. E € aqui que se encaixam os conceitos de infancia e de infancias
para pensar sobre o contexto no qual esta pesquisa estara imersa e, diretamente, sobre como se
pode, mesmo que em particulas, compreender que infincia e que infancias sdo essas que
perpassam as escolas e que habitam as salas de aula da Educacdo Infantil no Brasil.

Uso dois modos para me referir ao conceito de infancia: infancia e infancias, singular
e plural. Fago isso, porque acredito que este trabalho abarcard ambos, mas que ambos nao
tratam do mesmo. Foi, e ainda me é, muito custoso escolher: infancia ou infancias? Com o
tempo, ao me familiarizar com autores que operam com pensamentos diferentes e com o
auxilio do meu Grupo Poténcia de Pesquisa, consigo vislumbrar a diferenga conceitual, a qual
descrevo aqui. E necessario adentrar um pouco mais cada um. Até porque irei, ora me referir a
um, ora a outro, e, em outros momentos, farei uso dos dois.

Reitero ainda que, para pensar com e sobre essas infancias e essa infancia, busco
respaldo nas teorizagdes foucaultianas®. “Pensar a infancia, com ¢ a partir de Foucault — ou
seja, de um posicionamento dentro do pensamento da diferenca —, € perceber ela engendrada
no contexto social moderno” (RESENDE, 2015, p. 8). Portanto, tendo em vista a perspectiva
da diferenca, abordarei, na sequéncia, discursos sobre infancias e aquilo com que opero,
dentro deste conceito, neste trabalho, por fazer parte do que acredito.

Inicio, entdo, pelo conceito de infancias, no plural. Este conceito ¢ baseado,
principalmente, na sociologia da infancia, em autores como Sarmento (1997), Dornelles
(2005), Carvalho (2006), entre outros, que trabalham com infincias, pois acreditam na sua
pluralidade enquanto um tempo de vida. Dornelles (2017) “confessou”®, certa vez, em uma
aula, que o “s” na palavra infancias demorou muito tempo para ser aceito, concebido,
compreendido e utilizado por ela em seus escritos. Penso, assim, na complexidade de seu
significado. Em sua pesquisa, Infancias que nos escapam, Dornelles (2005, p. 71) afirma:

“Acredito que ainda se vive sob o efeito da produgdo da infancia moderna, contudo, ndo ¢

22 Cabe esclarecer, mais uma vez, que nio me apoio em Foucault por ele ter qualquer relagio de pesquisa com e
sobre criangas e infancias, porque o filésofo ndo pesquisou isso. Tao pouco este trabalho sera embebido nesse
autor. Faco um especifico uso de suas teorias, pesquisas, pensamentos para com aquilo que se nomeia
pensamento da diferenca, procurando pegar, nesse aspecto, questdes que auxiliem a pensar sobre e com as
infancias, bem como para toda a pesquisa.

# Utilizei a mesma palavra que a autora/professora proferiu ao participar, como convidada, de uma aula da
disciplina Infdncias e docéncias na contemporaneidade, durante meu curso de Mestrado em Educacdo, no
segundo semestre de 2017, na Universidade do Vale dos Sinos — Unisinos.
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mais possivel se tratar de uma sé infincia como a preconizada pela Modernidade. E preciso
pelo menos que se leve em consideragdo que existem muitas outras infancias”.

Sendo assim, as criangas vivem diferentes infancias, sdo atravessadas por diferentes
discursos de infancia. Digo, por exemplo, que mesmo em situagdes precarias e de trabalho
infantil, existe uma infancia sendo vivida por criancas. H4 a necessidade de ressaltar o que

€c_
S

apontou Dornelles, que este nem sempre esteve presente nas pesquisas de quem falou
sobre este “tempo” vivido pelas criangas. Logo, apresento um pouco daquilo que perpassou os
tempos e as criancas, ¢ do que construiu o ideario de infancias que se tem hoje.

Por muito tempo, teve-se como marco uma infancia baseada na pureza e em um
determinado modelo. E ¢ preciso fazer uso deste marco para descrever um pouco da
historicidade que permitird pensar o presente. Era através dessa concepcdo, que circulava
entre o conhecimento popular, que se entendia que as criangas precisavam ter uma
determinada infancia para, entdo, ter infancia. Como se a infancia fosse algo tdo preé-
estabelecido que pudesse ser tirado ou dado.

A infincia, portanto, fala de algo muito particular ao mesmo tempo em que se faz no
coletivo. Talvez, aqui, poder-se-ia pensar num oximoro, mas nao porque as infancias se fazem
dentro de um individuo pertencente a este mundo, situado em um contexto muito proprio, mas
porque sdo parte inseparavel de um coletivo. Se ndo for no coletivo, ndo existe, ndo tem
sentido. Manoel de Barros (2006), com uma maestria que somente a seus escritos cabe, reflete

com muita for¢a essa ideia de relagao com a infancia. Ele faz pensar, através de suas palavras,

0 que ¢ a infancia e também naquilo que somos ou que éramos em relacao a infancia.

Eu tenho um ermo enorme dentro do olho. Por motivo do ermo, ndo fui um menino
peralta. Agora tenho saudade do que ndo fui. Acho que o que fago agora é o que ndo
pude fazer na infincia. Fago outro tipo de peraltagem. Quando era crianga eu deveria
pular muro do vizinho para catar goiaba. Mas ndo havia vizinho. Em vez de
peraltagem eu fazia soliddo. Brincava de fingir que pedra era lagarto. Que lata era
navio. Que sabugo era um serzinho mal resolvido igual a um filhote de gafanhoto.
Cresci brincando no chao entre formigas. De uma infancia livre e sem
comparamentos. Eu tinha mais comunhdo com as coisas do que comparagdo.
Porque se a gente fala a partir de ser crianga, a gente faz comunhédo: de um orvalho e
sua aranha, de uma tarde e suas gargas, de um passaro e sua arvore. Entdo eu trago
das minhas raizes crianceiras a visdo comungante e obliqua das coisas. Eu sei dizer
sem pudor que o escuro me ilumina. E um paradoxo que ajuda a poesia e que eu falo
sem pudor. Eu tenho que essa visdo obliqua vem de eu ter sido crianga em algum
lugar perdido onde havia transfusdo da natureza e comunhao com ela. Era o menino
e os bichinhos. Era o menino e o sol. O menino ¢ o rio. Era o menino ¢ as arvores.
(BARROS, 2006, p. 187).

N .

Os sentimentos em relagdo a infancia se entrelacam com as palavras e ressoam o

desejo por algo nostalgico. Nas escolas brasileiras, o tipo de infancia narrada como o desejo,
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por Manoel (2006), muitas vezes ¢ interpretado de outras formas e torna-se um tipo ideal de
infancia a ser seguido, como se as criangas que nao brincassem na rua, por exemplo, em meio
a vizinhanga, ndo tivessem uma boa infancia. Como se infancia fosse de uma ordem
classificatoria para o bem ou para o mal, boa ou ruim, bem ou mal vivida.

A questao € que criangas sao atravessadas por varias e diferentes infancias. Dornelles
(2005) nomeia algumas delas, instigando certa provocagdo: infancia consumo, infancia
empresaria de si, infancia Cyber, infancia ninja, infancia modelo, e por ai adiante. Infancias,
da mesma forma que Matos (2009, p. 10), nomeadas como “a infancia pecado, a infancia
estorvo, a infancia mercado, a infancia ideal, a infancia consumo/cyber”.

Infancia consumo seria aquela que esta vinculada ao ter algo, aquela infancia
permeada pela propaganda, pela necessidade de ter, aquela infancia que traduz uma ideia ja
construida do que ser através do que se adquire (DORNELLES, 2005). Ela ¢ fortemente
atravessada pelas inumeras propagandas de brinquedos que passam nos canais de televisao de
desenhos animados, entre um desenho/filme infantil e outro. “[...] as criancas p6s-modernas
sdo capturadas pelas regulagdes de poder. [...] Portanto, consumir, ¢ também uma forma de
poder, um modo ou um estilo de auto subjetivagdo ou de governo de si” (DORNELLES,
2005, p. 90). Ja a infincia Cyber é descrita por Dornelles®* (2005, p. 78) como sendo “aquela
infancia afetada, daquelas novas tecnologias que vém produzindo a infincia tida como
perigosa. [...] Vé-se na infancia Cyber um perigo, talvez ndo por se ter produzido um saber
suficiente para controla-la ou porque nao se consegue melhor governa-la”.

Ainda destaco a infancia ninja, a fim de pensar o outro lado do que aqui discuto. A
infancia ninja ¢ aquela cujo acesso as novas tecnologias nao aconteceu ainda. Aquela que
Dornelles prefere “[...] nominar como a infincia das criancas-ninja, as de fora, as que
circulam pelos ‘esgotos da urbanidade’” (2008, p. 81). Todavia, Matos (2009) nos lembra do
quanto que todas essas infancias ainda t€ém de tragos da infancia ideal, explicando que se trata
de uma condigdo de possibilidade muito atrelada a produgdo a partir do pensamento
rousseaniano, por exemplo, o qual traz a crianga como pura e inocente. A autora reitera suas
afirmativas acerca deste discurso de infancia, explicando o “tanto que os livros didaticos e de
literatura infantil trazem este perfil em suas historias e imagem, até os dias atuais” (MATOS,
2009, p. 6).

Tencionando também os tipos de infancia que esta pesquisa trouxe a tona e gostaria de

destacar uma provocacao feita pelo Professor Dr. Rodrigo Saballa de Carvalho na Banca de

* E importante destacar que Dornelles apropria-se desses conceitos a partir daquilo que Narodowski (1999)
nomeia como infancia hiper-realizada e infancia desrealizada.
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Qualificagdo (2018) desta dissertacdo: “a infancia cabe em tantas conceituagdes?”. Com este
questionamento, acredito que aquilo que Agamben® se coloca a pensar, citado no inicio deste
texto, conversa de maneira muito potente com a afirma¢do do Professor Saballa, pois talvez
esta também seja mais uma tentativa de colocar as criangas em um determinado lugar, uma
tentativa de encaixa-las. Ao fim, fazemos tao parte disso tudo que compde o discurso sobre as
criangas e as infancias hoje, que fica dificil ndo pensar deste modo.

Bujes (2005) corrobora com o questionamento sobre o que se entende por criangas,
hoje, e como elas vivem suas infincias. Ela abre mao, em sua obra, de alguns
questionamentos sobre a penetrabilidade deste pensamento moderno sobre as criangas € as
infancias, baseada nas teorias que, subsequentemente, vieram apds os autores do Periodo

Moderno, afirmando que

[...] a expressao de uma arquitetura discursiva, formulada, especialmente, em
articulagdo com teorias que se esbogaram a partir do século XIX e que forneceram
uma narrativa para nos fazer entender o fendmeno da infancia e os processos
associados a vida das criancas, uma narrativa que nao apenas ajudou a constituir
nossas compreensdes sobre tudo isso, mas que ativamente constituiu a miriade de
praticas — educacionais, psicologicas, higi€nicas, morais, politicas, legais, de
seguranga [...] — voltadas para esse segmento educacional. (BUJES, 2005, p. 183).

Importa, nesta pesquisa, atentar para como tais discursos moldaram um idedrio de
infancia, o qual muitos autores ja conseguem utilizar para pensar de outras maneiras. Assim,
tracar um caminho para pensar as infincias e as criangas na Contemporaneidade, dentro de

um espaco de escola de Educagao Infantil, faz-se necessario para pensar de outros modos.

Fazer pesquisa nessa perspectiva significa desterritorializar, desfamiliarizar, levar ao
estranhamento: significa perguntar pela produtividade de conceitos como
autonomia, desenvolvimento, progresso, natureza infantil, teoria centrada na crianga
e tantos outros que marcam nossa compreensao moderna sobre a infancia; significa
também questionar as explicagdes causais para as transformagdes que se dao nas
criangas ao longo deste periodo. Mas, sobretudo, significa entender os fendmenos
humanos em sua indeterminacdo, em sua complexidade, em sua diversidade, em sua
ndo-linearidade. (BUJES, 2005, p. 187).

Mas se os conceitos citados marcam um tempo — a Modernidade —, isso significa que
nem sempre eles estiveram presentes neste campo, significa que eles foram inventados? E

mais, podemos tomar a Modernidade como um modo de funcionamento que ainda marca

¥ “Devemos parar de fingir que sabemos o que é uma crianga. A cultura, ou seja, a educagio funda-se sobre essa

ficgdo. Tudo o que sabemos da crianga ¢ que ecla torna inttil tudo aquilo que acreditamos saber sobre o homem.
Diante do seu sorriso, todo o saber € ridicularizado. Toda moral torna-se caduca. Todo o direito é anulado. Isso
significa que, s6 quando deixarmos para tras o saber, o direito e a moral, poderemos comecar a decifrar o enigma
do rosto infantil.” (AGAMBEN, 2017, p. 15).
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nossa existéncia atualmente? Talvez se possa pensar na invencdo da invencdo da infincia ja
que, como afirma Nietzsche (2007, p. 36-37), “as verdades sdo ilusdes das quais se esqueceu
de que elas assim o sdo [...]”.

Pensar as infancias, portanto, envolve retomar seu percurso e questionar: por que se
tem hoje uma historia tdo recente desta ‘categoria social’? Por que ainda ha tanta discrepancia
quando se pensa em infancias? Por que determinadas criangas tém prioridade dentro dessa
historia e outras ndo? E por que algumas infancias s3o mais vistas em detrimento de outras
menos ‘enxergadas’ pela sociedade? E possivel que se tenha uma relagdo com as infancias
para além dos discursos idealizadores e normalizadores? Como vivem as infancias em escolas
de Educagdao Infantil no Brasil? Como se dd o exercicio do pensamento nas praticas
cotidianas? Pergunto, aqui, ndo para obter respostas, mas para trazer poténcia para o meu
pensar e o de outros.

A maioria das pesquisas sobre a ideia de infancia utiliza Philippe Aries (1981) como
referéncia, uma vez que o autor realizou uma pesquisa sobre como o sentimento de infancia
passou a existir no periodo da Modernidade. Segundo ele, a ideia dessa etapa da vida das
criancas nao existia durante o Periodo Medieval, como visto anteriormente. Entretanto,
salvaguardando as criticas a sua pesquisa e a sua teoria no presente, algo ¢ muito importante
de se destacar: Ari¢s (1981) atenta para a infincia em um momento que ndo se tinha olhos
para ela. A consequéncia disso ¢ que a infancia vem, desde entdo, sendo pesquisada,
capturada, vigiada e controlada. “A infancia ¢ algo que nossos saberes, nossas praticas e
nossas instituicoes ja capturaram: algo que podemos explicar ¢ nomear, algo sobre o qual
podemos intervir, algo que podemos acolher” (LARROSA, 1998, p. 184). Sendo assim, a
infancia ¢ um eterno objeto de andlise segundo os critérios da nossa vontade de poder e da
nossa vontade de verdade. Mas, com isso, Larrosa (1998) também interroga, perguntando
onde estaria, entdo, a presen¢a enigmatica, inquieta e desconhecida da infancia?

Aquino (2015) aponta a tentativa de compreender este ser ou este lugar da Infancia:

Um dos autores mais reconhecidos no campo da sociologia da infincia, o portugués
Manuel Jacinto Sarmento (DELGADO; MULLER, 2006), é categdrico ao
dimensionar as rupturas causadas pela segunda modernidade, segundo conceituagdo
do sociologo alemdo Ulrick Beck, ao lugar social atribuido as criangas. Antes
definida por sua negatividade constituinte — o que elas ndo sdo capazes ou sao
impedidas de fazer —, a infincia estaria provando outro estatuto, a reboque dos
efeitos negativos da globalizagdo, das transformacdes institucionais da familia e da
escola, bem como da colonizacdo operada pela midia e pela industria cultural.
Adversario da tese advogada por Neil Postman (1999) sobre o desaparecimento da
infancia, o autor tem como hipdtese que o que esta em vias de desaparecer ¢ a norma
moderna da infancia, em favor de um [...] entre-lugar da radicalidade de uma
infancia incontaminada e de uma adultez precocemente induzida. [...] A crianca esta
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também no “entre-lugar” de uma condi¢do geracional em transformagao,
combinando em cada momento concreto um passado e um futuro que se fundem, por
vezes de forma cadtica e através de impulsos contraditérios. (AQUINO, 2015, p. 19-
20).

Em outras palavras, Aquino (2015) fala da ideia novidadeira da infancia que, a partir
de Sarmento (1997), ¢ construida pela propria infancia e pelas criangas. Acredito que a
‘morte’ da infincia moderna, assegurada por Postman (1999) como desaparecimento, ja esta
mais do que datada. H4 muito tempo as criancas falam e mostram outros sentidos de sua
experiéncia. Entretanto, para muitos adultos, estes movimentos nio sdo percebidos como tal,
mas sim como certa anarquia. Todavia os resquicios da infincia moderna sdo percebidos em
muitos lugares, inclusive e muito fortemente na escola. Existe, ainda, neste espaco, uma
vontade muito forte de produzir e de perceber nas criangas algo de angelical, meigo, docil,
sincronicamente com uma dificuldade extremamente potente de permanecer estanque a este
olhar, de ndo enxergar e nem procurar brechas naquilo que as infancias mostram e, por vezes,
até gritam nas instituicdes escolares.

Logo, destaco a partir disso, que infancias no plural fala de um lugar de multiplas
infancias, de discursos de infancia que atravessam as criangas, afirmando que a infancia no
singular seria uma impossibilidade historica. Alguns autores, tais como Kohan (2016b),
Larrosa (1998), Lopez (2015), Bedin da Costa et al (2017) e Corazza (2002), a partir do
pensamento da diferenga, buscam operar com o conceito de infancia no singular nao
defendendo a ideia de que ha apenas uma infancia a ser vivida, mas deslocando-a de uma
questdo cronologica para pensa-la como uma condi¢ao da existéncia. Um conceito de infancia
que afirma seu posicionamento sobre algo improvavel, ndo medido, ndo contado. Um
conceito que, enquanto experiéncia a infancia pode vir a ser outro dentro do pensamento. Um
tom brincante e infancializador do mundo®. Uma possibilidade que faz pensar a infancia
como condi¢do para o exercicio do pensamento e como condi¢do para uma existéncia mais
atenta a0 mundo e a si mesmo em escolas de Educagao Infantil.

Pensar a infancia como poténcia e como infantil, tem a ver com buscar dentro da
escola, a partir desta pesquisa, meios pelos quais se possa viver um pensamento que
potencialize a vida. Kohan (2004) também ajuda a compreender essa ideia de infancia nao
como de uma ordem temporal, datada, mas como algo liquido, atemporal, ndo predestinado e

nem pré-estabelecido. Por conseguinte, este conceito de infancia, busca compreender o modo

%% Utilizo o termo infancializar, baseada na ideia da infancia do pensamento que sera operada em seguida neste
texto. Contudo, acredito que infancializar o mundo leva ao pensar, ao experimentar a vida de uma maneira
brincante, leve, aberta ao instante, aberta ao mundo e ao outro. Diferentemente do conceito de infantilizar.



63

pelo qual as criangas e os adultos vivem a ideia de infincia como “condi¢do da experiéncia”
(KOHAN, 2004, p. 3). Partindo disso e dos contextos em que atuo hd mais de 10 anos,

questiono-me juntamente com Kohan:

O que ¢ a infancia? A pergunta ressoa sem parar. Sera que conseguimos levar a
interrogacdo até onde ela consiga, de verdade, nos fazer interrogar? Serd que nos
perguntamos mesmo pela infdncia? Serd que conseguimos interrogarmo-nos sobre
nossa relacdo com a infincia, sobre o que somos em relacdo a infancia? Serd que
algo infantil nos atravessa com a pergunta? (KOHAN, 2004, p. 3).

Quando trato da infancia, também aponto outro conceito trabalhado por Kohan (2004),
o qual se interliga com o conceito da infancia do pensamento e que mais adiante esmiugarei
neste texto. A infancia tem essa relagdo com o novo, com o recém-chegado, com a novidade
(KOHAN, 2004). Larrosa (1998, p. 187) afirma que, “[...] quando uma crianga nasce, um
outro aparece entre nos. E € um outro porque ¢ sempre algo diferente da materializagdo, da
satisfacdao, da necessidade, do cumprimento de um desejo [...]. Desse ponto de vista, uma
crianca ¢ algo absolutamente novo”. Tal ideia de infancia, entdo, dd4 a criangca algo de
misterioso, algo que faz parte somente da infancia e que Kohan (2016a), no Seminario de
Filosofia e Infdncia, questiona: “se a infancia tem isso de ser do lugar do novo, por que as
pessoas querem educar/formar a infincia? Seria perder a intimidade, a estrangeiridade, a
inseguranca [...]”. Isso provoca a pensar o quanto se tem hoje a necessidade de enformar a
infancia, enquadrar, regular, desfazendo o mistério do novo quando se colocam olhos e
pensamentos de adultos moralizantes nessa experiéncia, desfazendo as multiplicidades; nao
entendendo, nem produzindo o adulto como a fonte de todo o mal, mas que, por estar neste e

ser deste lugar adultizado, o olhar ja se torna diferente.

A alteridade da infancia ¢ algo muito mais radical: nada mais, nada menos que a sua
absoluta heterogeneidade em relagdo a ndés e ao nosso mundo, sua absoluta
diferenca. E se a presenca enigmatica da infincia ¢ a presenca de algo radical e
irredutivelmente outro, ter-se-a de pensa-la na medida em que sempre nos escapa: na
medida em que inquieta o que sabemos (e inquieta a nossa vontade de saber), na
medida em que suspende o que podemos (a arrogancia da nossa vontade de poder) e
na medida em que coloca em questdo os lugares que construimos para ela (e a
presungdo da nossa vontade de abarca-la). Ai esta a vertigem: no como a alteridade
da infancia nos leva a uma regido em que ndo comandam as medidas do nosso saber
e do nosso poder. (LARROSA, 1998, p. 232).

Nao se trata de uma vontade de saber, poder ou presun¢do, por mais que nossa
tentativa sempre seja essa, imersa no discurso romantico e moderno da infancia, nos quais se
exige o controle super vigiado das criangas. Talvez, em relacdo a infancia, hd que se deixa-la

ser outro.
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Ha que se deixar a infancia dizer sua propria lingua, mostrar-se em sua face, com
seu nome, sua impossibilidade de defini¢do, de controle. As criangas sao sem
controle; escapolem, escorregam, ddo a pensar, provocam... Trata-se de estar em
relacdo com a infancia, na infancia, viver seus atravessamentos. Mais do que
compreendida, a infancia é para ser sentida, vivida, experienciada. (SAMPAIO; et
al, 2018, p. 238).

Alicerg¢ada neste modo de infancia, trago agora um pouco da condi¢do de experiéncia
para a infancia. Este conceito ¢ também pensado e operado pelos autores mencionados - 0s
quais fazem uso da infincia para pensar a vida -, bem como pela filosofia com criangas, uma
vez que este outro modo pelo qual se pode utilizar o pensamento, tem me auxiliado a andar
por entre brechas. Por esse motivo, tento compor sobre o conceito de experiéncia, articulando
com o de infincia, a fim de pensar essa relagdo do que seria a experiéncia infantil citada por
Sampaio (et al, 2018).

Larrosa (2018, p. 21) apresenta a ideia da “experiéncia entendida como uma relagdao
com o mundo em que estamos imersos”, ou seja, a experiéncia por si s6 ndo tem sentido se
ndo estiver interligada com o ato de estar no mundo estabelecendo relagdes com ele. Assim, a
infancia, como condi¢ao de experiéncia, permite que se facam movimentos de resisténcia e de
pensamento, de sentir a partir do outro ¢ do mundo uma forma de se relacionar diferente, em
outras palavras, “a experiéncia como que compde uma forma de vida” (LARROSA, 2018, p.
22). Por isso, pode-se pensar a importancia de, na escola, se tomar como matéria de
pensamento “a propria vida das criangas e ndo o curriculo escolar” (LOPEZ, 2008, p. 14). Isso
faz pensar a importancia do papel da escola e do professor no processo de formacao.

Ainda acredito ser importante destacar outro ponto sobre a experiéncia: o de que ela
“[...] é sempre fruto de um encontro com um outro signo alheio que desde sua exterioridade
nos modifica, apaixona-nos, nos faz padecer” (LOPEZ, 2008, p. 55). Portanto, a experiéncia
nao ¢ e nem pode ser dada, imposta, ela se constitui na ordem da provocacao, uma vez que “as
verdades abstratas ndo tém forga, ndo comprometem ninguém; a verdade sé ¢ auténtica
quando se apresenta envolvida num signo que vem a nosso encontro” (LOPEZ, 2008, p. 55).
Como provocar, assim, a infancia a pensar em meio a uma condi¢do infantil e por meio da
experiéncia? Seria possivel isso nas escolas de Educacdo Infantil? Que brechas na vida das
criangas € com as criangas € possivel pensar a partir deste conceito de pensamento vinculado a
experiéncia?

Uma experiéncia ndo pode ser planejada, antecipada, calculada. Contudo, nao ¢ porque
a experiéncia ndo pode ser dada, que ela ndo pode ser pensada, e isso envolveria todo o

trabalho de criacdo do professor, e dos alunos, que ira provocar encontros com as criangas;
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encontros entre pessoas, brincadeiras, imagens, palavras, sons, cores, texturas, etc. Menciono,
a partir disso, alguns trabalhos que vém sendo desenvolvidos em escolas publicas pelo pais,
podendo citar, por exemplo, o trabalho realizado em escolas publicas de Macei6”’, o qual
busca uma ideia de alinhamento entre a infancia e a errancia (conceito nietzschiano a partir do
livto Assim falou Zaratustra). O exemplo aponta para um equilibrio entre essas duas
afirmagdes sobre experiéncia: “é claro que a vivéncia como experiéncia nao diz respeito a
qualquer vivéncia, ou qualquer forma de vida, bem como nenhuma vivéncia pode ser uma
repeti¢do da vivéncia do outro, pois cada uma ¢ singular” (SILVA, 2018, p. 44). Assim, cabe
a escola fazer com que essa vivéncia desacomode e fazer com que gere for¢a de pensamento,
mas também cabe a ela respeitar a singularidade da experiéncia vivida. Desse modo, infancia
como condicdo de existéncia estaria vinculada ao conceito de infincia do pensamento, ao
conceito de experiéncia e a constituicdo de outros modos de vida. Como pensar isso na
escola? E como pensar a experiéncia, o pensamento € a infancia em tempos de interesse, ou
melhor, em tempos em que o interesse se constituiu como um forte discurso de verdade?
Continuando com a discussdo e fazendo uso do contexto das infancias e infancia, os
quais ‘desmontei’ neste texto que agora encerro, passo, agora, a descrever um pouco sobre

outro ponto de culminancia desta dissertagdo: o interesse infantil.

*" Esse exemplo ¢ relatado pela Doutora em Educagdo e pesquisadora do NEFI-UERJ, Carla Silva, em sua tese
intitulada: Outra cang¢do para dangar: uma filosofia com criangas (espirito livre) que vem anunciar outro ritmo
a danga do educativo no municipio de Maceio/AL (2018).
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O gue &, pois, a verdade? Um exército mével de metéforas, metonimias, antropomorfismos,
numa palavra, uma soma de relagées humanas, que foram realcadas poética e retoricamente,
transpostas e adornadas, e que, apds uma longa utilizacdo, parecem a um povo consolidadas,
canonicas e obrigatériass as verdades sdo ilusées das quais se esqueceu que elas assim o sdo

[..]. NIETZSCHE, 2007, . 36-37).

Amparo este inicio em Nietzsche (2007) para assumir a responsabilidade de pensar a
ideia da produgao do interesse, assim como a producao das verdades sobre as quais o fildsofo
alemao se disp0s a problematizar. Neste capitulo, apresento uma espécie de diagnostico do
presente, uma vez que busco, em toda investigacdo, subsidios para pensar a relacdo entre as
infancias e o pensamento, afirmando que o cendrio da escola de Educacdo Infantil e das
infancias ¢ fortemente atravessado pelo discurso do interesse infantil. Discurso esse ainda
pautado em uma verdade como absoluta e como natural da crianga. Para isso, apoio-me
principalmente na autora Dora Lilia Marin-Diaz (2009), que realizou uma pesquisa
arquegenealdogica com foco na construgdo do interesse infantil, da infincia e do
governamento, bem como em outros autores, citados no Quadro 6 (APENDICE B) deste
texto. Marin-Diaz faz uma potente critica aos discursos educativos vinculados ao interesse e a
ideia dele enquanto verdade que produz subjetivacdo e modos das criancgas existirem na
escola.

Comego, efetivamente, por diferenciar dois conceitos foucaultianos que, por vezes,
podem ser confundidos como similares: governo (ou governamento) e governamentalidade.
Tanto um quanto o outro sdo conceitos advindos das teorizagdes foucaultianas. Foucault teve
como objetivo “tracar uma genealogia das relagdes entre o poder e o saber, para mapear a
ontologia do presente, em termos de ser-poder” (VEIGA-NETO, 2016, p. 65). Portanto, fagco uso
de pequenos excertos de seus estudos, pensando no fomento que estes podem ter para com a
minha pesquisa. A discussdo de Foucault, das relacdes de poder e saber, desloca-se para os

modos de governo e, por isso, torna-se importante conceituar essas ferramentas analiticas.

[...] aquilo que entre nos se costuma chamar de governo - o Governo da Republica, o
governo municipal, o Governo do estado (em geral grafado com G maitsculo) -, é
essa instituicdo do Estado que centraliza ou toma, para si, a caugdo da acdo de
governar. Nesse caso, a relagao entre seguranca, populagdo e governo ¢ uma questao
de Governo... E facil ver que o uso do mesmo vocabulo para a instituigio e para a
a¢do gera, no minimo, alguma ambiguidade. E justamente nesse ponto que passo a
sugerir que o vocabulo governo - o Unico usado em textos foucaultianos, seja nas
tradugdes para a lingua portuguesa, seja nos textos escritos por autores de lingua
portuguesa -, passe a ser substituido por governamento nos casos em que estiver
sendo tratada a questdo da ag@o ou ato de governar. (VEIGA-NETO, 2008, s/p).
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Desta forma, quando se fala de governo, em Foucault, poderiamos utilizar a palavra
governamento, conforme sugerido por Veiga-Neto (2008) para falarmos do governo de uma
casa, governo das almas, governos das criancas. A partir deste entendimento, pode-se pensar
em algumas praticas especificas nos modos de se governar e conduzir as condutas a partir do
termo cunhado por Foucault quando fala do deslocamento do governo das almas para o
governo politico dos homens. Ramos do O, ao corroborar para a compreensdo dos conceitos

mencionados, defende que

Michel Foucault cunhou o termo gouvernementalit¢ (1978a, p. 635-657) para
identificar um tipo particular de literatura que, entre a segunda metade do século
XVI e o final do século XVIII, se foi crescentemente afirmando em torno de uma
teoria proclamada como “arte de governo”, isto ¢, uma técnica que se deduz de
regras especificas. (RAMOS DO 0, 2009, p. 99).

Segundo o entendimento de Foucault, interpretado por Marin-Diaz (2011),

governamentalidade ¢

O conjunto constituido pelas institui¢des, os procedimentos, analises e reflexdes, os
calculos e as taticas que permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito
complexa, de poder que tem por alvo principal a populacdo, por forma principal de
saber a economia politica e por instrumento técnico essencial os dispositivos de
seguridade. Em segundo lugar, por “governamentalidade” entendo a tendéncia, a
linha de for¢a que, em todo o Ocidente, ndo parou de conduzir, ja ha muito tempo,
para a preeminéncia desse tipo de poder que podemos chamar de “governo” sobre
todos os outros: soberania, disciplina, e que induziu, por um lado, o
desenvolvimento de toda uma série de aparelhos especificos de governo, [e por
outro] o desenvolvimento de toda uma série de saberes. Finalmente, creio que ha de
se entender a “governamentalidade” como o processo, ou melhor, o resultado do
processo pelo qual o Estado de justica da Idade Média, convertido em Estado
administrativo durante os séculos XV e XVI, se “governamentalizou” pouco a
pouco. (MARIN-DIAZ, 2011, p. 105).

Portanto, entendo que a governamentalidade atravessa as praticas disciplinares e

biopoliticas, fazendo coincidir o governo da populagdo com o governo de si mesmo.

A governamentalidade como ferramenta de andlise genealdgica desenha-se
claramente nos estudos de Foucault, no seu curso de 1978, quando ele propde
analisar as tecnologias do poder desenvolvidas no Ocidente. Para isso, argumenta
que ¢ preciso ajustar o olhar, fazer uma analise que va além das coisas formadas e
das fungdes formalizadas, numa analise que procure o que nos faz ver determinadas
formas e fungdes. Trata-se, entdo, de deslocar o ponto de vista do interior para o
exterior para olhar como opera o poder. (MARIN-DIAZ, 2011, p. 105).

Com isso, esta pesquisa busca, daquela posi¢ao que se pode dizer ‘de fora’, olhar para
como o discurso do interesse vem produzindo determinadas posi¢des de sujeito, produzindo

modos de governamento das criancas, quando se vincula pensamento a interesse. Marin-Diaz
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(2009) tracou, ainda, um percurso de como o discurso do interesse foi sendo realizado ao
longo dos tempos dentro da escola, e muito me interessa aqui fazer uso de suas escritas,

pensando em suas possiveis ressonancias para a minha investigagao.

Parece que o interesse é a no¢do que expressa mais claramente o atravessamento e
articulagdo no pensamento educativo dos discursos naturalistas, liberais e
disciplinares. A defini¢do e interpretagdo que teve aquela no¢do no final do século
XVIII e no inicio do século XIX assinalam uma estreita vinculacdo das praticas
pedagodgicas com as estratégias de governamento proprias da racionalidade
governamental liberal. Assim, a0 mesmo tempo em que reconhecer e desenvolver o
“interesse” natural das criangas se tornou um assunto chave das discussdes
pedagogicas, nas analises econdmicas e politicas, o “interesse” se constituiu na
nogdo que englobava o intercambio ¢ a utilidade — os dois pontos de ancora da razdo
governamental liberal (FOUCAULT, 2007). Em outras palavras, poderiamos pensar
que, no seio da matriz filos6fica da Modernidade Liberal, o “interesse” vai se tornar
nog¢ao e expressao da vinculagdo estreita entre as praticas educativas e as praticas de
governamento [...]. (MARIN-DIAZ, 2009, p. 156).

Marin-Diaz ajuda a entender como o discurso do interesse foi ganhando espago e
tornando-se tao fortalecido ao ponto de ditar o trabalho de muitas escolas. Em sua trajetéria
arquegenealdgica, a autora argumenta que o interesse, junto das nogdes de crescimento e
desenvolvimento, teve, nos ultimos dois séculos, uma for¢ca tamanha que se mostra aos
sujeitos como uma verdade Unica, principalmente dentro do espago da escola (MARIN-DIAZ,

2009). Segundo ela,

Apesar da diferenca de énfases que as discussdes educativas tiveram naquele tempo,
parece-me possivel identificar nogdes comuns que se tornaram centrais no momento
de pensar as praticas educativas orientadas pelo crédito que alcangou a ideia da
existéncia de certa “natureza infantil”: interesse, experiéncia e aprendizagem sdo
conceitos e expressoes que, nos discursos pedagdgicos, manifestam a confianga nas
possibilidades e alcances das condi¢des naturais presentes nas criangas. Contudo,
“interesse” ¢ a nocao que, talvez, expressa com maior clareza, tanto a aceitacdo da
existéncia dessa natureza infantil quanto o atravessamento e articulacdo, no
pensamento educativo, dos discursos naturalistas, liberais e disciplinares. (MARIN-
DIAZ, 2009, p. 99).

Nas escolas, tal discurso do interesse vem deslocando questdes quanto a formacao,
pois se vincula ao desenvolvimento nessa logica de um progresso continuo para o qual
estariamos rumando todos. A centralidade na crianca enfatiza, ainda mais, a desvalia da ideia
formativa da aprendizagem como lidagdo com a vida e com o mundo. Como se a criagdo de
uma ideia de interesse desse conta de tudo que abarca o universo das infancias e das criangas.
Este interesse ¢ pautado em idedrios, como ja mencionado, e ndo abre brechas para pensar no
diferente, ou seja, naquilo que foge ao ideal. Assim, pode se falar de varias infancias
marginalizadas, negligenciadas, vitimas de violéncia e abandono, muito longe de uma

infancia idealizada. Podemos também nos perguntar: que interesse seria o delas? Quem escuta
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seus interesses? Ainda nisso, atualmente, observa-se também uma sociedade de criancas
exaustas, viciadas em eletronicos, permeadas pela midia, aterrorizadas pelos monstros digitais
como a boneca Momo?. Criangas obcecadas pelo consumo, obrigadas a estar em busca de
uma felicidade constante e produzida para a atencdo em seus interesses individuais e

satisfacdo imediata.

Estamos num tempo de “felicidade”, num tempo em que se necessita,
obrigatoriamente, ser feliz para ter sucesso. Num mundo de produtividade, a
felicidade ¢ produto de uma vida “correta”, de uma vida como deve ser vivida. A
felicidade torna-se um valor fortemente valorado e associado aos discursos do
sucesso nessa maquinaria capitalistica. Felicidade pasteurizada, vendida no
supermercado, nas lojas, nos sites da internet e nas redes sociais, para que nao se
corra o risco de operar com o sofrimento. Compra quem quiser, quem puder. A
maioria quer. (SEIBERT, 2018, p. 6).

Vivenciamos escolas centralizadas no interesse e na individualizagdo do aluno que nao
da conta de produzir espagos de pensamento, de dcio, ndo tem tempo para a formagao, nem
tempo para dar tempo. Nao ha tempo para pensar junto com o outro. De pensar no outro. De
estar com o outro. De estar consigo mesmo. Nao héa tempo para que algo dure e tenha poténcia
de operar como pensamento.

Dornelles (2005) afirma (junto com autores como DeMause, Ariés, Narodowski, entre
outros, vinculados aos estudos da invenc¢do da infincia®) que, a partir do Renascimento, a
ideia Ocidental da infincia comega a se formar com mais for¢a, sendo que “a emergéncia da
crianga como um acontecimento visivel faz com que esta passe a ser falada, dita, explicada,
caracterizada como um ser inocente, diferente do adulto, que precisa de cuidado e prote¢ao”
(DORNELLES, 2005, p. 15). Esta ideia de ser fragil e inocente também remete a certa
naturalidade para a crianga, como se tudo o que acontecesse com ela fosse de alguma ordem,
de for¢a maior - resquicios de uma infancia mistica de Comenius, por exemplo, ainda com
tracos divinos. Assim, a figura da crianga foi se deslocando e sendo colocada em um lugar de
sujeito que, biologicamente, precisa se desenvolver e que tem a necessidade de evoluir em

relacdo ao adulto. “[...] € este sujeito pensante e problematizador que emerge como sujeito-

% A Momo, ou Mother Bird, era uma escultura/boneca japonesa construida pelo artista Keisuke Aisawa, que foi
exposta na Vanilla Galery (Gimza/To6quio) em 2016. Desde 2018, montagens com uma foto dessa escultura estao
sendo utilizadas por criminosos virtuais, cujo objetivo e ¢ o de aterrorizar criangas e jovens por meio da internet.
Mais informagdes em: https://www.bol.uol.com.br/entretenimento/2019/03/19/momo-quem-e-keisuke-aiso-
artista-que-criou-e-ja-destruiu-escultura-polemica.htm. Acesso em: 27 maio 2019.

¥ Termo utilizado por Ariés, principalmente, bem como pelos autores citados e outros autores também para
designar o momento pds-Renascimento no qual a crianga passa a ser vista como um ser ndo somente bioldgico e
sem status proprio, mas como um sujeito.



71

aprendiz que precisa ser colocado na posicdo de aluno, que precisa ser orientado quanto as
suas tendéncias ‘naturais’ de curiosidade, espontaneidade, [...]” (DORNELLES, 2005, p. 15).

Por isso, os enunciados de interesse, do desenvolvimento e da evolugdo estdo vinculados e
produzem uma relagdo com o pensamento € com a vida em se tratando da lidacdo com as
criangas nas escolas. Este interesse, entdo, atualmente, esta atravessado por uma perspectiva

neoliberal, que, por sua vez, provoca implicagdes nas subjetivagdes infantis contemporaneas.

O desenvolvimento e crescimento aparecem com frequéncia para descrever tanto os
propositos e fins educativos com criangas quanto os resultados e avaliagdes dos
proprios processos escolares. Essas nogdes nao s6 marcam e reforgam a nogao de
minoria ¢ de estado em poténcia de certas faculdades e disposi¢des nas criangas,
como também desenham e evidenciam a compreensdo de uma vida fragmentada em
fases, evolutiva e linear. (MARIN-DIAZ, 2010, p. 97).

Cabe ressaltar que os termos citados pela autora, assim como a ideia de natural, sdo
comumente encontrados em livros de pedagogia e tém, entre suas fortes condi¢des de
emergéncia, as ideias de Rousseau (2004) que escreveu sobre a crenga da crianga
‘incompleta’. Aquela que desenvolve habilidades cognitivas, linguisticas, entre outras, através
dos estimulos ¢ do meio que a cerca.

Posso afirmar que o conceito de interesse ganha muita for¢a durante o século XIX a
partir da perspectiva das psicologias experimentais, que operam a ideia de que somente se
aprende aquilo pelo que se tem interesse. Ramos do O (2003), ao falar do movimento da
Escola Nova, em O governo da alma e a Genealogia da Escola Moderna, corrobora com esta
pesquisa, explicando como funcionou o movimento de tentativa de inclusao da educacao, no
campo das Ciéncias, entre o final do século XIX e inicio do século XX. Para o autor, este
movimento deu inicio a uma espécie de experimentaciao da educagdo, através da “observacao
laboratorial da crian¢a” e da “dissecagdo do corpo e da alma da crianga” (RAMOS DO O,
2003, p. 113). Ramos do O (2003, p. 113) afirma também que estes mecanismos produziram
um “actor social distinto e individualmente diferenciado”, o qual, reafirmo, reverbera nas
ideologias sobre o interesse que se vé, hoje, nas escolas e na sociedade como um todo. Assim
surgia o deslocamento daquilo que se fazia enquanto escola, instituicdo de massa, rotinas
coletivas, para uma organizagdo da individualizagdo destes sujeitos (RAMOS DO O, 2003).
“[...] pela via das psicociéncias, o inicio de novecentos assistiu ao nascimento no interior da
institui¢ao escolar de uma nova gramatica do corpo e da alma, que transformaria a
subjetctividade infantil numa forma calculavel e, por isso, governavel” (RAMOS DO O,
2003, p. 127). Portanto, de maneira mais controlada, os interesses dos sujeitos poderiam ser

moldados e organizados conforme outros interesses e necessidades.
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O autor ainda traz em seu texto, apds a andlise genealdgica da educacdo enquanto
ciéncia, que um marco de suma importancia ¢ que “onde a escola tradicional viu esforco,
atencdo forcada, pressdo externa, disciplina imposta, a Educacdo Nova encontrava agora
interesse” (RAMOS DO O, 2003, p. 144). Portanto, enquanto a primeira se amparava na
“diregdo e controle” a segunda agora trazia a “liberdade e a iniciativa” (RAMOS DO O, 2003,
p. 144). Com isso, o discurso que se instaurava, pautado principalmente em Dewey, era o de
uma ‘escola do futuro’ e de que aquilo que se fazia enquanto escola, até entdo, ndo servia
mais. “[...] interesse e disciplina sdo coisas conexas e ndo opostas”, pois, para que a crianga
fizesse algo da ordem do aprender, era necessario que ela fizesse com desejo e interesse,
“desejando de todo seu coragio” (DEWEY, 1959 apud RAMOS DO O, 2003, p. 170).

Destaco, ainda, neste mesmo ambito, que as pesquisas de Herbart, no século XIX,
também foram fortemente tomadas pelo movimento da Escola Nova, a partir da década de

1920, e tém efeito nas praticas educativas até o presente.

Embora a nogao de interesse venha sendo historicamente ressignifcada no discurso
pedagogico, ela ¢ emergente dos estudos desenvolvidos por Herbart (2003) ja no
inicio do século XIX, sendo posteriormente desenvolvida pelos tedricos da Escola
Nova, dentre os quais se destacam Claparéde (1940), Decroly (2007), Dewey (2002,
2011), Teixeira (1967), entre outros. (CARVALHO; GUIZZO, 2016, p. 217).

Marin-Diaz (2018)*°, ao falar de suas recentes pesquisas em parceria com Nogueira
Ramirez (2018), sobre a pedagogia e seu espaco de formacao e de campo enquanto ciéncia,
explicita que seus dados recentes mostram que esse campo, o qual se encontra embebido em
discursos pautados no novo e na novidade, além de ndo produzir nada de novo, retirou de
cena conceitos importantes que faziam deste um campo de conhecimento. Conceitos que
foram sendo esmaecidos, no ultimo século, por meio dos discursos novidadeiros, tais como:
aula, ensino, professor, entre outros. Tais termos, tdo caros ao campo da educagdo, segundo
Marin-Diaz (2018), ao serem intitulados como ‘tradicionais’ e retirados de cena, criaram uma
lacuna que foi ocupada por conceitos como interesse, aprender a aprender, competéncias, que
sao tomados por compreensdes de outra ordem e fortemente capturados por uma logica
neoliberal no presente.

Assim, inspirada pela perspectiva foucaultiana, buscando entender como estamos nos
tornando o que somos por meio de relagdes de governo atravessadas por saberes e poderes

diversos, € que penso ser importante destacar os efeitos dessa transicdo que se deu na area da

% Fala pessoalmente proferida por Dora Lilia Marin-Diaz, durante um Seminario na Universidade do Vale do
Rio dos Sinos - UNISINOS, no dia 08 de agosto de 2018.
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educacdo, mencionando algumas teorias de autores como Piaget (1980)*', Vygotsky (1930),
Montessori (1950), Ferreiro (1970), as quais, na década de 1980 e 1990, no Brasil, chegaram
como tendo o foco na aprendizagem e nao mais no ensino, ou seja, o foco no aluno e nao mais
no contetido ou no professor. Estas teorias produziram deslocamentos importantes para as
praticas educativas e precisam ser reconhecidas, especialmente quando combatem o
autoritarismo em sala de aula, a repeticao sem sentido e fortalecem a necessidade de escuta a
criancga. E, juntamente com isso, fortalecem o discurso do interesse infantil e do pensamento
entendido como estruturas mentais a partir de uma légica de desenvolvimento e evolugdo.
Obviamente que estes autores falam de lugares diferentes, uma vez que podemos localizar
Vygotsky, por exemplo, muito mais vinculado a uma perspectiva socio interacionista em
comparagao com 0s outros.

As teorias destes autores, com foco cognitivista, assim como de outros autores que tém
perspectivas socio historicas, dedicaram-se ao desenvolvimento infantil com enfoques
diferentes, dentro do campo da psicologia, medicina, biologia, pedagogia, sociologia,
realizando pesquisas cientificas e testes bem especificos. De modo geral, cada pesquisa trouxe
a crianca, sua individualidade e interesses como centro. Isso tem ligacdo importante com
autores como Comenius, Rousseau ¢ Kant. Todavia, essas mesmas perspectivas foram
também precedidas por esses ultimos que trouxeram condigdes de possibilidade importantes
para discutir o que ainda discutimos no presente quando se trata da infancia. Escolhi os trés
para citar, pois acredito que suas obras tém ligagao direta com a constru¢ao do ideario que se
tem sobre o interesse infantil ainda nos dias de hoje, marcando que existem deslocamentos
importantes entre eles.

Podemos falar de uma crianca ainda mistica em Comenius, uma crian¢a ideal em
Rousseau e uma crianga que precisa ser educada em Kant sendo que, para este ultimo, as
criangas precisavam, primeiramente, ir para a escola para aprender a sentar e ficar quietas, ou
seja, estabelecendo o disciplinamento como primeira fun¢do da escola e depois se deslocando
para a instrucdo. Mas cabe aqui se propor a pensar: a partir dos estudos mencionados,
baseados na centralidade da crianca enquanto individuo, que nog¢do/conceituagdo de
pensamento estava presente nas pesquisas destes autores? Como eles percebiam este pensar
da crianga? Atentavam para isso? Levavam em consideragao ao criticar o modelo ‘tradicional’

de ensinar?

31 Utilizo, aqui, as datas de nascimento de cada autor, pois, no Brasil, suas teorias chegaram com for¢a nas
décadas de 80 ¢ 90, e embasaram o movimento construtivista na educacao.
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Em Comenius, hd todo um deslocamento de uma infancia mistica para uma infancia
angelical, racionalista, testada, padronizada, medida, enfim, tornada aluna. E hoje uma
infancia que deve empresariar a si mesma em nome de seu interesse, prazer e autonomia. Diaz
(2011, p. 109) diz que “em outras palavras, poderiamos pensar que, no seio da matriz
filosofica da Modernidade Liberal, o ‘interesse’ vai se tornar nog¢ao e expressao da vinculagao
estreita entre as praticas educativas e as praticas de governamento”. Logo, o interesse vem
sendo construido e vem construindo seu espago dentro do campo pedagogico, permeado por
praticas especificas e por certo tipo de governamento.

Ja entre Rousseau e Mallaguzzi, tem-se uma inven¢ao mais pontual da crianga-aluno,
para a qual a invencdo da infancia foi necessaria. E, mais contemporaneamente, a crianga-
aluno empresaria de si. A crianga-aluno, que teve a ideia de interesse iniciada com os estudos
de Rousseau em sua obra Emilio, ¢ uma crian¢a da sociedade média alta que foi ensinada a
partir do que era natural e do seu interesse. A crianga contemporanea, por sua vez, precisa
ser/estar satisfeita em seus interesses de modo rapido e prazeroso. Neste ponto, torna-se
importante atentar que apesar da nocao de interesse estar vinculada inicialmente as ideias de
Rousseau, ela teve seu fortalecimento nos estudos desenvolvidos por Hebart, assim como
reiterado por Dias: “o interesse como objeto de andlise nas discussdes educativas € como
elemento chave nas praticas pedagogicas foi assinalado e reconhecido na primeira década do
século XIX pelo pedagogo alemdo Johann Friederich Herbart” (2011, p. 109-110). E

importante ressaltar essa espécie de diferenciacao dessa nogao de interesse:

[...] ainda que a nogdo que expressa o termo “interesse” pareca estar presente nas
discussdes pedagogicas prévias aos desenvolvimentos de Herbart: nas “afei¢oes” de
Quintilianus, na figura da “experiéncia” de Vives e Comenius; na “intuicdo” de
Rousseau; nas “disposi¢des” de Huarte de San Juan e na “intui¢do e experiéncia” de
Locke, a nogdo, como ela ¢ entendida no século XIX, s6 se tornou elemento central
nas analises pedagogicas de Herbart. (MARIN-DIAZ, 2011, p. 110).

Ou seja, o discurso do interesse infantil, com o qual esta dissertagdo estd operando,
trata dessa vinculacdo, dessa ressignificagdo que a educacdo vem fazendo com o proprio
conceito do interesse. Trata-se daquilo que Carvalho (2018) afirmou na Banca de
Qualificacdo deste estudo: “ressonancias das ideias escolanovista”. Mas antes de adentrar o
movimento da Escola Nova, que marcou a ‘entrada’ do interesse na educagao brasileira, fago
uma ultima introspec¢ao nas contribui¢des de Marin-Diaz, que auxiliam a compreensdao do

conceito:

Do lado daquela natureza infantil a ser cuidada, ajudada e protegida, assinala-se o
processo educativo — o ensino, a instru¢do, a formagdo, a disciplina, o governo
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pedagogico —, para garantir o desenvolvimento e/ou a superagdo das condi¢des
naturais das criangas. Diante do reconhecimento de uma natureza presente na
crianga, aquela que no mesmo momento a coloca como parte do coletivo “infancia”
¢ a marca como sujeito particular, surgiram diferentes tentativas para definir e
escrever a natureza infantil e o que ha nas criangas que serve de “matéria-prima” do
processo educativo: trate-se de poténcias, instintos, paixdes, engenhos, inclinagdes,
disposi¢des, capacidades, vontade, temperamento, tendéncias, necessidades,
interesses e¢/ou desejos, esse algo parece constituir as “disposi¢des primitivas” de
Rousseau (1984), os “germens de humanidade” de Kant (2003), as “realidades
psiquicas” de Herbart (1936; 2003), os “elementos da vida metal” de Claparéde
(2007), etc. Qualquer que seja o nome que se dé para os constituintes da natureza
infantil, ela ¢ reconhecida e aceita como elemento central de todo processo
educativo; portanto, conseguir o seu desenvolvimento aparece como tarefa
obrigatoria das praticas pedagogicas, segundo assinalam as discussdes educativas.
(Marin-DIAZ, 2011, p. 108).

Assim, a partir de tais contribui¢des, trato de falar um pouco sobre como este interesse
que esta sendo aqui tratado adentrou a educacao brasileira. Para isso, explico que toda uma
psicologia experimental, na educagdo, a partir de autores como Cleparéde, Decroly,
Montessori, Hebart, Froebel e Dewey, foi trazida para o Brasil, principalmente por Anisio

Teixeira e Lourenco Filho, através do movimento chamado Escola Nova.

O movimento da Escola Nova, sem se constituir em um projeto totalmente definido,
estruturava-se ao redor de alguns grandes temas e de alguns nomes mais destacados.
A escola publica, universal e gratuita ficaria como sua grande bandeira. A educagio
deveria ser proporcionada para todos, e todos deveriam receber o mesmo tipo de
educacdo. Ela criaria, assim, uma igualdade basica de oportunidades, a partir da qual
floresceriam as diferencas baseadas nas qualidades pessoais de cada um.
(SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA apud ENZWEILER, 2017, p. 90).

As ideias escolanovistas organizam-se como uma ‘“Pedagogia Cientifica” (BUJES,
2002, p. 66), uma vez que os precursores citados anteriormente (pedagogos) sao do campo da

medicina e trazem seus conhecimentos destes cenarios para a educagao (BUJES, 2002).

Tanto Montessori quanto Decroly, ja no inicio do século XX, transferem sua
experiéncia no campo da educagdo especial para a educagdo da primeira infancia,
fundando escolas experimentais ¢ que irdo representar uma influéncia marcante na
nascente da Educagao Infantil institucionalizada. (BUJES, 2002, p. 67).

O discurso do interesse, portanto, no periodo escolanovista, fazia uma dentincia muito
forte contra a escola dita tradicional. Aquilo que era visto como ‘novo’, ou seja, o
construtivismo, em tese chegou para o campo da educagdo como um anuncio, uma verdade
unica, uma promessa de salvacao, deslocando para fora tudo aquilo que se enquadrava como
tradicdo. Para Bujes (2002, p. 66), a Escola Nova “vai ter como referéncia um discurso que
situa a crianga no centro da atividade educativa e que toma a sua acdo como parte inalienavel

da aprendizagem [...]”.
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Um dos conceitos trazidos pelo movimento da Escola Nova foi o de experiéncia.
Outros tantos poderiam ser citados, mas, em tese, o aprender deveria ser ndo mais pela
retorica, memoria ou estudo, e sim, pelo sentido e pelo desejo do aluno — que também se
tornou sujeito e ndo mais aluno —, através de boas ou otimas experiéncias. Aqui, cabe uma
ressalva, porque o conceito de experiéncia para Dewey e para Kohan sdo diferentes. Dewey
(2007) entende a experiéncia como processo para resultar numa aprendizagem continua e
segregada por estagios que sdo desenvolvidos, apreendidos pela crianga, por sua vez, através
da experiéncia. J4 Kohan (2007) afirma que a experiéncia ¢ alimentada pela infancia do
pensamento, que a experiéncia ¢ relacdo, acontecimento, ndo pode ser medida ou colocada em
estagios. Ela ndo ¢ experimento, mas diz de algo tdo particular que pode ser rememorada
depois de vivida, o que demanda certa dificuldade para ser narrada.

Ainda corroborando para com aquilo que, enquanto pesquisadora, compreendo
também como experiéncia, Lopez (2008), ao tracar uma espécie de mapeamento sobre esse
conceito no trabalho com filosofia com criangas, explica que “o conceito de experiéncia €,
assim, central na proposta de ‘filosofia com criangas’ na medida em que o critério
fundamental de trabalho é a propria vida das criangas e ndo o curriculo escolar” (LOPEZ,
2008, p. 14). Cito tal excerto, porque ele diz muito do todo deste estudo, uma vez que a
investigacdo se ancora nas ideias de experiéncia e de pensamento, as quais promovem uma
relacdo para com a vida e com o mundo, com o outro. E que também tomam as questdes
mundanas e a propria vida como questdes curriculares e de conhecimento, nao diferenciando
uma da outra, como se a escola fosse outra coisa que nao deste mundo. Afinal, como continua
Loépez (2008, p. 15), “o conceito de experiéncia, no caso do programa de ‘filosofia com
criancas’, deve ser pensado como uma experiéncia formativa”. Por isso, seria inseparavel
pensar o conceito de experiéncia das transformagdes dos nossos modos de pensar e viver.
Talvez, eu poderia arriscar dizer que a experiéncia, nessa perspectiva, seria o outro do
interesse.

O movimento da Escola Nova fez emergir diferentes discursos no campo da educagao.
Algo que pode ser percebido ¢ que a crianga passou de despercebida ou invisivel — como no
periodo da Idade Média —, para o centro da escola e das relagdes dentro das institui¢des
educacionais. Este deslocamento, no Brasil, iniciou com a Escola Nova e foi atravessado
pelas areas da pedagogia, medicina, psicologia, baseando-se em autores como Dewey, que ja
vinham contribuindo para a constru¢do de um ideario de escola baseado nas experiéncias que
‘faziam sentido para a crianga’, que a estimulavam e agucavam a curiosidade, pautadas nas

suas vivéncias. E o que Dewey chamava de "Learning by Doing” (GOMES; PASCHOIM,
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2007, p. 274). Ou seja, aprender por si mesmo, ou aprender fazendo. Enzweiler (2015) ajuda a

compreender tal contexto, ao afirmar que visualiza

[...] o movimento da Escola Nova introduzindo-se na ansia reformista da década de
1930 e sua critica a escola tradicional, apontando aspectos como a centralidade do
interesse ¢ da atividade dos alunos. Nessas articulagdes, ha uma critica a
determinadas concepgdes de ensinar e aprender, caracterizadas como artificiais e
livrescas, e a introdu¢do de novos entendimentos possiveis a tais definigdes,
apontando a necessidade de articular a escola e a vida. (ENZWEILER, 2015, p. 56).

Neste ambito, Carvalho e Guizzo (2016) corroboram com as implica¢des dos autores
deste movimento explicando que Hebart, por exemplo, apresentou o interesse “[...] como o
motor da instru¢ao educativa, argumentando que o professor deveria observar as tendéncias
das criangas para orientar seu governo. A proposi¢do defendida por ele era de que o interesse
estava presente na natureza infantil, devendo ser descoberto a partir da observacdo atenta do
professor” (CARVALHO; GUIZZO, 2016, p. 217). Na sequéncia, Carvalho e Guizzo (2016,
p. 218) falam de Claparede, explicitando que o autor defendia que “a atividade escolar deveria
sempre ser suscitada pelo interesse da crianca em saber, em investigar, em olhar e em
trabalhar, pois um ato que ndo estivesse direta ou indiretamente ligado aos seus interesses
seria algo contra a natureza infantil”.

Outro autor apontado como inspirag¢do para a Escola Nova ¢ Decroly, o qual, além de
suas contribuigdes teoricas, também formulou um método de trabalho: os centros de interesse.
Tais centros consistiam em “[...] conhecer os interesses auténticos das criangas e selecionar os
assuntos a serem trabalhados a partir de um enfoque globalizado” (CARVALHO; GUIZZO,
2016. p. 218). Decroly acreditava que o sistema tradicional poderia ser combatido se o
interesse provocasse a aprendizagem. Ressalvo, aqui, que as ideias deste pensador, de planejar
segundo os interesses das criangas, ainda estdo muito presentes, na integra, em muitas escolas
de Educacdo Infantil, mostrando o quanto todas essas propostas estdo apoiadas em um
discurso cientificista de observacao e exame da crianca.

Institui-se uma ideia de que a crianca s6 aprende sobre o que estiver interessada, sendo
que a pratica de resolugdo de problemas sera altamente valorizada nessa perspectiva. Em
consonancia com tais pensadores, menciono, a partir dos contributos de Carvalho e Guizzo

(2016), que Dewey,

[...] em suas proposi¢des tedricas, também ressaltou que a pratica docente deveria
ser pautada pelo respeito aos interesses das criangas, porém apresentou um elemento
novo as discussdes desenvolvidas por seus antecessores, discutindo de modo
integrado os conceitos de interesse e esforco. [...] Em Dewey, a no¢do de interesse
era vista de modo integrado a de esforco. O argumento era que a crianga somente
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empregaria suas energias na compreensdo de ideias e fatos quando estivesse
interessada pelo objeto de conhecimento. (CARVALHO; GUIZZO, 2016, p. 18).

O que, com isso, se pode compreender ¢ o quanto podemos problematizar o fato de os
interesses serem da crianga, neutros e/ou espontaneos, como muitas vezes ¢ afirmado nas
escolas de Educacao Infantil e nos documentos que aqui foram examinados. Faz-se necessario
ter clareza que todos os interesses que sao mencionados como naturais das criangas, ainda
hoje, sao fruto daquilo que se diz e se produz dentro de uma sociedade que, por sua vez,
sempre tera os seus proprios interesses diante das subjetivagdes produzidas. Ou seja, trata-se
de como os adultos, os professores leem os supostos interesses das criangas e os traduzem em
uma linguagem escolar e aceitavel. Essas perspectivas que emergem a partir da logica de uma
psicologia experimental, que coloca a crianca no foco do processo escolar trazendo-a para
perto, observando-a, esquadrinhando-a, realizando testagens com ela, produzindo saberes
sobre ela pode ser vista como um modo de governamento funcionando em uma sociedade
disciplinar. A alma, assim, ¢ substituida por uma suposta ‘interioridade psi’, sendo que o
papel do professor seria justamente o de buscar a individualidade e o interesse que se
escondem em cada crianga, documentando cada passo do seu processo, tornando-a um caso
para si e para os demais.

Com isso, creio que deva ser o papel daqueles que trabalham nas escolas, € com as
criangas, o de pensar que existem muitos modos de articular a escola a vida, ndo estando fora
destes interesses, ou buscando ‘retird-los’ da escola. Nao se trata disso, mas, talvez, quem se
intitula com o oficio de professor possa pensar em como, de outros modos. A escola pode
olhar para as infancias a partir de outros ferramentais conceituais para além do interesse,
ensinando e apurando o olhar da crianga também para que, nem que seja de uma maneira
minima, antes de naturaliza-los, estes sujeitos possam estranhd-los e fazer uso deles para
pensar a vida.

Todavia, o interesse, no presente, ndo ¢ o mesmo discutido nessas teorizagdes que
emergem o século XIX. O discurso do interesse ¢, hoje, fortemente capturado por uma logica
neoliberal. Sylvio Gadelha (2010, p. 123) defende que “[...] a arte de governo neoliberal
desenvolve estratégias, mecanismos e procedimentos especificamente voltados para o
controle e a regulacdo das populagdes infantis”. Uma forma de exercer o controle é operando
a partir do suposto interesse infantil na produgdo de estratégias a fim de tornar este publico
um cliente. Tais interesses estdo presentes em nosso imaginario como pertencentes as
criangas, como se delas o fossem naturalmente, mas de onde estes interesses emergem? Sera

que sdo realmente das criangas ou do adulto que as ouve/interpreta/condiciona? Como se da
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essa traducdo pelo adulto? Toda a tradug@o j& ndo seria uma traicdo? E se o pensamento for
sobre as propostas pedagogicas das escolas, quem estd vinculado aos investimentos
educacionais do pais, portanto, ditando os ‘interesses’ que as escolas precisam ter? Por que a
maioria dos projetos das escolas, que trabalham com o interesse das criangas, circula,
basicamente, sobre os mesmos temas? As criancas tém naturalmente os mesmos interesses?
As escolas tém basicamente as mesmas lentes para ler estes interesses?

Além disso, Gadelha (2010) também fala sobre o empreendedorismo da infancia para
atentar a um tipo de governamentalidade que ¢ construida a partir das ideias de um cidaddo
dono de si, flexivel, que trabalha a partir dos seus interesses € que € aberto ao saber constante,
tendo seus interesses reconhecidos desde a infancia. Nesse sentido, produz-se um sujeito
neoliberal que precisa desenvolver habilidades e competéncias para funcionar no atual
mercado de trabalho. Este sintoma ¢ agregado ao interesse e as habilidades que hoje
circundam o campo da educacao e da Educacgdo Infantil** ditando modos de ser, estar e se
desenvolver. Entdo, o pensar caberia em alguma habilidade? Pensar ¢ dessa ordem? Como
posso estar com o outro, pensar com o outro quando estou no desenvolvimento das
habilidades via a satisfacdo de meus interesses e prazer imediatos?

Ao analisar o documento PCNEI®, Bujes (2002) realizou uma genealogia das questdes
de governamento operadas em tal documento, o qual, desde sua construg¢do, serviu como
referéncia para o trabalho docente na Educagdo Infantil. Contribuindo com o exercicio de
pensar, Bujes questiona como as maneiras pelas quais as praticas educativas vao acontecendo
nas escolas para criar um ‘“eu inventivo”, o qual a autora explica que “nada mais ¢ do que um
efeito de discursos que constituem tanto as relagdes de poder quanto a subjetividade”
(BUIJES, 2002, p. 158). Ela ainda discorre sobre os discursos que sdo construidos e as praticas
de governamento que posso também trazer para pensar sobre o interesse. Logo, ao pensar
sobre o porqué de determinadas formas de linguagem aparecerem de determinadas maneiras,
Bujes (2002), em toda sua obra, questiona um ponto que se torna crucial em meu estudo:
quem pode falar? Do que pode ele/ela falar? A partir de que lugar pode falar os que falam?
Quais as relagdes daquele/daquela que fala com o objeto que ¢ falado? Ao contextualizar as
contribuicdes da autora para esta pesquisa, fago-me essas perguntas e acrescento o interesse:

quem pode falar sobre seu interesse dentro da escola de Educagado Infantil?

32 A BNCC (BRASIL, 2018) nomeia como habilidades o conjunto de aprendizagens que devem ser adquiridas
pelas criangas.

3 Os Parametros Nacionais Curriculares para a Educagdo Infantil ndo se constituem como uma legislagdo, sendo
apenas parametros.
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Diaz (2009) alerta sobre o perigo que o interesse apresenta estando em centralidade
numa escola. Se for pensado, por exemplo, em criangas de 0 a 2 anos, que se encontram no
periodo de aquisicao da fala, mas que ja se comunicam com 0 corpo, sera que essas criangas
conseguem externar seus interesses? Pergunto-me também se existe a possibilidade dos
interesses, de um grupo todo, serem comuns. Como lemos os interesses das criangas? Como
os traduzimos? Quais nossos repertorios como professores para realizarmos tal tradugao? A
traducdo ndo seria em si mesma, sempre uma invengdo? Se ndo, um professor consegue
trabalhar, dentro de uma sala de aula com 20 ou quem sabe 30 interesses diferentes? De onde
emergem tais interesses? Marin-Diaz (2009, p. 154) destaca que “[...] uma educag¢dao que
ofereca atengdo a multiplicidade do interesse deve procurar que a crianga consiga por si
mesma distinguir os varios ‘anseios’ pelos objetos e decidir quais deles merecem preferéncia,
estimulo e expressdo”. Para essa mesma autora, assim como para Larrosa (1998), Biesta
(2013), Maschelein e Simons (2014), a escola ainda ¢ um dos unicos espacos que faz com que
a crianga seja alguém comum ao outro € esteja num espaco comum. A escola, entdo, a partir
dos discursos neoliberais, passou a aprofundar a perspectiva individualista na aprendizagem.
E ¢ por esse motivo, e por tantos outros, que o professor (adulto e profissional formado para
ensinar, para dar aula e para estar a frente de uma sala de aula) precisa ter essa relagdo
dissimétrica com a crianga. Ou seja, estabelecer que ha diferenciacdo sim, contrariamente aos
discursos contemporianeos que esmaecem a figura do professor ao que** Larrosa (2018),
principalmente em sua ultima obra Esperando ndo se sabe o qué, disserta sobre o oficio de
professor, pautando seus argumentos naquilo que acredita ser a fungdo do professor e da
escola, o de alguém que faz algo para o outro e com o outro; e o daquela que produz sentido e
tem sentido na sociedade e no coletivo. “De fato, a ideia de experiéncia no oficio [de
professor] tem a ver, fundamentalmente, com atencdo ao mundo [e com a responsabilidade
para com o mundo], com o fazer as coisas bem-feitas [...]” (LARROSA, 2018, p. 23).

Aqui lembro que, assim como Larrosa e como os mesmos autores que citei no
pardgrafo anteriormente, baseados na teoria arendtiana (2011), defendem que o mundo ja era
mundo quando chegamos. Nenhum de nos, professores, criou ou inventou a roda, por mais
que nos esquecamos disso em algum momento. Cabe ao oficio de professor dizer para aqueles
que também, assim como nos, chegam ao mundo, o que ele ¢ e explicé-lo, porque acredito ser
esse 0 maior compromisso que temos. E nessa apresentagdo do mundo as criancas, abrem-se

infinitas possibilidades de criar tantos outros mundos, de problematiza-lo e de nos pensarmos.

34 ~ . . .
Que tratou de um ndo professor, mas de docente, promotor de aprendizagem, um estimulador, um facilitador,
um coaching, alguém que deveria ensinar ¢ aprender da mesma forma e na mesma medida que a crianga.
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Fazendo uma relagdo préxima com a escola, com o objetivo de problematizar o quao
distante ela esta deste mundo do qual fala Arendt (2011), retorno a Bujes (2002) para explicar
que, nos objetivos dos Parametros Curriculares Nacionais para a Educagao (PCN), parece nao
existir “nem conflito, nem lutas sociais. Os sujeitos sdo ali descritos como se pertencessem ou
vivessem num mundo sem nenhuma referéncia a processos reais” (BUJES, 2002, p. 169). Sao
criangas produzidas e atravessadas por interesses pessoais ¢ desenvolvimentos proprios € nao
pelo mundo comum que as rodeia. Dando, assim, a ideia de que os interesses estdo acima de
tudo o que ¢ e forma o mundo.

Em sua obra 4 crise da educagdo: entre o passado e o futuro, Arendt (2011) questiona
a maneira pela qual nos recebemos as criangas no mundo e sobre como o mundo da boas-
vindas a essas criancas, nomeadas por ela de recém-chegados. Serd que mostramos o que ¢
mundo as criangas e damos a elas o direito de aprender o que e como ele €, ou, a0 menos,
como a visdo do professor o pensa ser? Damos a elas repertorio para escolherem? Ou
inventamos um modo de ser e proceder enquanto escola, baseado naquilo que a sociedade
neoliberal sancionou nos ultimos tempos, a favor do desenvolvimento de um individuo
autossuficiente, que desmerece a historia e a tradi¢ao?

Tanto para Arendt (2011), quanto para Larrosa (2016), ¢ tarefa da escola, explicar o
mundo, como ele foi e como ele €, como se constitui para as criangas, desde muito pequenas,
para que possam problematizé-lo e criar a partir disso. E, portanto, se cabe a escola ensinar o
mundo para quem estd chegando nele, sera que ela pode respaldar seu ensino nos interesses
produzidos por este mundo para e nas criangas? Cabe a escola receber o recém-chegado,
inseri-lo no mundo para problematiza-lo. Logo, como pode ser tarefa do recém-chegado

explicar um mundo no qual acaba de ser inserido?

Toda cultura deve transmitir um certo repertério de modos de experiéncia de si, e
todo novo membro deve aprender a ser pessoa em alguma das modalidades incluidas
nesse repertorio. [Portanto,] em qualquer caso, ¢ como se a educacdo, além de
construir e transmitir uma experiéncia objetiva do modo exterior, construisse e
transmitisse também a experiéncia que as pessoas t€ém de si mesmas e dos outros
como sujeitos. (BUJES, 2002, p. 163).

A partir dessas problematizacdes e daquilo a que me propus realizar através desta
dissertacdo, pretendo me deter a olhar os documentos ja referenciados, procurando como o
conceito de interesse ¢ operado, como que deslocando do que poderiamos pensar junto a
infancia: o pensamento. Problematizei o que os documentos, que regem as escolas de

Educagdo Infantil, hoje, apresentam ou discutem acerca do interesse infantil; pergunto,
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incessantemente, sobre o pensamento e o lugar que ele ocupa, bem como de que modo ele ¢
operado.

Para Larrosa (1998), a escola tem um compromisso com as criangas, com a sociedade
e com o mundo, tem a tarefa de ensinar aquilo que ¢ do humano, aquilo que é ser um humano,
pois, ‘naturalmente’, diferenciando-se de Rousseau, o individuo nao ira compreender aquilo
que ¢ social e mundano, isso ¢ papel da escola. E ¢ através do coletivo e da multiplicidade que
se percebe a urgéncia do espaco e do tempo para que, na escola, haja possibilidade de se

tomar a vida para ser pensada em sua multiplicidade.
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sso mexe com o papel do pesqguisador que sai do lugar de iluminar os demais e vai
| pplclpq'clq i dol de ilumi d i i
problematizar com os regimes de verdade vigentes, em seus efeitos especificos de pocler e
su]ojetivagéo, na luta contra a moral de rebanho qgue diminui a vida em nome de valores

superiores. (SCHULE.R, 2015, P. 79)

Penso que Schuler (2013), retrata, com suas palavras, uma postura com a vida que se
assemelha com a qual penso existir nesta pesquisa, ¢ a partir dessa postura problematizadora
das verdades ¢ que comego a falar sobre os aspectos procedimentais desta dissertagdo. O
método diz, portanto, a maneira como utilizei ‘coisas’ para buscar os subsidios para chegar ao
que penso. Neste caso, realizei uma analise documental inspirada na analise do discurso em
Foucault. Logo, fiz uso de tais inspiragdes para realizar um estudo dos discursos que se
encontram e atravessam os trés documentos que selecionei: a LDB de 1996, as DCNEIs de
2010 e a BNCC de 2018. Meu intuito era, ¢ ¢, o de olhar para esses documentos,
acompanhada dessa perspectiva foucaultiana, a qual auxilia a estranhar as coisas prontas e
dadas como naturais.

Sobre essa perspectiva,

[...] sem um método, ndo se chega a ter uma percepgao ou um entendimento sobre as
coisas. Se sabemos ou ndo sabemos que existe sempre um método ou se sabemos ou
ndo sabemos que método ¢ esse, pouco importa. Se ele ja foi pensado e construido
por outros, ele estara ali para ser trilhado; caso contrario, teremos nés mesmos de
inventa-lo, construi-lo. Alids, um pouquinho de etimologia sempre ajuda: nao
esquecamos que a palavra método deriva das palavras gregas meta —“para além

EERNT3

de”— e odos —“caminho”, “percurso”; isso €, um método ¢ o caminho que nos leva
para um lugar. No nosso caso, para uma abordagem, para um entendimento.
(VEIGA-NETO, 2009, p. 84).

Aqui trato, portanto, de detalhar o caminho que estd sendo percorrido, ja4 que a
pesquisa nao finda. Especificamente, inspiro-me para trilhar este caminho com algumas
ferramentas analiticas produzidas por Foucault. Muitos autores, como Veiga-Neto (2009), por
exemplo, ressaltam que Foucault ndo afirmava que sua teoria tinha um método, ou que se
poderia dizer que em Foucault havia um método, mas que, nem por isso, 0s percursos por ele
percorridos e explicitados em suas aulas, ndo poderiam deixar de nos inspirar a percorrer
alguns percursos metodologicos. A andlise do discurso mostrou-se uma grande aliada nesta
dissertagdo, primeiramente porque acredito que ela tornou possivel esmiugar os discursos
mencionados e que atravessam os documentos analisados. E, também, num segundo
momento, porque ela fornece recursos que fazem emergir a urgéncia de um pensamento
critico problematizador, a fim de desnaturalizar as coisas dadas como prontas e acabadas,
buscando entender como se constituiram em especificas formas de governo que implicam nos

modos como conduzimos nossas condutas e as dos demais.
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Critica ¢ também o nome que se d& para o “pensar de outro modo”. Para Foucault
(2006, p. 180), a “critica consiste em desentocar o pensamento € em ensaiar a que,
em geral, lhe ¢ atribuido mudanga; mostrar que as coisas nao sido tdo evidentes
quanto se cré, fazer de forma que isso que se aceita como vigente em si nao o seja
mais em si”. Para ele, sempre vale a pena o esforgo, pois “a critica - e a critica
radical -, ¢ absolutamente indispensavel para qualquer transformacao”. (VEIGA-
NETO; LOPES, 2010a, p. 159).

Continuando,

A pratica da hipercritica leva a (aparentemente) estranha situagdo de que temos de
estar sempre preparados para pensar de outro modo; temos de estar abertos para
discordarmos do que pensavamos até ha pouco tempo atras. A rigor, ndo podemos
nos fazer seguidores fi¢is de ninguém: nem de nés mesmos. Por tudo isso, o “pensar
de outro” modo ¢ um exercicio dificil e arriscado. (VEIGA-NETO; LOPES, 2010a,
p. 160).

Essa perspectiva percorre todo este texto, bem como se mostra viva, latente, talvez
porque hd uma necessidade maior de duvidar do modo pelo qual o mundo tem sido
apresentado no campo da educacdo, uma necessidade de retirar as lentes e buscar outro foco
para perceber, assim, outras perspectivas. H4, no entanto, também entraves, empecilhos, uma
dificuldade. Corroborando com essa maneira de pensar, Schuler (2013) instiga: “como
perguntar pelas praticas por meio das quais nos constituimos como somos € no que estamos
deixando de ser e ndo ir a busca de uma entidade psicologica que mudaria com as épocas
histoéricas?” (SCHULER, 2013, p. 79). E as praticas que nos constituem sdo praticas
discursivas, das quais fazemos parte e as quais ‘nos’ fazem também ser aquilo que somos ¢
aquilo em que nos transformamos; “ndo ha, portanto, palavras aquém do discurso” (VEIGA-
NETO, 2016, p. 99). Assim, como apontei inicialmente, procurei olhar para estes discursos
nao para achar algo, tdo pouco para des-cobrir o encoberto, mas para pensar, problematizar,

compreender, buscar.

Nao ha discurso sem poder. Nao ha discurso sem desejo. O discurso ¢ o lugar do
desejo. Mas no desejo existe ambiguidade. O desejo de falar ¢ o desejo, as vezes, de
ndo ser aquele que deve romper o siléncio. Ha uma contrapartida para esse temor: ai
estd a instituicdo para censurar-nos, mas também para tranquilizar-nos. Cada
instituigdo nos tranquiliza fazendo-nos saber que nosso discurso estd na ordem da
legalidade, das regras, das normas que a regem. A institui¢do “contém” meu
discurso enquanto fixa os limites do mesmo e me assimila a sua “ordem”. A
instituigdo coage-me e constrange-me, assinalando-me o rumo que pode seguir meu
discurso e apontando os riscos que espreitam para além desses perigos; ela coloca
limites no desejo. Cada instituigdo vem tacitamente delimitando o que se pode e o
que ndo se pode dizer dela, o que se pode e o que ndo se pode fazer. (MARIN-
DIAZ, 2012, p. 87).
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Cabe retomar o que foi afirmado na introdugdo deste texto: os discursos ditos por
Marin-Diaz (2012) como ‘legais’, ditam, hoje, o trabalho da Educa¢do Infantil, ditam uma
infancia, uma crianca, um professor, ditam o pensar de um modo. Assim, penso que a

importancia da pesquisa e do olhar para os discursos consiste

Nesta perspectiva, 0 que assume importincia maior ndo é perguntar se esse ou
aquele enunciado satisfaz a algum critério de verdade, mas ¢, sim, perguntar sobre
como se estabelecem esses critérios, sobre o que fazemos com esses enunciados,
sobre o que pode haver fora do horizonte da formagao discursiva em que opera,
esses enunciados, [...]. (VEIGA-NETO, 2016, p. 101).

O discurso, para Foucault, trata-se daquilo que estd emaranhado em poder e saber,

assim como se pode verificar pela citagdao de Fischer (2001):

[...] gostaria de mostrar que o discurso ndo € uma estreita superficie de contato, ou
de confronto, entre uma realidade e uma lingua, o intrincamento entre um 1éxico e
uma experiéncia; gostaria de mostrar, por meio de exemplos precisos, que,
analisando os proprios discursos, vemos se desfazerem os lagos aparentemente tao
fortes entre as palavras e as coisas, ¢ destacar-se um conjunto de regras, proprias da
pratica discursiva. [...] ndo mais tratar os discursos como conjunto de signos
(elementos significantes que remetem a conteiidos ou a representagdes), mas como
praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os
discursos sdo feitos de signos; mas o que fazem ¢ mais que utilizar esses signos para
demgnar coisas. E esse mais que os torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse

“mais” que ¢ preciso fazer aparecer e que ¢ preciso descrever. (FISCHER, 2001, p.
199).

Explico que, ao utilizar o discurso como conceito foucaultiano, como algo nao dado e
ndo pronto, estou posicionando o que tencionei com a pesquisa: problematizar, fazer emergir
questionamentos, ndo aceitar, lutar, resistir. A educacdo pode até ser feita e estar imersa em
discursos, em todos estes que foram ditos e citados, mas ela ndo pode reduzir-se a isso. Mais
do que isso, as pessoas que com ela trabalham ndao podem reduzi-la a discursos aceitos, a
praticas prontas e ao comodismo de consentir que somente pelo seu desenvolvimento, uma
criangca precise estar dentro de uma escola. Afinal, quando se faz pesquisa com essa
perspectiva, ha que se lembrar do que afirmou Foucault: “o discurso ndo ¢ somente aquilo que
traduz as lutas ou os sistemas de dominacao, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do
qual nos queremos apoderar” (FOUCAULT, 1996, p. 10).

Assim, reitero, da mesma forma como fez Neves (2016), que os discursos sdo
invengodes, assim como os campos de saberes aos quais eles estdo associados. Busquei, a
partir do olhar para estes discursos, o pensar como o interesse foi ganhando forga e tornando-

se uma verdade absoluta no campo da educagdo, como ele se constituiu como um discurso de
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verdade, quase como um imperativo. Tomando, assim, o tempo e 0 espaco que eram ou
poderiam ser do pensamento na escola.

Fischer (2001) faz uma importante explicagdo acerca desta ferramenta, apontando que,
muitas vezes, a tentativa do pesquisador é a de achar algo, uma verdade por tras do discurso.

Para isso, a autora argumenta que ¢ necessario

[...] tentar desprender-se de um longo e eficaz aprendizado que ainda nos faz olhar
os discursos apenas como um conjunto de signos, como significantes que se referem
a determinados contetdos, carregando tal ou qual significado, quase sempre oculto,
dissimulado, distorcido, intencionalmente deturpado, cheio de reais intengoes,
conteudos e representagdes, escondidos nos e pelos textos, ndo imediatamente
visiveis. E como se no interior de cada discurso, ou num tempo anterior a ele, se
pudesse encontrar, intocada, a verdade, desperta entdo pelo estudioso. (FISCHER,
2001, p. 198).

Ou seja, pensando na analise discursiva e atentando para o material empirico desta
pesquisa, eu tinha que olhar para estes materiais — os documentos —, problematizando os
discursos presentes neles por eles mesmos e ndo procurando algo que estivesse ‘escondido’.
Nao se trata de perceber o que nado esta ali, mas a que tais discursos remetem, uma vez que os
documentos foram produzidos em determinada época e dentro de uma sociedade que
desempenhava modos de governo do infantil com suas especificidades. Portanto, eles, mais
do que nomear essas infancias, produzem-nas, pois sdo as relagdes de poder e saber, ou
melhor, relagdes de governo que implicam certa conducao das condutas.

Um dos objetivos da analise dos documentos, nesta dissertagdo, foi apresentar como
os discursos, sobre interesse € pensamento, articulam-se as politicas publicas da Educacao
Infantil, as quais foram construidas em um determinado tempo historico. Mais uma vez, com
base nos estudos realizados, retomo que ndo se trata de procurar aquilo que esteja encoberto,
mas, sim, de investir no olhar apurado que torna possivel enxergar o dito de outros modos,
bem como o porqué de algumas coisas serem/estarem ditas/escritas e outras ndo, nos

documentos.

Estudar a emergéncia de um objeto — conceito, pratica, ideia ou
valor —, ¢ proceder a analise histérica das condi¢cdes politicas de
possibilidade dos discursos que instituiram e alojam tal objeto. Nao se trata de onde
ele veio, mas como/de que maneira e em que ponto ele surge. (VEIGA-NETO,
2011, p. 61).

Veiga-Neto e Lopes (2010b) apresentam afirmagdes que conversam com as
inquietacdes desta pesquisa ao afirmar que “entender o presente, abrir-se para o futuro, saber

indagar e conseguir indignar-se sdo o combustivel para um pensamento relevante e para uma
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acao consequente” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010b, p. 12). S@o as inquietagdes que busco, €
que busquei, enquanto pesquisadora, e pretendo fazer com que elas emerjam com forga a
partir deste texto. H4 ainda que se enfatizar duas questdes, adjetivadas como ‘“questdes
célebres nietzschianas - centrais aqui: que estdo os outros fazendo de nés?, [...] que estamos
nds fazendo de noés mesmos?” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010b, p. 12). Isso me ajudou a
colocar, além de um olhar mais apurado, um ponto de interrogacdo naquilo que os
documentos apontam como ‘manuais’ para problematizar, inspirada também nas perguntas
nietzschianas: que estdo estes documentos fazendo da educacdo? Que estamos nos fazendo da

educagdo a partir destes documentos?

4.1 MATERIAL EMPIRICO: OS DOCUMENTOS

Esmitico, agora, os documentos que foram analisados, bem como os procedimentos
utilizados para sua andlise. Como ja mencionado no inicio deste texto, para realizar esta
pesquisa selecionei trés documentos, os quais sdo 0s mais importantes em se tratando de seus
atravessamentos nas praticas da Educagao Infantil no Brasil: LDB de 1996, DCNEI de 2010 e
BNCC de 2018.

Historicamente falando, ja na Constitui¢do Federal estava prevista a elaboragdo de
uma lei que norteasse a educacdo nacional brasileira, com bases e principios de igualdade,
cuja citacdo primeira se deu na Constituicdo de 1934. A LDB/96, portanto, ¢ a legislagdo que
estabelece as diretrizes, fundamentos, estruturas, normatiza¢des do sistema ¢ as bases da
educagdo nacional de todo o pais, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior,
adequando-se aos principios presentes na atual Constituicdo Federal/88. Todavia, a primeira
LDB foi sancionada em 1961 (Lei n° 4.024/61), nove anos apos seu Projeto de Lei ser criado,
sendo assinada pelo Presidente Jodo Goulart. O primeiro Projeto de Lei foi encaminhado pelo
poder Executivo ao poder Legislativo em 1948 e acarretou em treze anos de debate até o texto
chegar a sua versao final. Em 1970, o governo nomeou especialistas para elaborar a reforma
da LDB, com foco no Ensino Médio. O objetivo era torna-lo profissionalizante. Assim, em
1971, em pleno Regime Militar, chegou ao Congresso a Lei n® 5.692, de 11 de agosto de
1971, LDB que esteve em vigor até 1996.

Por se tratar de uma lei de tamanha importancia, cabe ressaltar que nem todas as ideias
e filosofias estavam acordadas para que fossem para o papel de maneira a cumprir com o
principio de igualdade educacional exigido na Constituicdo. Havia uma disputa, na qual, de

um lado estavam os ideais progressistas defendendo que a educagdo deveria ser somente e



89

integralmente dever do Estado, logo, todas as escolas deveriam ser publicas; do outro lado,
estavam os ideais mais ‘liberais’, que tinham como base a liberdade integral do sujeito que
deveria ter direitos naturais proprios, os quais ndao cabiam ao Estado garantir ou ndo. No
ultimo caso, a educacdo deveria ser dever da familia, ou seja, deveria haver uma rede privada
a disposi¢dao e escolha dos pais e o Estado deveria oferecer educacdo somente aos mais
pobres. Aqui, mais uma vez, percebe-se a educacao brasileira sendo construida a partir da
diferenciagdo de classes, como foi anteriormente abordado no subcapitulo que fala da

Educagao Infantil.

Como sinaliza Cury (2008), a base e as ideias da LDB foram iniciadas antes da
promulgacdo da Constituicao Brasileira de 1988, no seio do processo efervescente
dos movimentos sociais organizados que clamavam por outras propostas e
concepcdes de educacdo capazes de criar elos com o movimento de
redemocratizagdo do Pais, ao longo dos anos de 1980. Educadores inconformados
com as atrocidades educacionais produzidas pelo ideario do Regime Militar (1964 -
1985) iniciaram a organizagdo de combate a um conjunto de ideias conservadoras e
alienantes, que buscavam manter as camadas menos favorecidas em situagdo de
submissdo e dominagdo constantes. Os indices de analfabetismo, evasdo e repeténcia
eram alarmantes. Os curriculos e modelos pedagodgicos, precarios, ¢ o que havia de
melhor destinava-se aos interesses das classes dominantes, representada por uma
minoria da populagdo. (ARAUJO; SILVA; SOUZA, 2017, p. 150).

Eis como se deu a construgdo da primeira LDB: em 1996, a Lei 9.394 foi aprovada
para servir como Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, era a mesma lei de 1971, mas com
algumas mudangas. Cito, aqui, em ordem numérica aleatoéria, algumas modificacdes
importantes que ocorreram da LDB/71 para a LDB/96, citagdes baseadas no artigo Vinte anos
da Lei n.° 9.394/96, o que mudou? Politicas educacionais em busca de democracia
(ARAUJO; SILVA; SOUZA, 2017): 1. o aumento de um ano no Ensino Fundamental,
incluindo a Educag¢do Infantil como parte integrante da Educacdo Bésica e sendo
responsabilidade dos pais a matricula da crianga com 4 anos completos até 31 de margo do
ano corrente - segundo os autores, “a Lei diz ainda que, a partir de 2016, os pais que nao
cumprirem o que determina os novos parametros da LDB poderao sofrer pena com multa ou
detengdo de quinze dias” (ARAUJO; SILVA; SOUZA, 2017, p. 157); 2. a inser¢do do ensino
de artes, defesa civil e educacdo ambiental como componentes curriculares obrigatorios; 3. a
mudanga do foco do ensino da Historia do Brasil, o qual deveria, a partir da lei, levar em
conta as contribui¢des das diferentes culturas e etnias para a formac¢dao do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia; 4. a inser¢ao de conteudos
transversais relativos aos direitos humanos e a prevencdo de todas as formas de violéncia

contra a crianga e ao adolescente; 5. a obrigatoriedade do estudo e da cultura afro-brasileira e
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indigena nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio; 6. quanto a escolarizagdo,
também teve a inclusdo, como modalidade, da educacdo especial, da educacdo indigena, da
educagdo no campo, da educacao a distancia e da Educacao de Jovens e Adultos.

Em ambito geral, a LDB/96 ndo conseguiu atender o publico a que se propunha, ou
mesmo o proposito de uma educacdo de qualidade e igualitaria. Desde seu inicio, além dos
tempos, as necessidades da educagdo também sofreram mudancas e, por isso, a Lei vem
também sendo modificada e sofrendo alteragdes. Mesmo assim, ela €, até a conclusdo deste

trabalho, a legislacdo maior em termos de educagdo no Brasil.

A LDB ndo sera suficiente para, sozinha, promover o necessario salto de qualidade
da educacdo publica brasileira. De toda forma, a Lei faz parte do extenso repertorio
de politicas necessarias para que esse salto seja possivel — € necessario, entre outros
pontos, financiamento adequado, condigdes de trabalho, formagdo continuada,
valorizagdo salarial e profissional dos trabalhadores da educacdo. Desse modo, as
escolas serdo capazes de assegurar inclusdo e qualidade do ensino a todos os
estudantes. (ARAUJO; SILVA; SOUZA, 2017, p. 159).

Em termos de organizacao e compreensao, a LDB/96 tem a seguinte sequéncia: Titulo
I Da Educagao; Titulo Il Dos Principios e Fins da Educag¢do Nacional; Titulo 11l Do Direito
a Educagdo e do Dever de Educar; Titulo IV Da Organiza¢do da Educa¢do Nacional, Titulo
V Dos Niveis e das Modalidades de Educa¢do e Ensino. Este ultimo compreende ainda o
Capitulo I Da Composi¢do dos Niveis Escolares; o Capitulo 1, Da Educag¢do Basica com a
Secdo I Das Disposi¢oes Gerais, Secao 1l Da Educac¢do Infantil, Secdo III Do Ensino
Fundamental, Se¢ao IV Do Ensino Meédio, Secdo V Da Educacdo de Jovens e Adultos,
Capitulo IIT Da Educagdo Profissional; Capitulo IV Da Educa¢do Superior; e o Capitulo V
Da educagdo Especial. Por fim, apresenta o Titulo VI Dos Profissionais da Educagdo; Titulo
VII Dos Recursos Financeiros; Titulo VIII Das Disposi¢oes Gerais; e o Titulo IX Das
Disposigoes Transitorias.

Seguindo com a apresentagdo, abordo agora o segundo documento escolhido para
analise nesta pesquisa, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, previstas

na LDB/96, Inciso IV do seu Artigo 9°:

[...] atribui a Unido estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e
os municipios, competéncias e diretrizes para a Educag@o Infantil, o Ensino
Fundamental ¢ o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos
minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum. (BRASIL, 1996, p. 7).

De acordo com o Parecer 20/2009 da Camara de Educacdo Basica, do Conselho

Nacional de Educacao,
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil [DCNEIs], de carater
mandatorio, orientam a formulagdo de politicas, incluindo a de formagdo de
professores ¢ demais profissionais da Educagdo, ¢ também o planejamento,
desenvolvimento ¢ avaliagdo pelas unidades de seu Projeto Politico-Pedagogico e
servem para informar as familias das criangas matriculadas na Educagdo Infantil
sobre as perspectivas de trabalho pedagdgico que podem ocorrer. (BRASIL, 2009, p.
3).

Logo, seu objetivo era estabelecer diretrizes comuns para a Educagdo Infantil,
baseando-se também na maneira como as Diretrizes Curriculares Nacionais, para toda a
Educacao Bésica, foram criadas, pois as DCNEIs/10 fazem parte das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Basica (DCNEB). Desse mesmo modo, tal documento tem carater
orientador para as escolas no sentido da organizagdo, articulagdo, desenvolvimento e
avaliacdo das propostas pedagdgicas de cada institui¢do. Portanto, essa Lei € resultado de um
trabalho conjunto e de uma necessidade que ja estava prevista também na Constituigdo
Federal/88.

Em termos de organizagdo, as DCNEIs/10 estdo dispostas da seguinte forma:
Apresentagdo; 1. Objetivos; 2. Definigoes; 3. Concepgdo da Educagdo Infantil; 4. Principios;
5. Concepgiao de Proposta Pedagdgica; 6. Objetivos da Proposta Pedagogica; .
Organizag¢do de Espaco, Tempo e Materiais; 8. Proposta Pedagogica e Diversidade; 9.
Proposta Pedagogica e Criangas Indigenas; 10. Proposta Pedagogica e as Infdncias do
Campo; 11. Praticas Pedagogicas da Educacdo Infantil; 12. Avalia¢do; 13. Articulagdo com
o Ensino Fundamental; 14. Implementagdo das Diretrizes pelo Ministério da Educagao; 15.
O Processo de Concepgdo e Elaboragdo das Diretrizes.

Em se tratando do como se originaram as DCNEIs/10, o primeiro documento que
aborda o assunto ¢ o Parecer CNE/CEB n° 22 aprovado em 17 de dezembro de 1998 cujo
titulo € Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, o qual foi publicado logo
apos a criagdo do RCNEIL em 1998. Na sequéncia, a Resolu¢do CNE/CEB n° 1, de 7 de abril
de 1999, que instituiu tais Diretrizes, também foi publicada. Segundo o material Politica
Nacional de Educagao Infantil: pelo direito das crian¢as de zero a seis anos a Educagdo

publicado em 2015,

Ao mesmo tempo em que o MEC elaborou o RCNEI, o Conselho Nacional de
Educacdo definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil —
DCNEI, com carater mandatoério. De acordo com a Resolucdo n° 1 de 7 de abril de
1999, no seu art. 2° “essas Diretrizes constituem-se na doutrina sobre principios,
fundamentos e procedimentos da Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacdo, que orientardo as instituicdes de Educacdo Infantil dos sistemas
brasileiros de ensino na organizagdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de
suas propostas pedagdgicas” (BRASIL, 2015, p. 13).
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O RCNEI ndo era um documento que conversava com aquilo que a educacdo
brasileira vinha produzindo e compreendendo em termos de infancia e Educagdo Infantil, pois
¢ neste ponto que se pode observar e atentar para duas fortes bases tedricas distintas que
estavam, e estdo, presentes nessa etapa da educacdo: a Pedagogia da Infancia e a Pedagogia
Historico-Critica. Detenho-me mais detalhadamente a elas e as suas implicacdes
posteriormente, quando descrevo a analise e seus resultados. Os autores Carvalho e Guizzo

(2018) explicam a dissonancia das DCNEIs/10 para o RCNEI, argumentado que o segundo

[...] parecia buscar desenvolver um trabalho pedagdgico voltado para disciplina,
concentragdo e produtividade das criancas desde a mais tenra idade. A titulo de
exemplo, evidencia-se nos RCNEI a presenga de um curriculo prescritivo por idade
(dividido entre creche e pré-escola), no qual sdo privilegiadas areas de
conhecimento. (CARVALHO; GUIZZO, 2018, p. 779).

E tais autores continuam explicando que,

Além disso, de acordo com Amorim e Dias (2012), a publicagdo dos RCNEI
demonstrou uma descontinuidade na producdo dos documentos legais até entdo
publicados pelo governo. Tal atitude unilateral ratificou equivocadamente a
compreensdo dos professores de Educagdo Infantil de que os RCNEI seriam uma
proposta curricular nacional de carater mandatorio (LEITE; NUNES, 2013).
(CARVALHO; GUIZZO, 2018, p. 779).

Certamente sabe-se que havia, além de embates tedricos, também lutas politicas
marcadas por fortes oposi¢des de ideias, as quais se tornavam claras perante ambos os
documentos. Desse modo, posso afirmar, a partir das contribuicdes de Carvalho e Guizzo
(2018), que, diferentemente dos Referencias, as Diretrizes significaram continuidade nas
politicas educacionais, pois priorizaram como objetivos primordiais o cuidar e o educar
enquanto alicerces do curriculo da Educagdo Infantil por meio do enfoque nas interacdes e
brincadeiras. O que fica evidente neste documento, as DCNEIs/10, ¢ que a crianga e seus
direitos sdo lidados com centralidade. Todos os tdpicos, de maneira bastante sucinta e
objetiva, retratam o quanto a escola, os professores ¢ a familia precisam estar engajados, em
triade, para que a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas aconte¢cam e que estes,
assim como elas proprias, sejam respeitados em suas especificidades.

Se estes dois primeiros documentos forem dispostos em comparacdao, ¢ possivel
verificar que esta centralidade da crianga, aparece em ambos, LDB/96 ¢ DCNEIs/10. Todavia,
como penso que a LDB/96 tem um carater mandatdrio diferente — porque vejo também nas

DCNEIs/10 certo carater mandatdrio —, nas Diretrizes parece-me mais evidente a conduta que
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a escola, o professor e a familia devem seguir e o que devem fazer. Em contrapartida na
LDB/96, os direitos das criangas, como ambito geral, sobressaem-se ao aspecto mencionado.

Seguindo a apresentacdo, algo interessante a ser destacado, apesar de ndo fazer parte
da analise, ¢ o documento Diretrizes em A¢do Qualidade no dia a dia da Educag¢do Infantil
criado pelo MEC em parceira com a UNICEEF e o Instituto Avisa L4, em 2015. Tal material ¢
um guia orientador de como as escolas devem operar com as Diretrizes, a partir de videos
explicativos. Segundo ele, “a ideia é que os videos e os tutoriais sejam usados pelas equipes
técnicas dos municipios nos encontros de formacdo continuada com diretores, coordenadores,
professores e equipes de apoio, visando aproximar praticas locais de principios e resolucdes
das DCNEIs” (INSTITUTO AVISA LA, 2015, p. 11). Julguei importante menciona-lo, pois,
na sequéncia deste texto, comparo-o com material parecido. Percebo, aqui, o lugar ou o ndo
lugar ocupado pelo pensamento naquilo que se refere aos professores, pois eles recebem um
material explicando como devem fazer aquilo que foi previsto. E neste ponto que vinculo a
teorizagdo com minha empiria: que tempo de pensamento tem um professor a partir da
operac¢ao com tais materiais? Como ele aprende a se relacionar com o pensamento para operar
isso com seus alunos? E, por consequéncia, como ele poderia proporcionar o tempo do
pensamento em sala de aula a partir deste contexto?

Chegando, agora, no terceiro e ultimo documento escolhido, quero explicar um pouco
a organizacdo da BNCC/18 que ¢é o documento mais recente dentre os trés que foram
analisados. Ela estava prevista na Constituicdo de 1988, na LDB de 1996, no Plano Nacional
de Educagao de 2014, e, de certa forma, ¢ mencionada nas DCNEIs/10, bem como foi
planejada por especialistas de diferentes areas e contou com a participagdo da populagao
brasileira, por meio de uma consulta popular.

Segundo a propria Base:

[...] trata-se, portanto, da implantagdo de uma politica educacional articulada e
integrada. Para isso, o MEC sera parceiro permanente dos Estados, do Distrito
Federal e dos municipios, trabalhando em conjunto para garantir que as mudancas
cheguem as salas de aula. As instituigdes escolares, as redes de ensino e os
professores serdo os grandes protagonistas dessa transformagdo. (BRASIL, 2018, p.
6).

A BNCC/18 teve seu processo iniciado em 1988, pois ja estava presente na

Constituicdo Federal/88, no Artigo 210. Em conseguinte, a LDB/96, em seu Artigo 26,

% Fiz uso dos dados contidos no site da Base Nacional Comum Curricular, na aba Linha do tempo, disponivel
em: http://movimentopelabase.org.br/linha-do-tempo/, para montar minha analise sobre as datas da construgao e
discussdo do documento. Acesso em: jan 2019.
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determina a ado¢cdo de uma Base Nacional Comum Curricular para toda a Educacdo
Basica. E nas DCNEIs em 1999 e DCNEBs em 2013, no Artigo 14 hd um ‘refor¢co’ da
ideia de uma base comum norteando toda a Educagdo Bésica. Desse modo, em junho de
2015, o MEC instituiu a Portaria de n® 592 (BRASIL, 2015c¢) e, junto com o Conselho
Nacional dos Secretdrios da Educacdo (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (Undime), iniciou-se um grupo de redacao responsavel pela
primeira versdo da BNCC/18. Ja em julho do mesmo ano, em Brasilia, aconteceu o
Semindrio Internacional sobre a BNCC/18, que reuniu especialistas nacionais e
internacionais a fim de discutir e compartilhar experiéncias de construcdes curriculares
para a formulacdo do documento. Por fim, em setembro de 2015, foi publicada a primeira
versdo, e esta primeira versao logo foi disponibilizada para consulta publica.

Em marco de 2016 a consulta online da primeira versdo foi encerrada. As
contribui¢des passaram de 12 milhdes e foram feitas pela sociedade civil: professores,
escolas, organizacdes do terceiro setor e entidades cientificas. No periodo de margo até
maio, uma equipe da Universidade de Brasilia (UnB) sistematizou tais contribuigdes e
encaminhou-as para o grupo de redatores. Assim, em maio de 2016 o MEC publicou a 2°
versdao ja construida com os contributos da consulta publica. No ano seguinte, o0 MEC
entregou ao CNE a terceira versao da base contendo as partes da Educagdo Infantil e do
Ensino Fundamental. Por sua vez, o CNE faz consultas publicas também via e-mail, para
ouvir a populagao sobre essa terceira versao, isso tudo de junho a setembro de 2017. Em
agosto, Consed e Undime langaram o Guia de Implementacdo da BNCC/18, com
sugestdes que apoiaram, e ainda apoiam, a organizacdo das secretarias para a
implementacao.

Dessa forma, a terceira e ultima versao da BNCC foi homologada em 2018. Ela
contou com as partes da Educa¢do Infantil e do Ensino Fundamental, pois o Ensino Médio
teve outras discussdes e outro processo. Entretanto, no ano de 2018 ainda, a BNCC do Ensino
Médio também foi homologada, apds muitas discussdes e embates.

Ressalto que operei somente com a parte da Educa¢do Infantil da BNCC/18 e, por
1sso, explico que essa esta organizada, primordialmente, por seis Direitos de Aprendizagem:
Expressar, Conviver, Brincar, Participar, Explorar e Conhecer-se. Dessa forma, todos os
direitos de aprendizagem sdao contemplados em Campos de Experiéncias. Cada Campo possui
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento especificos para diferentes faixas etarias. Os
Campos de Experiéncias, por sua vez, ja estavam previstos nas DCNEIs/10 e eles provém da

chamada Pedagogia da Infancia, a qual se constitui como uma linha da pedagogia que se
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baseia nos estudos e praticas das escolas italianas, bem como em Loris Malaguzzi®, a qual
ainda afirma a crianga como autora de suas aprendizagens e protagonista de suas acdes e
fazeres na escola de Educagdo Infantil. A definicdo do conceito dos Campos de Experiéncia ¢

encontrada na BNCC/18:

Os campos de experiéncias reconhecem que a imersdo das criangas em praticas
sociais e culturais criativas e interativas promove aprendizados significativos. Sdo
um arranjo curricular que organiza e integra brincadeiras, observagdes, interacdes
que acontecem na rotina da creche/escola. Dao intencionalidade para as praticas
pedagogicas e colocam a crianga no centro do processo. (BRASIL, 2018, p. 38).

Na BNCC/18, sao encontrados cinco campos de experiéncias: O eu, o outro e o nos,
Corpo, gestos e movimento; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e
imaginagdo, e Espacgos, tempos, quantidades, relagoes e transformacoes. Para cada campo ha

um Objetivo de Aprendizagem.

Na Educagdo Infantil, as aprendizagens essenciais compreendem tanto
comportamentos, habilidades e conhecimentos quanto vivéncias que promovem
aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de experiéncias, sempre
tomando as interagdes e a brincadeira como eixos estruturantes. Essas
aprendizagens, portanto, constituem-se como objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento. (BRASIL, 2018, p. 42).

Os objetivos de aprendizagem estdo organizados em grupos etarios, ou seja, pela faixa
etaria das criancas, as quais sao divididas em dois grandes grupos, sendo o primeiro
subdividido em duas partes e o segundo em uma. Elaborei um quadro baseado também em um
quadro que se encontra na BNCC/18, a fim de ilustrar a organizagdo por faixa etaria.

Quadro 2 - Organiza¢ao da Educacdo Infantil por faixa etdria na BNCC/18

BEBES CRIANCAS BEM PEQUENAS | CRIANCAS PEQUENAS
(0 a1 ano e 6 meses) (1 ano e 7 meses a (4 anos a 5 anos e 11 meses)
3 anos ¢ 11 meses)
Fonte: elaborado pela autora com base na BNCC/18 (BRASIL, 2018, p. 44).

Ainda sobre a organizacdo deste documento, destaco que dentro de cada campo de

experiéncia ha um ou mais objetivos para cada faixa etdria, dispostos em quadros no

documento. Basicamente, assim ela se divide:

Nessa direcdo, considerando os direitos e os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, apresenta-se a sintese das aprendizagens esperadas em cada
campo de experiéncias. Essa sintese deve ser compreendida como elemento
balizador e indicativo de objetivos a serem explorados em todo o segmento da

36 Professor e pedagogo nascido em 1920, na Itlia, e fundador das escolas de Reggio Emilia e da proposta
pedagdgica dessas escolas.
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Educacgao Infantil, e que serdo ampliados e aprofundados no Ensino Fundamental, e
ndo como condi¢cdo ou pré-requisito para o acesso ao Ensino Fundamental.
(BRASIL, 2018, p. 51).

Ao final do texto legal, tem-se uma parte intitulada 4 transicdo da Educagdo Infantil
para o Ensino Fundamental. Sob este titulo, encontra-se uma breve explicacdo sobre a
importancia da transi¢do entre uma etapa e outra, bem como a retomada de alguns cuidados
fundamentais para que a crianga passe por isso de maneira ‘saudavel’. Neste ambito, fala-se
de equilibrio, aten¢do, cuidado, acolhimento afetivo, precaugdo quanto as fragmentagoes,
entre outros.

Apesar de a Base deixar claro que as sinteses de aprendizagens ndo se configuram
como condi¢do ou pré-requisito da entrada da crianca para o Ensino Fundamental, o carater
dessa parte da BNCC/18 ¢ evidentemente mandatdrio e sugestivo de uma preparagao. Ou seja,
o documento trata de objetivos especificos por Campos de Experiéncias e por faixas etarias e,
ainda nele, se acrescem partes que dizem como a crianga deve sair daquela etapa. Em minha
leitura, a intencionalidade ¢ a de dizer ao leitor: depois de tudo isso (objetivos dos Campos de
Experiéncias), a crianca precisa ‘sair da escola de Educacao Infantil’ desta forma. Ou, em
outras palavras: € isso o que a crianga precisa aprender na Educacdo Infantil. Nao afirmo que
isso € ruim ou que ndo ¢ importante, mas reitero que os modos de subjetivacdo de alunos e
professoras sdo também atravessados por essas for¢as. Logo, a partir deste aspecto da
BNCC/18, pode-se perguntar o modo pelo qual as criangas estdo realmente ‘terminando’ cada
etapa.

Essa ¢ uma questao que, por minha vivéncia profissional, ¢ vastamente discutida nas
escolas. Entretanto, penso que, por vezes, ndo se leva em conta que a crianga ¢ uma crianga
que estd sendo atravessada por diferentes discursos, instituicdes e forgas e que, apesar de
todos os ensinamentos e formagdes que recebe, existem fatores outros e multiplos que fogem
ao alcance da instituicao escolar. Isso, sob o olhar desta pesquisa, € bom, € saudavel, uma vez
que tira da escola o carater salvacionista do individuo e faz com que foquemos o olhar sobre
as questdes comuns no sentido de comunidade, coisa que a institui¢do ainda pode fazer.

Antes de prosseguir, cabe-me trazer mais uma inquietagdo. Tal ‘dizer’ do documento,
assim como ele ¢, estd embebido em discursos que se constituem através de praticas
discursivas. Assim sendo, posso pensar o quanto a BNCC/18 foi produzida em meio a uma
série de lutas por significagdo, ou seja, pode-se dizer que “as praticas discursivas moldam

nossas maneiras de constituir o mundo, de compreendé-lo e de falar sobre ele. E, ainda que
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uma pratica discursiva dependa da nossa vontade, essa ndo ¢ suficiente para gera-la e fazé-la
funcionar” (VEIGA-NETO, 2011, p. 93).

Desejo, aqui, mencionar, objetivamente e suscintamente, outro documento, o qual nao
se constituiu como o quarto texto legal de andlise. Portanto, ele ndo entrou como material
empirico, mas teve grande importancia e veio a ser um ‘plus da andlise’. O que quero dizer
com isso ¢ que ele ajuda a olhar para alguns discursos do material empirico € mostra algumas
pistas também. Na Banca de Qualificagdo desta dissertacdo, foi sugerido o documento
Campos de Experiéncias: efetivando direitos e aprendizagens na Educagdo Infantil’’, pois
naquele momento ele havia ‘recém-saido do forno’, mas como ndo era de meu conhecimento
decidi, junto de minha orientadora, acessa-lo para o fim j& aqui descrito. Assim sendo, logo de
inicio, segundo o préprio documento, a descricdo do material é que ele “foi elaborado para
apoiar professores e gestores na implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
na Educacdo Infantil” (OLIVEIRA, 2018a, p.2). Ou seja, assim como citado anteriormente,
esse ¢ mais um documento que traduz a Base para os educadores e os profissionais que
trabalham com a Educagao, pois “[...] voc€ encontrard um resumo do que a BNCC traz para a
Educacdo Infantil [...] e algumas sugestdes aos professores de praticas, considerando as
especificidades etarias e integrando os campos de experiéncias” (OLIVEIRA, 2018a, p. 2).
Retomo, por isso, as Diretrizes, uma vez que ambos apresentam semelhanca na maneira de
explicitar aquilo que desejam que o leitor-professor faca. Sdo textos que funcionam como
manuais acessiveis e que trazem o que muitas vezes, infelizmente ao ver desta pesquisa, o
campo da educacao fornece: receitas.

Este ndo foi o foco desta dissertagdo, mas ao acessar estes materiais que dizem
respeito aos documentos analisados, pensei e penso que essa ¢ mais uma pratica discursiva
que se encaixa dentro das minhas problematizac¢des iniciais. O tipo de leitura, de material e
formacgdo que ¢ consumido hoje pela maioria dos professores € este: receituarios de como
fazer isso, de como desenvolver aquilo, sempre dentro da perspectiva das competéncias™ e
habilidades. Materiais que sdo permeados por interesses pautados em manejos de poder e que

se direcionam exatamente de maneira clara para o tipo de receptor que intencionam,

37 Esse documento é de autoria de Zilma de Moraes Ramos de Oliveira e foi construido pelo MEC em parceria
com algumas institui¢des, tais como: Cooperacdo Representacdo no Brasil, Movimento pela Base Nacional
Comum, Fundag@o Maria Cecilia Souto Vidigal e Fundagdo Santillana, no ano de 2018.

3% Este conceito das competéncias, o qual é muito utilizado, emerge nas Diretrizes e vem pautando o campo da
educagdo através das praticas discursivas presentes nos documentos de maneira bastante forte. Ou seja, nas
DCNEIs, a palavra ja aparece e, na Base, ela vem combinada com outros Iéxicos, mas que se reatroalimentam
neste intuito de capacitar as criangas para um determinado fim, sintoma neoliberal apontado e discutido nesta
dissertagdo, como que reduzindo o espago formativo da escola ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias.



98

utilizando tecnologias adequadas, assim como dito por Foucault (1991), tais como o design,
as cores, o vocabulario, entre outros. Mas como ja disse esse nao foi meu foco.

Prosseguindo. O que todos estes documentos tém em comum ¢ o fato de estarem em
planejamento desde a Constituicdo Federal/88. Foram muitos anos de batalhas politicas e
sociais para que os projetos se tornassem politicas publicas. Como os proprios textos retratam,
um deles ndo desvalida o outro, muito pelo contrario, apesar de todos terem carater
normativo, todos se complementam em suas atribui¢cdes no campo da educagao.

Contextualizada a descricdo dos documentos, reitero que a pesquisa, entdo, consistiu
em olhar para o material a fim de realizar uma analise sobre como estes documentos abordam
os conceitos de pensamento e interesse, ou melhor, do quanto o pensamento ¢ tomado pelo
imperativo do interesse. Tratou-se de uma tentativa de descri¢ao dos discursos que vinculam,
ou ndo, pensamento e interesse em se tratando da Educagdo Infantil, para problematizar suas
implicagdes para as infancias contemporaneas no Brasil. Dai a necessidade de descrever os
enunciados mais regulares e destacar os deslocamentos® em suas relagdes de poder ¢
subjetivacdo, ou seja, que lugar de sujeito se estd produzindo, pensando a partir da anélise do

pensamento.

39 r . . .
No capitulo Sobre a Incompletude, deixo claro como abordo as regularidades e deslocamentos com os quais
esta investigagdo operou.



5 ANALISE: UM MODO DE OPERAR
COM OS DOCUMENTOS
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5.1 PERSPECTIVAS TEORICAS DOS DOCUMENTOS

Uma prética de pesqguisa é um modo de pensar, sentir, clesejay, amay, ocliar, uma forma de
interrogazr, de suscitar acontecimentos, de exercitar a capacidacle de resisténcia e de
submissdo ao controle; uma maneira de fazer amigos/ as e cultivar inimigos/ as; de merecer
ter tal vontade e nédo outra(s); de nos enfrentar com aqueles proceclimentos de saber e com
tais mecanismos de poder; de estarmos inseridas/ os em particulares processos de
subjetivacdo e individuagdo. Portanto, uma préatica de pesquisa é implicada em nossa

prépriavida. (CORAZZA, 2002, p.124).

Pensando junto com o que diz a citagdo, acredito que uma pratica de pesquisa também
¢ uma inquietacao, uma perturbacao, um desassossego. Penso que ¢ uma escolha. E, por assim
o ser, essa sele¢do significa escolher deixar ser atingido e atingir. E escolher emergir mais,
quando se enxerga que ja se estd imerso. Mas ¢ também ndo naturalizar o sentimento de
incompletude e de indignagdo para buscar respostas imediatas ou para afirmar a ‘sindrome de
Gabriela’ (de Jorge Amado). Pesquisar, valendo-me da imbricacdo das palavras de Corazza
(2002) e de Galeano (2017), € pensar o que se esta fazendo para mudar aquilo que se é. Logo,

pensando assim,

As palavras comuns comegam a nos parecer sem qualquer sabor ou a nos soar
irremediavelmente falsas e vazias. E, cada vez mais, temos a sensagdo de que temos
de aprender de novo a pensar ¢ escrever, ainda que para isso tenhamos de nos
separar da seguranca dos saberes, de métodos ¢ das linguagens que ja possuimos (e
que nos possuem). (LARROSA, 1998, p. 7).

As palavras de Larrosa (1998) conotam atengdo e zelo por aquilo que se pode nomear
como o processo pelo qual passa o pesquisador. Em muitos momentos, a sensagao ¢ de que
nada mais se compreende ou pode-se vir a compreender, em outros ¢ a de que a ‘lampada foi
descoberta’ e, em outros ainda, ¢ de incerteza sobre se ainda se quer ou se pode fazer algo
com o objeto de estudo em foco. Isso ¢ a tradugcdo de uma pratica de pesquisa, de uma
investigacdo. Assim, como traduz Agostini (2017, p. 62), “pesquisar ndo ¢ uma simples
atividade de colecionar pontos de vista, reorganizar ideias e realocar conceitos, mas sim,
reinventar certezas absolutas, dado um novo enfoque e um novo folego para aquilo dado
como certo e seguro”. Ou seja, parto do principio de que pesquisar ¢ me colocar em
movimento na busca da retroalimentacao para aquilo que, todos os dias, fago e penso quando
estou ‘dentro’ e/ou ‘fora’ da escola de Educagao Infantil.

Trato, agora, de problematizar um pouco sobre como as concepgdes teoricas
interferiram e geraram os conceitos de Educacao Infantil e de infancia, os quais atravessam
fortemente as politicas publicas examinadas. Destaco que, no Brasil, sdo encontradas

majoritariamente politicas publicas de governo e ndo politicas publicas de Estado, ou seja,
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muitas politicas publicas sdo planejadas e colocadas em acdo conforme o que o governo em
exercicio ‘valora’. Todavia, este valor nem sempre estd de acordo com aquilo que se entende
por coletivo, por bem comum. Com base nessas concepgdes, introduzo esta se¢do situando
especificamente o campo de atuacdo no qual meu material empirico estd imerso: o das
politicas publicas da Educa¢do Infantil, ressaltando que este segmento ¢ fruto de um longo e
intenso embate. E € por esse motivo que a contextualizagdo teodrica se faz necessaria aqui.
Demarco que, tais lutas do campo da Educacao Infantil, segundo Carvalho e Guizzo
(2018), foram tomadas por movimentos sociais, a partir da década de 20, que traduziram um
novo espaco ¢ um novo olhar para o cuidado e a assisténcia das criangas pequenas, partindo
do contexto que tais movimentos foram organizados, inicialmente, a partir da emergéncia de
se ter um espaco que ndo somente cuidasse das criancas como uma maneira de ‘alivio da
pobreza’ ou de cunho assistencialista. Esta nova forma de olhar e cuidar das criancas foi
concebida gragas a conquista de direito da Educacdo Infantil como etapa da educagado,
processo que ocorreu primeiramente na Constituicdo Federal/88 e, depois, na LDB/96.
Entretanto, ainda hd um grande percurso a ser percorrido no campo pedagdgico da Educacao

Infantil, o qual ¢ diferenciado do campo assistencialista.

No campo pedagdgico, conforme alertam Moss (2011) e Campos (2012), esta sendo
construida uma nova concepgdo sobre como educar e cuidar em instituigdes
educacionais, tendo em vista a problematizacdo ¢ a superacdo das duas formas
historicas que caracterizaram o atendimento das criangas no pais: a assistencialista e
a escolarizante. (CARVALHO; GUIZZO0, 2018, p. 773).

As duas formas de olhar estiveram fortemente presentes durante o processo de
construcdo do ideario de Educacdo Infantil, no Brasil, assim como ja visto e reiterado em toda
essa escrita: a historia desta etapa da educacdo ¢ marcada pela diferenciacao de classes. Desse
modo, por muito tempo essa visdo fragmentada de uma escola, de um curriculo e de uma
crianga esteve presente nas praticas escolares. Por isso afirmo que, a partir deste cenario de
forgas, podem-se tracar dois grandes movimentos tedricos que atravessam os estudos da
infancia e da Educagdo Infantil ainda hoje: a Pedagogia da Infancia e a Pedagogia Historico-
Critica. Essas correntes tedricas apresentam conceitos diferentes de escola, de crianca e de
infancias, conceitos estes que ndo somente atravessam os documentos examinados, mas que
afirmam um tipo de Educagdo Infantil e marcam um lugar para isso.

Nesse sentido, julgo importante fazer um breve resumo dos aportes teoricos, pois além

de auxiliar o leitor na compreensdo da construcdo dos documentos, estas bases também

ajudam a entender alguns embates do campo em discussao. Com isso, inicialmente aponto
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elementos sobre a Pedagogia da Infancia. Segundo a pesquisadora e professora Dra. Maria
Carmem Silveira Barbosa (2010, s/p), “no Brasil, a elaboragdo teodrica acerca da Pedagogia
da Infancia, ou seja, a teorizacdo sobre uma nova maneira de ver a crianca, teve seu inicio
logo ap6s a aprovacdo da Educacdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Basica -
Constituicao Nacional (1988) e Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (1996)”. Os
autores Carvalho e Guizzo (2018, p. 776) corroboram com tal afirmativa, explicando que,
“[...] em 1995, acirrou-se o debate sobre a elaboracdo de propostas pedagdgicas para o
trabalho na Educacdo Infantil”. Assim, tais trabalhos tinham como objetivo a ideia da crianca
j& narrada anteriormente, pois

[...] vinculou-se a uma concep¢do de educacdo para a infincia que buscasse

estabelecer uma relagdo imanente entre cuidado e educagio, entendendo que cuidar

¢ também educar; por isso, sao processos indissociaveis, envolvendo questdes como
acolher, ouvir, encorajar e apoiar. (CARVALHO; GUIZZO, 2018, p. 777).

Tal concepcao de educagdo e cuidado indissociada foi inspirada nos estudos italianos
oriundos da teoria de Loris Malaguzzi, j4 mencionado anteriormente, os quais foram
traduzidos pela pesquisadora e professora Dra. Ana Lucia Faria Goulart (1994) para o
portugués, bem como através da tese da professora e pesquisadora Dra. Eloisa Candal da
Rocha, em 1999, intitulada A pesquisa em Educa¢do Infantil no Brasil. Tais estudos,
juntamente com a Educagdo Infantil pensada ndo mais separada da ideia do cuidado e do
acolhimento das criancas, foram um marco muito grande para as instituicdes, que, até entdo,
operavam com tais premissas separadamente. O movimento de novas ideias ¢ de uma nova
concepcdo para a Educagdo Infantil atravessou fortemente os documentos que seriam
posteriormente produzidos (como as DCNEIs/10 e a BNCC/18), bem como rompeu com
aquilo que a Pedagogia Histdrico-Critica vinha produzindo, e acreditando, dentro do ambito
escolar.

Ou seja, as tradugoes italianas, assim como a tese mencionada, ampararam-se em uma
‘nova pedagogia’ e trouxeram, assim, novas concepc¢des para a constru¢do das politicas
publicas para a Educagdo Infantil. Vislumbrou-se, assim, um novo conceito de crianga,
infancia e de escola da infancia. Novas praticas, que traziam a crian¢a como alguém potente,
pensante e que ndo estava na escola para somente receber/aprender, surgiram, focando no fato
de que ela também poderia e deveria ter autoria em suas aprendizagens.

A Pedagogia da Infancia constituiu um campo que se contrastou com aquilo que a
Pedagogia Historico-Critica vinha produzindo e pensando para a educacdo brasileira desde

seu inicio: escola era lugar de ensino e de método, basicamente. Entretanto, € preciso reiterar
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que a Pedagogia Historico-Critica, na sua emergéncia, ndo discutia a Educagao Infantil, pois o
foco era as criangas menores e nao jovens e adultos por causa da sua consciéncia de classe.
Portanto, o campo da Pedagogia Histérico-Critica, o qual emergiu das necessidades
postas pela pratica de muitos educadores uma vez que as pedagogias tradicionais, nova e
tecnicista, ndo apresentavam propriedades historicas (SAVIANI, 2007), afirmava a escola
como um lugar de estudo, rigor, disciplina, bem como apontava para a necessidade da
autoridade do professor e da ndo dissociacdo da sua tarefa de ensinar, bem como a ndo
dissociacdo da tarefa da crianga, aprender. Com os contributos da Escola Nova e do
movimento construtivista, houve certa perda da heranga cultural e do papel da escola, logo, a
consciéncia dos aspectos historico sociais da educacdo ndo acontecia (SAVIANI, 2007).

Assim, ¢ neste contexto que nasce a Pedagogia Historico-Critica.

[...] a finalidade da educagdo escolar ¢ formar a segunda natureza no sujeito —
fungdes psicologicas superiores®’, através do ensino sistematizado (LAZARETTI;
MELLO, 2018, p. 119) de conteudos escolares, advindos do conhecimento
cientifico, filosofico e artistico produzido pela humanidade. (CARVALHO, 2019, p.
87).

Compreendo que o objetivo central da Pedagogia Historico-Critica estava no resgate
de questdes gerais que eram de importancia da escola, bem como a reorganizagdo do processo
educativo (SAVIANI, 2005). Pensando no campo da Educacdo Infantil pautado por essa
pedagogia, Carvalho (2019, p. 87) reitera ainda que se defende “[...] 1) a compreensdo de que
0 objetivo da escola ¢ a ‘transmissdo-assimilagdo do saber sistematizado’ (SAVIANI, 2000, p.
23)”. Essa proposta acabou consolidando um vocabuldrio bastante especifico, também
influenciado por suas perspectivas teorico-metodoldgicas. Palavras como ensino e
aprendizagem marcam fortemente essa corrente pedagdgica. Diferentemente do vocabulario
da Pedagogia da Infancia, que afirma, por exemplo, que na Escola Infantil ndo se tém alunos,
mas criancas.

E essencial, portanto, conceituar essas duas bases da pedagogia, uma vez que 0s
discursos que emergem de ambas operaram na lidagdo com o material empirico. Construi um
quadro a fim de proporcionar melhor compreensdo e visualizacdo destas duas vertentes
pedagdgicas.

Quadro 3 - Pedagogia da Infancia e Pedagogia Historico-Critica

Compreende-se como “um Tem como intencdo resgatar a
conjunto de fundamentos e centralidade da escola, bem

0 Este conceito ¢ de Vygotsky.




indicacdes de agdo pedagogica
que tem como referéncia as

criangas e as  multiplas
concepgoes de infincia em
diferentes espacgos
educacionais” (BARBOSA,
2010, s/p).

A perspectiva assumida por tal
pedagogia tem significado as
criancas como seres humanos
dotados de agdo  social
portadores de historia, capazes
de miultiplas relagdes e
produtoras de formas culturais
proprias; afirmado a infancia
como uma categoria geracional,
social, historica e
geograficamente construida,
atravessada por variaveis de
género, classe, religido e etnia

(BARBOSA, 2010).

As ideias centrais dessa
corrente teodrica foram
disseminadas, no Brasil, na
década de 90, a partir das teses
das autoras [Eloisa Acires
Candal Rocha (1999), Ana

Lucia Faria Goulart (1994, ...) e
Maria Carmem Silveira Barbosa
(2010), bem como baseadas nas
praticas das escolas italianas
orientadas pelas ideias de Loris
Malaguzzi.

Estudos Sociais da Infancia;

Loris  Malaguzzi,  Manuel
Jacinto Sarmento, Eloisa
Candal da Rocha, Ana Lucia
Goulart de Faria.

crianca x aluno; mediador,

educador x professor; vivéncias
x aula;  experiéncias X
aprendizagens.

Tem a crianca e suas
experiéncias como centro. A
partir do interesse das criangas €
que as praticas cotidianas sao
organizadas, lembrando-se dos
campos de experiéncias e dos
objetivos de aprendizagem.
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como a reorganizagao de todo
o processo educativo, a fim de
tornar o saber sistematizado
como fonte primordial do
aprendizado.

O conhecimento constroi-se,
fundamentalmente, a partir da
base material (pratica social
dos homens e processos de
transformacdo da natureza por

eles forjados); porém, as
organizagoes culturais,
artisticas, politicas,
econdmicas, religiosas,
juridicas, etc., também sdo
expressoes sociais que

inferem na construcdo do

conhecimento (SAVIANI,
2005).

Dermeval Saviani (1983),
junto de seu Grupo de

Pesquisa, foi quem cunhou
com este conceito, a partir
dele mesmo (pautado nos
estudos maxistas) e de sua
publicagao Escola e
Democracia, em 1983.
Inicialmente a discussao sobre
a Pedagogia da Historico-
Critica nao inclui a Educagao
Infantil. Pode-se dizer que as
discussoes da autora
Alessandra  Arce serao
pioneiras nesse sentido.

Marx (teoria do Materialismo
Historico-Dialético),
Vygotsky (teoria Historico-
Cultutal).

aluno x crianga; professor x
mediador/educador; aula x
vivéncias; aprendizagens x
experiéncias.

Centrado no conhecimento e
no mundo, promovido pelo
professor e ensinado através
do estudo, da memorizagao,
da explicacdo.

Fonte: elaborado pela autora com base nas obras de Saviani (2005) e de Barbosa (2010).
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O quadro ilustra diferengas importantes na relagdo entre a escola, a crianga, a infancia
e o pensamento. Por exemplo, a Pedagogia da Infancia ndo fala em aluno, mas em crianga e, a
partir deste vocabuldrio, ¢ possivel afirmar que muitos interesses e praticas discursivas estao
presentes em cada modo de pensar a educagdo e a pedagogia, muitos deles, por vezes, imersos
em ainda discursos salvacionistas. Ressalto que o Quadro 3 e a ampliagdo da discussao destas
duas correntes tedricas estdo, aqui, presentes puramente para descrever como implicam a
producgdo do material empirico analisado.

Uma ressalva feita por Barbosa (2010) ¢ a de que a Pedagogia da Infancia nao pode
ser confundida com as ideias que emergiram do movimento da Escola Nova, ou seja, das
pedagogias ativas, cuja centralidade era/é a crianga a partir do olhar da medicina, da
psicologia e da biologia, a partir da l6gica das psicometrias. Entretanto, ndo se reduz a isso,
pois a Escola Nova desenvolveu uma Pedagogia da Crianga. Em tal Pedagogia ndo havia a
discussao sobre as questdes de geracao, classe, género, raga, etc., que atravessam a Pedagogia
da Infincia. A crianga era pensada a partir de um modo universal, eis a critica ¢ a
diferenciag@o que € realizada pelos autores da infancia em relacdo a Escola Nova.

Uma das criticas deste movimento era direcionada a escola dita tradicional que
homogeneizava as criangas e ndo compreendia seus processos biopsicossociais na
individualidade. Diferentemente disso, a Pedagogia da Infincia “compreende que toda e
qualquer acdo educativa exige considerar as criancas e 0s contextos socioculturais que
definem sua infancia” (BARBOSA, 2010, s/p). Para essa perspectiva, a crianga € produtora de
cultura, ¢ portadora de direitos e de histéria e € vista como um ser humano completo e nao
fragmentado em niveis de desenvolvimento. Assim, através do Quadro 3, posso afirmar
também que, hoje, os enunciados do campo da Educagdo Infantil tém sido fortemente
operados por estas duas vertentes apresentadas, mas ouso defender, baseada em minha
empiria, que ha uma dissemina¢do mais forte e, talvez, difundida com menos entendimento da
Pedagogia da Infancia. Reitero que a base tedrica dos documentos analisados nesta
investigacdo estd ancorada na Pedagogia da Infincia.

De antemao, também esclarego que, por mais que em muitos trechos desta pesquisa eu
tenha afirmado que a escola poderia ser mais problematizadora e que o interesse se mostra na
desvalia do tempo, do pensamento e do Ocio; ndo me posiciono a favor ou estritamente
contraria a nenhuma das duas vertentes pedagogicas. Nem da Pedagogia da Infancia, nem da
Historico-Critica. Nao se trata de defender uma ou outra, mas de operar com os discursos
emergentes em ambas e suas ressonancias no material empirico. Tratei também, pois, de

analisar os documentos operando no nivel do discurso, para me perguntar como poSso
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(podemos) pensar diferentemente do que penso (pensamos) quando tomo (tomamos) a
Educagdo Infantil, as criancas e o pensamento que, no Brasil, dividem-se majoritariamente

entre essas duas perspectivas.

5.2 CONSTRUCAO DO PERCURSO: O MODO COMO OS DOCUMENTOS FORAM
OPERADOS

Fiz questdo de colocar este roteiro neste subcapitulo ¢ nao no método, por entender
que, na tessitura do texto, ele vai fazendo mais sentido, ja conversando com um pouco da
analise dos materiais. Nao o tomo, entretanto, como algo engessado e duro, mas por mim
construido para ficar atenta a algumas questdes.

Prosseguindo com a discussao, faz-se necessario dizer o 6bvio, como afirma Larrosa
(1998), pois muitas vezes o 6bvio ¢ esquecido, ou entdo, desvalidado por assim o ser. O 6bvio
a ser dito aqui ¢ que as politicas da Educa¢do Infantil ndo sdo neutras, nenhuma politica é.
Nada ¢. Mesmo em tempos em que documentos, como o da Escola sem Partido, tentem dizer
que podemos ensinar de forma neutra. E como anunciado anteriormente, as politicas das quais
essa investigagdo se utilizou, foram e sdo frutos de diferentes forcas e dissondncias, bem
como estdo imersas em diferentes discursos. Igualmente necessario ¢ lembrar que, como o
foco foi o de perceber os discursos que emergem de tais politicas, discursos que
sugerem/ditam modos da crianca e da escola, de ser e se fazer educagdo escolarizada,
operando ou ndo com o pensamento e interesse, ndo se pode esquecer que todos somos tao
produtores dos discursos dos quais falamos quanto estamos dentro dessa ordem
(CARVALHO, 2018). Logo, aqui também nao ha neutralidade ao operar com os discursos.

Pensei a organizacao do processo de andlise através da cronologia. Por isso, organizei
os documentos por suas datas de publicacdo, a fim de situar o leitor sobre como também
entendo a constituicdo dessas politicas publicas: pelo processo e pelo tempo. A partir disso,
marco, ao final do processo, algumas importantes regularidades e deslocamentos. Na
sequéncia, apresento o Quadro 4, no qual articulo o roteiro de analise da investigacdo para
examinar os documentos.

Quadro 4 — Roteiro de Analise dos Documentos

LDB DCNEIs BNCC
(BRASIL, 1996) (BRASIL, 2010) (BRASIL, 2018)
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baixo, da esquerda
para a direita)” (p. 49).

Por tltimo na Sintese de
aprendizagem, dento do
Campo de Experiéncia
O eu o outro e o nos:
“Atuar em grupo e
demonstrar interesse em
construir novas relagoes,
respeitando diversidade
e solidarizando-se com
os outros” (p. 54).

LDB DCNEIs BNCC
(BRASIL, 1996) (BRASIL, 2010) (BRASIL, 2018)

3 0 P
No trecho que fala dos
principios nos quais se Somente no Campo de
baseia o ensino que Experiéncia Escuta,
deve ser ministrado; fala, pensamento e
depois como imaginagdo, tanto no
desenvolvimento  do documento de modo
“pensamento  critico” geral, quanto no final,
(s/p) no Ensino Médio; parte da Sintese das
e, ainda, como Aprendizagens deste
finalidade da Educacao mesmo  Campo  de
Superior: “pensamento Experiéncia.

reflexivo” (s/p).
Fonte: elaborado pela autora.

A um primeiro olhar, os documentos apontam para o interesse basicamente vinculado
ao desejo das criangas, bem como ao seu desenvolvimento. Ele, aqui, ¢ visto como algo
natural e espontaneo delas. O interesse indicado pelos materiais, principalmente o citado na
BNCC/18, tem uma relagdo estreita com a ideia de aprender a partir dos interesses, ou seja, ter
sentido, mas um sentido ndo na perspectiva de Lopez (2015), como que vinculado ao
pensamento; um sentido operado como significado mesmo. Analisar, portanto, o interesse,
nos documentos, traz algo bastante dicotdmico em relacdo ao que falo sobre a escola como
sendo um lugar comum, pois ele vai ao encontro do individual e ndo se pode pensar enquanto
coletivo, porque ¢ de outra ordem.

Sobre os achados acerca do interesse nos documentos, destaco, também, uma
regularidade: a de demonstrar interesse. Na verdade, ao que parece, trata-se de uma
necessidade de demonstrar interesse. Interpreto que, principalmente sob o aspecto do

interesse, ha certa ‘crescente’ do primeiro documento até o terceiro, cronologicamente
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falando, da LDB/96 at¢ a BNCC/18. Discutirei com mais profundidade este ponto na
sequéncia do texto.

Paradoxalmente aos documentos e ao Contemporaneo, com todos os discursos
marcados pelo imediatismo, pela felicidade a todo tempo, pela ruptura do tradicional, discurso
de independéncia que sdo atravessados com coisas do tipo ‘as criangas devem escolher as
coisas das suas vidas (o que comer, o que vestir, qual escola ir, qual atividade fazer, o que e
quando vao estudar, etc. e etc.)’ em nome de uma suposta ‘liberdade e autonomia’, questiono
que forgas sdo essas que, no presente, capturam a crianga e que, diferente de trabalhar com a
infancia do pensamento, operam com o empresariamento da infancia? Nesse sentido, como se
pode pensar que o interesse, na perspectiva em que vem sendo operado nos documentos, ¢ o
outro do pensamento?

Antes de ‘mexer’ com o material empirico desta pesquisa, eu estabeleci, como um dos
objetivos, perceber algumas pistas, que fui encontrando ao longo da escrita do projeto de
dissertacdo, nos documentos, nos materiais de leitura e pesquisa, entre outros. Pistas
principalmente sobre desenvolvimento e interesse, pistas que me fizeram questionar: o
pensamento aparece conectado ao interesse? Como? Quais enunciados suportam isso?
Desenvolvimento, progresso, preparagao para o futuro, resolucdo de problemas, reflexdo?
Qual o lugar da infancia em tais materiais? Penso que os questionamentos foram e sdo muito
valiosos, pois impulsionam a pensar, a buscar e a ver de outra forma aquilo que esté escrito,
com o objetivo de perceber entdo como o pensamento € o interesse estdo sendo operados na

documentagao que regula a Educacao Infantil.

5.3 LIDACAO COM PENSAMENTO NO DISCURSO DO INTERESSE

N&o! N&o estou procurando uma alternativa; ndo se pode encontrar a solugdo de um
problema na solucdo de um outro problema levantado num outro momento por outras
pessoas. Veja bem, o que quero fazer ndo é a histéria das solucdes, e essa é a razdo pelo qual
ndo aceito a palavra ‘alternativa’. Fu gostaria de fazer a genealogia dos problemas, das
problematizagées. Minha opinido é gue nem tudo é ruim, mas tudo é perigoso, o que ndo
significa exatamente que o mesmo que ruim. Se tudo é perigoso, sempre ha algo a fazer.

(FOUCAULT apud DREYFUS; RABINOW, 1995, . 209).

Partindo das pistas anteriormente mencionadas, antes de abordar diretamente a analise
dos documentos, apresentarei alguns itens especificos que necessitam certa atengdo neste
ponto da escrita. O primeiro deles ¢ um aspecto importante, que ja foi escrito neste texto e que
foi acrescentado a discussdo ja na Banca de Qualificacdo: os documentos analisados nao

partem de uma ideia de pensamento filosofico, uma vez que, como visto ao longo da
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descri¢do destes documentos que constituem o material empirico, eles sdo frutos de bases
teoricas oriundas de diferentes perspectivas e afirmam os aspectos desenvolvimentistas da
aprendizagem e do pensamento, ou seja, lidam com o pensamento como cogni¢do. Assim
como também ja mencionado, este pensar tido como desenvolvimento pode ser
problematizado pelo pensar operado pela filosofia. Por esse motivo, tal premissa ja estava
dada antes mesmo do olhar para o material empirico. Compreendo que, no momento de
analise, ndo se tratava mais de perceber que tipo de pensar ¢ operado nos documentos, mas
sim, que discursos permeiam este pensar - que ¢ da ordem do desenvolvimento -, e que
projecdes e forgas eles enaltecem nas escolas de Educagdo Infantil, nas praticas escolares que
acontecem a partir deles. O segundo ponto que retomo, ressaltando a epigrafe deste
subcapitulo, ¢ a tentativa que fiz de analisar, com inspiracdo nos estudos foucaultianos, o
material empirico com o qual aqui operei. Fazendo, assim, com que algumas questdes acerca
do funcionamento e das forcas emergentes destes materiais fossem levantadas ao longo deste
percurso, ao invés de questoes que trouxessem respostas acerca do que sdo e para que servem
(VEIGA-NETO, 2016).

Estes entendimentos me auxiliaram a “procurar pelos processos que estabelecem uma
verdade” (VEIGA-NETO, 2016, p. 103), ao invés de adentrar o que seria uma espécie de
dialética dos discursos, como afirma Veiga-Neto (2016) sobre o campo pedagdgico. Nao ¢
foi/é tentativa de colocar o discurso numa divisdo entre isso ou aquilo, entre o discurso dos

admitidos e o discurso dos excluidos (VEIGA-NETO, 2016).

[...] na perspectiva Foucaultiana ndo ha espaco para isso; ndo se trata de dialetizar o
mundo... Em vez disso, entender que existem tais blocos antagdnicos e se procurar
contrapd-los, talvez seja mais interessante e produtivo, em termos tanto teoricos,
quanto politicos, perguntar pelos processos que estabelecem uma verdade. (VEIGA-
NETO, 2016, p. 103).

Em terceiro ponto, ainda quero apontar que os documentos analisados “caminham no
sentido de atender demandas internacionais e nacionais baseadas em uma o6tica neoliberal da
formacgdo de individuos doceis, uteis, competitivos e aptos para o trabalho” (AGOSTINI,
2017, p. 131). Em se tratando de interesse, a afirmacdo de Agostini (2017) se torna essencial.
Isso também ¢ algo que estd dado, pois ja foi afirmado por alguns pesquisadores, além de
Agostini, tais como Bujes (2002), Horn (2008), entre outros.

Dito isso, com embasamentos e ressalvas destacadas, trago que o primeiro rastreio foi
na LDB/96, documento este que demonstrou um carater exatamente burocratico, ou seja, aqui

as palavras interesse e pensamento foram pouco encontradas. Penso que, talvez, este fato se
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dé pelo motivo de ser o documento uma lei e por assim se tratar de outra ordem, ou seja,
diferente de uma politica curricular. Dessa forma, no que diz respeito a materialidade
investigativa, ¢ importante ressaltar a particularidade da LDB/96 em relacdo aos outros
documentos curriculares analisados — DCNEI/10 e BNCC/18 —, no intuito de que seja evitado
qualquer paralelismo entre estes documentos. Isso, porque os documentos nao sao da mesma
ordem, embora compartilhem de uma mesma racionalidade sobre a Educagdo Infantil. Ainda
nesse sentido, ressalto que os dois sdo ressignificados no ambito de recep¢do, seja por
Secretarias de Educacgdo, gestores de escolas, responsaveis por producdo de materiais
didaticos, entre outros.

. Entretanto, percebo claramente que a LDB/96 ¢ o documento que faz a diferenciacao
da escola tradicional para os novos conceitos de escola que estavam por vir, tal como aponta
Horn (2017, p. 84): “o que distingue da escola tradicional a escola nova nao ¢, de fato, a
predominancia dos trabalhos de base manual e corporal, mas a presenca, em todas as suas
atividades, do fator psicobiologico do interesse (AZEVEDO, et al, 2010, p. 50)”. Ou seja,
existe a mengdo ao conceito de interesse, mas pelo que se pode observar no Quadro 4, ¢ de
um interesse comum que a Lei estd se referindo, bem como ha uma preocupagdo deste
interesse em prol de um coletivo.

A palavra interesse, como visto no Quadro 4, foi encontrada quatro vezes na LDB/96.

A primeira foi no capitulo II, sobre a Educag@o Basica, nas disposi¢des gerais:

Capitulo II, Secao I, Art. 23. A educacdo basica poderd organizar-se em séries
anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos,
grupos ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou
por forma diversa de organiza¢do, sempre que o interesse’’ do processo de
aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL, 1996, s/p).

Neste excerto, tem-se um importante marco, pois a LDB anterior, de 1971, ndo
especificava tal aspecto, afirmando somente que: “A organiza¢do administrativa, didatica e
disciplinar de cada estabelecimento do ensino serd regulada no respectivo regimento, a ser
aprovado pelo o6rgdo proprio do sistema, com observancia de normas fixadas pelo respectivo
CNE” (BRASIL, 1971, s/p). Ou seja, ndo tinha como foco o interesse na aprendizagem e no
individuo. Mais uma vez, o argumento de Bujes (2002, p. 66) a respeito das reverberac¢des do
movimento da Escola Nova se faz pertinente, pois a Escola Nova “[...] vai ter como referéncia

um discurso que situa a crianga no centro da atividade educativa e que toma sua acdo como

41 J . ~ , e . ,

Utilizo, a partir de entdo, neste subcapitulo, o italico nas palavras inferesse e pensamento, para marca-las em
excertos dos documentos de analise, em citagdes de outros autores e no meu proprio texto, a fim de chamar ainda
mais a atengdo para elas.
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parte inalienavel da aprendizagem”. Portanto, ja ¢ possivel perceber uma vertente discursiva
inscrita aqui: a centralidade no inferesse da crianga no processo educativo.

Logo em seguida, pela segunda e terceira vez, o inferesse aparece no Capitulo II,
Secao I, Art. 27: “Os contetidos curriculares da educagdo basica observardo, ainda, as
seguintes diretrizes: I — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica” (BRASIL, 1996,
s/p). Ao analisar esse interesse, a percepgao que tive fica presa a uma afirmativa, mas com
certa duvida, pois parece que, aqui, o interesse social esta vinculado ao inferesse construido e
produzido a partir dos estudos de Hebart, como ja apontado anteriormente neste texto. Isso,
porque tal uso se mostra como que a servico dos conteudos da Educacao Basica, ou seja, os
contetidos precisam estar de acordo com os valores fundamentais ao inferesse social. E ai
cabe perguntar de que ordem sdo estes valores e o que os torna fundamentais? E ainda poderia
perguntar: interesses de quem?

Entretanto, também interpreto que, talvez, haja aqui um pequeno deslocamento do
interesse da LDB/96 para o interesse que aparece na BNCC/18, por exemplo, pois este ultimo
¢ sempre de uma ordem individual, haja vista que o primeiro traz certa ideia de bem comum,
relacionando-se a ordem democratica. Em vista dos tempos de retrocesso da educacdo que se
vive hoje, acredito que talvez essa seja uma das brechas que traga o coletivo do interesse em
prol daquilo que esta escrita problematiza. Nesse sentido, penso no tom mais neoliberal que a
BNCC/18 foi tomando quando da sua amarragdo final, deslocando-se do interesse coletivo
para o interesse individual. E possivel afirmar que tais interesses permeiam também a logica
neoliberal e produzem mecanismos que vao regulando e moldando os sujeitos, ao ponto
destes pensarem seus interesses como ‘dentro’ dos valores morais e €ticos de uma sociedade.
Este processo se da a partir da internalizacao dos sujeitos e dos discursos que operam com
uma ‘moldagem’ interna do individuo. “Discursos que definem o que pode ser dito e
pensado” (BUJES, 2002, p. 159). Dito de outra forma, seria o que Rose (1988) chama de um
“eu inventado”, ou seja, as formas de ‘“autoconsciéncia e autocompreensdo que 0s Seres
humanos adquiriram ao longo de suas vidas e das quais langam mao para poder viver”
(ROSE, 1988, p. 159).

No Capitulo II, Secdo I Art. 28 o interesse aparece mais uma vez como produtor de

sentido na realidade do aluno:

Na oferta de educacdo basica para a populacdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacdes necessarias a sua adequacdo, as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente: I — conteidos curriculares e metodologias
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apropriadas as reais necessidades e interesses dos alunos da zona rural. (BRASIL,
1996, s/p).

O interessante, aqui, ¢ que o documento ainda parece estar falando de algo como
coletivo, “populagdo rural”, mas ja aparece, com certa sutileza, uma espécie de transi¢ao para
o individual, quando aquilo que deve ser ensinado a todos comeca a ter adaptagdes a uma
identidade do que seria o sujeito rural. Essa defesa de apropriagdo do conhecimento a
realidade, interesse e necessidade do aluno se embasa na ideia central do pensamento
escolanovista de que para ter ‘sentido’ para a crianca, para que ela aprenda o objeto a ser
conhecido precisa partir da sua realidade e do seu interesse. Traduzindo os argumentos que
dao forga a tal discurso e utilizando o exemplo das escolas do campo, para que a crianga da
escola do campo aprenda, ¢ preciso que os conteudos e temas trabalhados estejam de acordo
com a realidade do campo e ndo da cidade, por exemplo. “[...] vemos argumentar nos
discursos educativos, com muita frequéncia e de distintas formas, a necessidade de dispor as
condi¢gdes necessarias para que aconteca o ‘crescimento’ e ‘desenvolvimento’ natural das
criangas” (MARIN-DIAZ, 2011, p. 108). Ou seja, a condigdo ‘necessaria’ para aprender ¢ o
interesse. E essa condi¢do € colocada como verdade unica e inquestionavel, pois o documento
enumera direitos e especificidades para que isso aconteca.

Neste ponto, destaco um argumento que ¢ bastante discutido em meu Grupo Poténcia
de Pesquisa, bem como tensionado por Gouvéia (informagdo verbal): como uma crianga que
vive no campo e que estuda ‘coisas do campo’, desta forma aprende ‘coisas do campo’, tera
repertorio para desenvolver interesses que sejam diferentes dos do ‘campo’ ou que possam
problematizar algumas questdes? Em outras palavras, se a escola s6 proporciona aquilo que ¢
do interesse de uma crianga, entdo ela sempre proporcionara a mesma coisa, em tese, pois este
interesse esta sendo produzido pela propria escola. Como a instituigdo faz a ampliagdo do
lastro cultural nessa perceptiva? Nao poderiam as criangas ter acesso a diferentes realidades,
discursos, linguagens para produzir um pensamento mais problematizador, inclusive da sua
propria realidade?

E, com isso, obviamente, ndo estou negando as importantes especificidades da
educagdo do campo e a conquista histdrica que foi essa questdo. O tensionamento que fago vai
a outra direcdo, quando problematizo essa logica identitaria que naturaliza o interesse dos
individuos. Outro tensionamento necessario a ser feito ¢ no sentido de pensar o tempo em que
vivemos no Brasil: se a escola deve trabalhar os interesses das criangas e se elas trazem
interesses religiosos, por exemplo, a escola ndo pode pensar isso no coletivo? Em tempos em

que se busca a aprovacdo do home schooling, como poderd a crianga pensar junto ao outro,
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ser atravessada por outras perspectivas? Isso sem mencionar a questdo de classe social, pois
como irdo trabalhar e educar, ao mesmo tempo, em casa, os pais ¢ maes da classe
trabalhadora?

O pensamento € aquilo que arranca os sujeitos do saber e dos interesses individuais. O
pensar mais livre de moralidades produz outros sentidos aquilo que ¢ do humano e da vida.
Observando o que se vive hoje, a partir do que esta pesquisa traz, torna-se urgente resistir pela
filosofia e por qualquer outra questdo que nos retire do extremismo do individualismo e nos
coloque no lugar comum, nao de pensar o mesmo, mas de pensar juntos.

Adianto o que discutirei posteriormente sobre o papel da escola, pois acredito,
embasando este argumento em Larrosa (2008), em Arendt (2000) e em Masschelein; Simons
(2014), que ¢ papel da escola dispor da tradicdo e da histdria para os que estdo chegando no
mundo, justamente para que tenham condigdes, matéria para a problematizacdo e para
fazerem outras coisas com isso. Como ja questionei: que condigdes de repertorio de escolha
tém uma crianga, cujo tempo de vida ndo se pode nem contar em uma mao, para dizer aquilo
que ¢ ou ndo de seu interesse? Como dar aos recém-chegados a responsabilidade de producdo
do seu curriculo escolar?

Ressalvo que fiz um uso extremista do exemplo, mas isso para trazer a discussdo a
forca que as praticas discursivas do interesse produzem e como elas subjetivam todos aqueles
que estdo na escola. Muitas criangas ndo conseguem sair da sua zona de pensamento local,
pois ndo tem contato com nada que lhes desacomode, nada que lhes faca espantar-se. Hannah
Arendt (2000) afirma que uma das condi¢des para o pensamento € o espanto, o susto, O
inesperado. “[...] aquele espanto que ¢ ponto de partida do pensamento ndo ¢ nem a confusao,
nem a surpresa, nem a perplexidade; ¢ um espanto de admiragdo” (ARENDT, 2000, p. 109).
Nao se trata do espanto em relagdo ao novo no sentido de novidadeiro, de nunca visto, mas a
capacidade de espantar-se de novo, novamente e muitas vezes com aquilo que pode ou nao ser
novo, ja que ser novo nao ¢ uma condi¢cdo para o espanto. Ou seja, penso que isso traduz o
que significa a agdo do pensamento: perceber, admirar, enxergar de outras e tantas formas que
aquilo se torna novo para o olhar e para o pensar.

Continuando na lida¢do com os excertos do documento, o ultimo interesse encontrado

na LDB/96 estd na Secao V, que trata da Educagdo de Jovens e Adultos:

Art. 37. A educagdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.
§1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
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apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus inferesses, condigdes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames. (BRASIL, 1996, s/p).

Mais uma vez o conceito aparece ligado ao aluno, a uma ‘adaptagdo’ do sistema de
ensino para o individuo, tal ideia fica muito evidente ao longo do documento, porque ela
rompe com um sistema que, anteriormente, ndo fazia mengdo a este aluno como sujeito de
direitos, muito menos portador de uma ‘realidade a ser percebida’. Mais uma vez, um indicio
do quanto esta Lei veio assegurar para as criangas um lugar social: o da escola. Um exemplo
disso ¢ que na LDB/71 ndo existe qualquer mencdo a realidade do aluno, nem aos seus
interesses. Fazendo uma busca répida, pude perceber que no documento de 1971,
imediatamente anterior a LDB/96, a palavra interesse nao aparece nenhuma vez ao longo de
todo texto, uma vez que se leem os documentos a partir do contexto politico e social do qual
emergem.

A escola, portanto, ¢ uma instituicdo de massa por exceléncia, como entdo poderia ela
se adaptar a 200 interesses, caso tenha este numero de alunos? E se tiver mais alunos? Seria
potente tomar o conceito de interesse pelo seu viés coletivo ao invés de individual? No
presente, uma série de estudos (Ribeiro (2011), Bujes (2002), Horn (2008), Han (2015))
trazem o quanto o interesse vem sendo capturado neste deslocamento de uma sociedade
disciplinar para uma sociedade de controle e do desempenho, em que se advoga no campo
educacional uma flexibilizagdo em nome da implicagdo da logica neoliberal. Corroborando,
menciono a pesquisa intitulada Disciplina e controle na escola: do aluno docil ao aluno
flexivel, cujo objetivo foi “entender como se dé a articulagdo dessas novas configuragdes
sociais com a escola — institui¢do tradicionalmente assente nos procedimentos disciplinares de
confinamento, enquadramento e vigilancia” (MOARES, 2008, p. 7).

Para Moraes (2008), a logica neoliberal produz este aluno do interesse e da
flexibilizagdo que esta imerso neste sistema, o qual teve uma mudanga abrupta nos ultimos
anos. E “[...] certo que a escola, hoje, como toda grande institui¢io da Modernidade, esta
sitiada por praticas de flexibilizacdo e controle que consagram o presente e instauram o reino
da efemeridade e urgéncia” (MOARES, 2008, p. 131). Ou seja, a produgdo dos interesses
estaria fortemente conectada com os mecanismos de controle da logica neoliberal. Utilizo-me
deste argumento ndo para afirmar concordancia com a falta ou a presenga do interesse, mas
para ilustrar este percurso que ocorreu em pouco tempo e para também buscar compreender
como este documento embasou as ideias dos proximos documentos, que cuja analise ¢

apresentada a seguir, e que se utilizaram da LDB/96 para validar ideias e posicionamentos.
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Obviamente que, aqui, ndo estou defendendo uma educagdo apartada da vida das criancgas, de
suas experiéncias e desejos. Claro que ndo. O que estou tentando demonstrar ¢ o quanto o
interesse vem tomando forca no discurso pedagogico como sendo algo natural das criangas,
produzindo uma relacdo especifica com o pensamento como recogni¢ao. Logo, ir ao encontro
do que interessa. E ndo seria justamente a funcdo do professor apresentar todo um repertdrio
cultural, artistico, filosofico, cientifico para que a crianga seja inserida no mundo e possa fazer
suas relagdes? Fazendo com que, desse modo, o externo, o mundo, desperte o interesse?
Como fazer isso quando o curriculo ¢ ditado pelos interesses das criangas?

Ainda sobre a discussdo do conceito de interesse na LDB/96, julgo importante
destacar que na parte especifica da Educacao Infantil a palavra interesse nao aparece, pista
essa que produz uma profunda discussdo, pois a primeira questdo que fica é: por que ndo
aparecem os interesses das criancas da Educacdo Infantil, mas aparecem dos Jovens e
Adultos? Mas irei operar mais profundamente este dado na sequéncia do texto.

A respeito do conceito de pensamento na LDB/96 o que encontrei foram trés citagdes
da palavra ao longo do documento. Primeiramente no Art. 3 dos Principios e fins da Educacao
Nacional: “O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: II- liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber” (BRASIL,
1996, s/p). Fiz questdo de evidenciar este trecho pelo momento historico em que vivemos, de
elogio a Escola sem Partido, lembrando que temos garantido por lei o direito de ensinar e
aprender com liberdade. Retomar, inclusive, a palavra liberdade significa resistir a logica
individualista e seu carater reducionista. E necessario relembrar a importancia dessa
legislacdo e toda conquista que ela trouxe para o campo da educagdo. O trecho conversa com
o que se defende nesta escrita, pois consolida um lugar de liberdade para ensinar, para
aprender, para a cultura, para as artes, vinculando-os ao pensamento. Pergunto-me, entdo, o
que se faz com isso nos dias de hoje? Talvez este trecho seja um dos mais relevantes da
andlise, pois muito além de um suspiro ou de uma simples brecha, ele ¢ um argumento forte e
marcante. Talvez ele até seja o argumento que ainda me faga acreditar no propdsito maior de
toda a investigagdo e do meu fazer cotidiano.

Depois disso, prosseguindo, encontro no ambito do Ensino Médio, no Art. 35 que: “O
ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duragao minima de trés anos, terd como
finalidades: III — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacgao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” (BRASIL, 1996,

s/p). E, por ultimo, no Capitulo IV, da Educacao Superior no Art. 43: “A educagdo superior
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tem por finalidade: I — estimular a cria¢do cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo” (BRASIL, 1996, s/p).

E importante perceber essa construgio linear e gradativa pela qual o pensamento é
apresentado, perpassando os principios da Educagdo Nacional e chegando ao Ensino Médio e
a Educagao Superior. Nesse sentido, faz-se necessario também perceber que este mesmo
pensamento nao ¢ concebido na Educagdo Infantil, sequer ¢ mencionado. Poderia questionar:
por qué? Criangas pequenas ndo pensam? Pessoas s6 pensam a partir de uma faixa etdria?
Existe algo pré-estabelecido para que se aprenda a pensar? H4 como separar vida e
pensamento? Lopez (2008, p. 19) explica que o pensamento “nao ¢ um sistema fechado” e
que também “ndo ¢ uma habilidade”, mas que o pensamento ¢ “uma sensibilidade, uma
abertura, uma experiéncia [...]”. E por esta razdo que a Pedagogia Historico-Critica nio
considerava inicialmente as criangas, por ndo considera-las uma categoria social, muito menos
capazes de algo qualquer, ou mesmo de pensar.

E trago algo que me inquietou: neste documento, percebo o inicio de uma ideia de
crianga capaz, potente, autora, uma crianca que nas DCNEIs/10 e na BNCC/18 ird se
configurar com ainda mais centralidade e poténcia. Mas essa poténcia dada a crianga ndo se
conecta ao pensamento? Ou seja, ¢ uma crianga potente, mas que ndo pensa? Ou a poténcia da
crianga estaria em outras coisas que nao no pensar? Amparada ainda em Lépez (2008), digo
que por ndo ser fechado, o pensamento também ndo tem pré-estabelecimentos ou
prerrogativas. O “[...] exercicio do pensamento nao se confundiria com um pensar reflexivo,
tal como postula a tradi¢do moderna, mas se encontraria exatamente nessa possibilidade de
criagdo de um pensar singular” (RIBEIRO, 2011, p. 620). Entdo, questiono-me sobre a falta
da producdo de pensamento na Educagdo Infantil. Retomando as perguntas anteriores € o
inicio deste texto, onde apresentei um pouco da historia da infancia, posso tragar uma gama de
opgoes que poderiam ilustrar a falta de pensar para as criangas pequenas, pois como Vvisto,
dentre elas a de que criancas ndo eram tratadas como pessoas, mas sim como alguém em
formacao, incompleto. A ideia de incompletude da crianga reflete na ideia de que para se
pensar, ou seja, para refletir, existe uma regra: a de estar pronto, grande, habil, preparado.
Assim sendo, torna-se impossivel destinar este ato para criancas que, segundo essa concepgao,
sdo ainda incapazes.

Buscando o documento, no primeiro excerto, o pensamento se apresenta vinculado a
um principio do ensino, ou seja, algo a ser desenvolvido e ensinado. Apesar do fragmento nao
se encontrar junto de outro aparato linguistico que explicite o ‘tipo de pensar’ do qual se trata,

os dois excertos posteriores falam em pensamento critico e depois em pensamento reflexivo.
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Tal conclusdo leva a pensar que um conceito estd ndo so atrelado ao outro, assim como o
primeiro ¢ ponto de partida dos demais. Poderia dizer que o pensamento, neste documento, ¢
concebido como reflexdo. Aqui cabe trazer a pesquisa de Ribeiro (2011) sobre o “pensamento

do fora”*

. Em seu texto, a autora explica como a indissociabilidade entre conhecimento e
pensamento reflexivo, no campo da educagdo, molda um tipo de pensar que, sob este mesmo
campo, precisa ser desenvolvido, que ¢ sempre de uma ordem gradativa e sequencial e

provoca o outro do pensamento filoso6fico, pois € operado como recogni¢ao.

Esse modo de tomar o pensamento produz reverberagdes intensivas no horizonte do
conhecimento. Se a linguagem do conhecer investe na reflexdo como condicao de
formatacdo e apropriacdo de si e do mundo, tal tecnologia produz, necessariamente,
a conformacdo dos limites das coisas, circunscrevendo assim os territorios do
pensavel. (RIBEIRO, 2011, p. 620).

Todavia, se a LDB/96 traz a liberdade de pensamento em tempos em que isso vem
sendo fortemente atacado, “o direito de ter direitos — para retomar um importante ensaio do
jurista e académico Stefano Rodota, cujo titulo evoca uma frase de Hannah Arendt —, se
tornou, de fato, subordinado ao dominio do mercado, com o risco progressivo de se cancelar
qualquer forma de respeito as pessoas” (ORDINE, 2016, s/p). Contra este ataque, essa
pesquisa evidencia a possibilidade de que a escola poderia ser pautada pelo exercicio do
pensamento, pela liberdade de pensamento, seja em qual nivel ou modalidade for,
questionando e alastrando a poténcia das criangas. Assim, se o pensamento conforme Lopez
(2008) ¢ da ordem da potencializa¢do da existéncia, qual o lugar das escolas como instituigdes
que trabalham com as criangas o que ¢ o mundo, como se pode problematiza-lo, etc.?

Pois bem, trazendo agora as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
de 2010, de antemao abordo o que destaquei no Quadro 4: os conceitos de pensamento e de
interesse nao foram encontrados ao longo do documento. Entretanto, algumas vezes, na
analise de um material empirico, ndo encontrar algo pelo que se procura pode ser mais valioso
do que encontrar. Deste modo, na sequéncia de minha escrita resgatarei essa afirmacao.

A organizagdo das DCNEIs/10 estd apresentada da seguinte forma: Apresentacao,
Resolugdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009 — que ¢ o documento que regulamenta as
Diretrizes —, Objetivos, Defini¢des, Concepcao da Educagdo Infantil, Principios, Concepcao

de Proposta Pedagdgica, Objetivos da Proposta Pedagogica, Organizagdo de Espago, Tempo e

2 Este termo “do fora” ¢ utilizado por Cintya Regina Ribeiro (2011), todavia ¢ um termo cunhado por Michel
Foucault (2009, p. 129).
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Materiais; Proposta Pedagogica e Diversidade, Proposta Pedagdgica e Criangas Indigenas,
Proposta Pedagogica e as Infancias do Campo, Praticas Pedagdgicas da Educacdo Infantil,
Avaliacdo, Articulacio com o Ensino Fundamental, Implementacdo das Diretrizes pelo
Ministério da Educagdo, O Processo de Concepgao e Elaboragdo das Diretrizes. Ou seja, trata-
se de um material extremamente completo, pois nele é possivel perceber a riqueza de detalhes
com que os objetivos, defini¢des e concepgao de crianca sao descritos. Nota-se também que
ha a determinacdo de uma forma-crianga, ou uma forma-sujeito, pois, segundo o proprio

material, a crianga ¢

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interacdes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2010, p.12).

Aqui, tem-se um ponto bem especifico da ‘mudanca’ conceitual de crianga, o que pode
ser claramente observado nos movimentos anteriores e posteriores as DCNEIs/10. Como visto
anteriormente, os estudos mencionados corroboraram para esta mudanga conceitual e para a
construcdo de um ideario de crianca especifico que produz cultura, que ¢ agente e que se
coloca na sociedade. Ou seja, apos DCNEIs/10, fala-se mais de uma crianga que ndo somente
recebe e aprende e que ndo serd alguém no futuro, mas que se impde no mundo autoralmente
ja no presente. Isso significa entender que, consequentemente, além da produgao de cultura,
ela também produz e é produzida por diferentes praticas discursivas, inclusive as do interesse.

Cabe ressaltar que, por muito tempo, no campo da Educacdo Infantil, as praticas
discursivas que sentenciavam uma crian¢a ‘escolarizada’ foram criticadas por essa nova
concepcdo de crianca. Assim como essa concepgdo foi criticada por aquela. Desse modo,
acreditou-se que, por ndo mais estar ‘presa’ aos modos escolarizantes e opressores da escola
dita tradicional, a crianca tornava-se livre e liberta do ensino. Algumas pesquisas
oportunizaram a compreensao de que ndo ¢ disso que se trata, pois ndo existe neutralidade no
discurso. Logo, cabe ressaltar que era preciso que um campo especifico da Educagao Infantil

fosse constituido.

Nos deslocamentos vivenciados, vemos emergir pedagogias contemporaneas que
extrapolam os saberes especificos da infancia, passando a pedagogizar muitos outros
espagos ¢ modos de vida. Vemos emergir também uma escola contemporanea que
desenvolve praticas pedagdgicas nas quais o aluno tem cada vez mais liberdade para
tomar decisoes sobre as questdes que dizem respeito a sua aprendizagem, isto &,
centralizam-se as praticas no aluno e no aprender, em detrimento do professor e do
ensino. Contudo, nd3o devemos compreender essas questdes como simples
substitui¢do ou troca de um modelo por outro (simples e excludente passagem do
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moderno para o contemporaneo); antes, cabe compreendé-las quase como uma
coexisténcia, um rizoma, com novas énfases, com luzes ora ligadas para uns e
desligadas para outros. Dito de outro modo, tudo ¢ deste mundo, mas em alguns
momentos historicos praticamos as nossas vidas de determinadas formas e
interditamos outras. Tais énfases marcam os deslocamentos para uma sociedade de
seguridade, na qual a aprendizagem acontece sem a a¢do do ensino, ou seja, 0s
individuos aprendem em variados tempos e espacos, sem necessariamente depender
dos processos de ensino. (HORN, 2018, p. 79).

Com isso, penso que as maneiras pelas quais a escola e a sociedade se relacionam com
as criancas ¢ com a infancia ndo podem ser analisadas sob um ou outro aspecto, como se
bastassem na dualidade, visto que tais relagdes sdo fabricadas pelas questdes historicas,
sociais, econdmicas e culturais, bem como as praticas discursivas estdo embebidas em jogos
de poder e de forcas. Portanto, assim o sendo, as criancas sdo parte e fazem parte de toda
gama. Mas, ainda sobre a descri¢do da crianga proposta pelas DCNEIs/10, pergunto-me sobre
o modo pelo qual os verbos descritos se relacionam com uma concepcdo acerca do
pensamento ¢ da infancia, quando dizem, contudo, que a crianga entre tantas qualificagdes,
também “[...] brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona, constroi sentidos” (BRASIL, 2010, p. 12).

Nao foi possivel encontrar qualquer mengdo ao pensamento na descri¢do especifica
sobre o curriculo das escolas de Educagdo Infantil nas DCNEIs/10, pois, segundo essas

Diretrizes, o curriculo é um

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas
com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criancas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL, 2010, p. 12).

Junto a isso, cabe ressaltar aquilo que Lopez (2008) aborda em seu livro
Acontecimento e experiéncia no trabalho filosofico com criangas: o saber como acumulagdo
e o pensamento como exercicio de um aprender com os signos®, questdes essas que precisam
ser operadas pela escola. Para o autor “pode-se saber mais ou saber menos. Pode esquecer-se
daquilo que se sabia. Pode medir se alguém sabe mais ou menos sobre determinado assunto,
até se pode mensurar esse saber e dar, por exemplo, uma nota de um a dez” (LOPEZ, 2008, p.
71).

O saber, portanto, pode ser medido, enxergado, datado, organizado, enfim, o saber
pode ser acumulado pelo sujeito. Em contrapartida, o sentido que ¢ atribuido aquilo que se

aprendeu nao pode ser medido. Para Lopez (2008), este sentido se encontra em outra

# “Signo é aquilo que encontramos no mundo, mas que escapa a representacio. Eles ndo sdo objetos de um
reconhecimento, mas de um encontro” (LOPEZ, 2008, p. 56).
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dimensdo. O autor ainda afirma que para exercitar o pensamento ¢ preciso da exterioridade,
ou seja, que os signos que sdo externos provocam o pensamento. Como ja dizia Foucault
(1991), trata-se da violéncia da provocagdo do fora para nos fazer pensar. O conceito de
experiéncia, que aparece aqui, sera discutido posteriormente neste texto, pois desejo
problematizar conceitualmente o significado dessa palavra para perspectivas diferentes.

Nas DCNEIs/10, prosseguindo com a descrigdo do olhar analitico, ¢ possivel
encontrar, no capitulo 11, Praticas Pedagogicas da Educagdo Infantil, nas quais constam os
eixos norteadores que sdo as “interagdes e a brincadeira” (BRASIL, 2010, p. 25). Tais eixos

devem, segundo as Diretrizes, garantir experiéncias que

Promovam o conhecimento de si ¢ do mundo por meio da ampliagdo de experiéncias
sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimenta¢do ampla, expressao
da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga; favoregam a imersao
das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por elas de varios
géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;
possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e interacdo com a
linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais
e escritos; recriem, em contextos significativos para as criangas, relacdes
quantitativas, medidas, formas e orientagdes espago temporais; ampliem a confianca
e a participagdo das criangas nas atividades individuais e coletivas; possibilitem
situagdes de aprendizagem mediadas para a elaboracdo da autonomia das criangas
nas agdes de cuidado pessoal, auto-organizacdo, saide e bem-estar; Possibilitem
vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais, que alarguem
seus padroes de referéncia e de identidades no didalogo e conhecimento da
diversidade; 1incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o
questionamento, a indagagdo ¢ o conhecimento das criangas em relacdo ao mundo
fisico e social, ao tempo e a natureza; promovam o relacionamento e a interagdo das
criangas com diversificadas manifestacées de musica, artes plasticas e grdficas,
cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura; promovam a interacdo, o
cuidado, a preservagdo e o conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da
vida na Terra, assim como o ndo desperdicio dos recursos naturais; propiciem a
intera¢do e o conhecimento pelas criangas das manifestacoes e tradi¢oes culturais
brasileiras; possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores,
maquinas fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos. (BRASIL, 2010,
p. 25-27).%

Grifei em italico algumas partes em que percebo brechas para o exercicio do
pensamento, trechos que trazem uma espécie de respiro em meio ao conteudo didatico do
documento. No primeiro grifo, o trecho fala em alargar padrdes, ou seja, a escola deve
propiciar vivéncias nas quais as crianc¢as tenham a possibilidade de alargar seus padrdes de
referéncia e de identidade. Penso que ha muita poténcia aqui, pois nem todas as coisas sao
ruins, as todas podem ser perigosas. Isso porque quando se discute o respeito aos diversos
padrdes, ndo podemos cair em um vale-tudo. Por exemplo, ndo se pode dizer que respeitamos

todos os padrdes e valores dos alunos, quando alunos atiram cadeiras, pedras, gizes contra

44 ~ - .
Grifos meus, enquanto pesquisadora.
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colegas e professores dentro da sala de aula. Nao se pode dizer que respeitamos todas as
culturas, pois problematizamos culturas atravessadas por estados totalitarios, e assim por
diante. Da mesma forma, ¢ diferente falar em diferentes ‘modos’ de vida e diferentes
‘padrdes’ de vida.

Continuando com a mesma prerrogativa, o segundo e o terceiro grifos na citagdo do
documento tém a ver com o contato e a interagdo com as diferentes manifestacdes culturais,
outro ponto crucial para alargar possibilidades de pensamento e de criagao. Um exemplo disso
¢ que no trabalho de filosofia com criangas, a motivacao para o pensamento ¢ a abertura para
que se comece a pensar junto partem de situacdes do mundo, da vida e da natureza para
problematizar essas mesmas questdes e, muitas vezes, faz uso de conhecimentos historicos e
da tradi¢cdo, daquilo que j& foi pensado, para promover este pensamento, para criar e para
ampliar as possibilidades deste pensar.

O documento ainda chamou minha aten¢do para o quanto ele mesmo se volta para as
questdes de individualidade, sempre enfatizadas por aquilo que o sujeito deve expressar. E
como se a crianga precisasse o tempo todo dar conta de mostrar, de maneira clara, aquilo que
ela estd aprendendo e desenvolvendo, pois ela precisa aprender ¢ desenvolver. E uma
sensacdo de estar e colocar-se a prova todo o tempo. E, nesse sentido, afirmo que ndo somente
para com as criangas, mas como para com todos aqueles que trabalham nas escolas, pois para
que as criangas estejam se desenvolvendo, alguém precisa estar proporcionando isso, segundo
o proprio documento: “As instituigdes de Educagdo Infantil devem criar procedimentos para o
acompanhamento do trabalho pedagdgico” (BRASIL, 2010, p. 29). E ainda ha a explicagao de
uma tarefa das institui¢des: “a observacao critica ¢ criativa das atividades, das brincadeiras e
interagdes das criangas no cotidiano” (BRASIL, 2010, p. 29). Mais um elemento que enfatiza
a ideia dos sujeitos da escola como produtores de produtos a todo tempo, uma espécie de
manifestacdo da maquinaria neoliberal colocando-se em pratica, desde as criangas pequenas.

Isso cria condigdes de possibilidade para o elogio ao registro de toda e qualquer
produgdo das criangas nas escolas de Educa¢do Infantil no Brasil, publicas ou privadas.
Prética essa que se amparou nas escolas italianas, e que, muitas vezes, evoca uma reproducao
sem sentido e sem embasamento por parte dos registradores, partindo da prerrogativa de que o
processo da crianga precisa sempre estar sendo registrado. Isso se d4 em condi¢des de
possibilidades a partir de um discurso neoliberal em que os pais, clientes, precisam ter provas
do que a escola estd fazendo e que resultados tém alcangado. Ou seja, uma vigilancia
constante em um pandptico generalizado, em que tudo precisa ser registrado para evidenciar a

producao, o desenvolvimento das criancas € o nao desperdicio do tempo delas. Todavia,
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quando professoras centram seu foco no registro das atividades das criangas, seja com
fotografias, videos ou pareceres, elas ndo estdo com as criancas. Quando a interagdo das
professoras com as criancas se desloca para a atividade de registro, o que sobra de poténcia
dessa relacdo pedagogica? Se ndo ha registro, como se efetua o controle? Em nome da
transparéncia, se dispersa e se fragilizaria a relagdo pedagogica entre professoras e alunos?
Como diria Foucault (apud DREYFUS; RABINOW, 1995, p. 256): “nem tudo ¢ ruim, mas
tudo € perigoso”.

Pode-se pensar que, desde a emergéncia das psicologias experimentais no século XIX
e da logica da psicometria, como ja descrito neste texto, as criancas vém sendo transformadas
em registros e dados. Desloca-se isso, no Contemporaneo, para uma logica neoliberal que
toma as familias e o aluno como clientes, tendo no registro uma prova da evolugao dos alunos
e do trabalho das professoras. Contudo, se as professoras precisam registar todo e qualquer
movimento, seja em fotografias, videos, anotacdes, etc., qual o tempo para a interagdo
qualificada junto as criang¢as? Qual o tempo para o planejamento dessas propostas que
necessitam ser pensadas com intencionalidade? Qual o tempo do pensamento? Qual o tempo?

Nestes doze anos em que atuo em escolas de Educagdo Infantil, percebo o quanto o
registro, cada vez mais minucioso, ¢ colocado como necessidade e como pré-requisito de
qualidade para o trabalho que a crianga recebeu durante seu turno na escola. Assim, em
muitas escolas hd uma formula de tantos dias que necessitam de tantas fotografias a serem
disponibilizadas aos pais. E necessita-se torcer para que nenhuma crianca se sinta indisposta
ou doente, porque o foco serdao os registros. Mais uma vez utilizo exemplos extremos, porém
embebidos no meu intuito de ilustrar o quanto essa logica desenfreada do controle e do
registro de tudo aquilo que se faz a fim de producgdo, ndo se sustenta, no entender dessa
investigacao, em um ambiente como a escola que opera com vidas e ndo com maquinas.

Com isso, ¢ preciso trazer para a discussdo as ferramentas que professores e demais
atuantes da escola de Educagdo Infantil tém para lidar com o pensamento do fora, porque
penso que as brechas citadas podem sim ser ferramentas para o trabalho didrio com as
criancas. As Diretrizes ditam muitas praticas, assim como sancionam a crian¢a sempre como
eixo ou centro nessas praticas cotidianas das escolas. Talvez sejam somente essas brechas que
possibilitam o outro deste pensamento, que estd sendo ensinado no documento, o qual pode
ser operado por todos em favorecimento de um pensar que traga para as criangas outras
maneiras de ser e estar neste mundo.

Dando continuidade, existe um aspecto que me auxiliou a pensar sobre as praticas

discursivas que constituem o oficio tratado: a avaliagdo. As DCNEIs/10 afirmam que “As
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instituicdes de Educacdo Infantil devem criar procedimentos para acompanhamento do
trabalho pedagodgico e para avaliagdo do desenvolvimento das criancas, sem objetivo de
sele¢do, promogao ou classificagdo” (BRASIL, 2010, p. 29). Ditando tais procedimentos, o

documento especifica aquilo que deve ser garantido:

A observagdo critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interagdes das
criangas no cotidiano; utilizagdo de multiplos registros realizados por adultos e
criancas (relatorios, fotografias, desenhos, albuns, etc.); a continuidade dos
processos de aprendizagens por meio da criagdo de estratégias adequadas aos
diferentes momentos de transi¢ao vividos pela crianga (transi¢ao casa/institui¢do de
Educacdo Infantil, transi¢des no interior da instituicdo, transi¢ao creche/pré-escola e
transicdo pré-escola/Ensino Fundamental); documentagdo especifica que permita as
familias conhecer o trabalho da institui¢do junto as criangas e os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga na Educacdo Infantil; a ndo retengdo
das criangas na Educag¢@o Infantil. (BRASIL, 2010, p. 29).

Horn (2017) pesquisou como os deslocamentos nas praticas de registro docente, as
quais sdo “cada vez mais sistematicas, refinadas, pontilhistas e eficientes” (HORN, 2017, p.
7) e conseguem capturar as minucias das agdes infantis na escola, produzem um sujeito que
vai se autogovernando. A partir disso, posso afirmar que o governamento exerce poder nao
somente sobre o aspecto da avaliagdo na escola de Educagao Infantil, mas também em todas
as praticas cotidianas que acontecem, tais como o planejamento, a alimentacdo, a hora do
sono, a hora do brinquedo, entre outras, e as quais s3o baseadas e se encontram nos
documentos em analise. Por isso, compreendo, a partir do excerto anterior, que ha fragmentos
que apontam certa tendéncia de acompanhamento da aprendizagem em detrimento do tempo e
do pensamento, que corroboram para que haja aprendizagem. Explico-me: para esta pesquisa,
o acompanhamento desmedido serve para controlar os sujeitos ¢ medir seus niveis de
aprendizagem e desenvolvimento, mas ndo serve para a aprendizagem que requer tempo de
pensamento, de elaboracdo, de apreciacdo e de degustagdo. A aprendizagem, como ja
afirmado, ndo se mede ou quantifica, nem mesmo aprisiona o sujeito nele mesmo, ao
contrario: liberta sua estadia no mundo e potencializa seu ato de pensar.

Problematizei as praticas em escolas de Educacdao Infantil operando na légica do
clientelismo, uma vez que a escola tem ficado cada vez mais a servigo de agradar seu
consumidor, ou seja, os pais e as criangas € retomo o que o documento deixa bem claro
enquanto uma das tarefas das instituicoes: “a observagao critica e criativa das atividades, das
brincadeiras e interagdes das criancas no cotidiano” (BRASIL, 2010, p. 29). Para que haja

uma observagdo critica e criativa do professor, este precisa dispor de tempo e, no tempo que



125

hé para fazer isso, ele ndo consegue dar aten¢do as criangas, muito menos pensar com elas,
menos ainda disponibilizar provocagdes para elas pensarem.

Outro ponto tratado no documento ¢ o registro. Registros esses que ja se tornaram uma
necessidade: “uma necessidade de registro sobre o outro quase demasiada e naturalizada pelos
professores” (HORN, 2017, p. 25). Logo, penso ndo somente sobre o que o documento traz,
mas também sobre a afirmativa da autora a respeito da “naturalizacdo dos professores” em
relacdo a este aspecto. Com a necessidade de agradar a ‘clientela’, unindo-se ao fato de que
quase ndo ha mais nenhuma escola de Educagdo Infantil que ndo faca registros didrios,
semanais, quinzenais daquilo que as criancas fazem diariamente na escola, vejo o
deslocamento do controle disciplinar, operado por Foucault (1991) e presente na escola
tradicional, para o controle caracteristico do neoliberalismo: o eu governando-se ou o
autogoverno. Ou seja, sujeitos capazes de se autogovernar em uma logica do empreendedor de
si mesmo. Nesse sentido ¢ que o registro se respalda, “é o sujeito infantil que ¢ observado,
descrito e registrado em sua minucia. Seus gestos, seus comportamentos, suas atitudes passam
a ser paulatinamente interessantes para os registros docentes” (HORN, 2017, p. 53). E tal
exame que vem de uma perspectiva disciplinar no Contemporaneo ganha contornos de um
controle generalizado em uma sociedade do desempenho (HAN, 2015).

Com isso, trago o que Horn (2017) destacou em sua pesquisa acerca da ruptura que
houve nos modos das escolas fazerem estes registros, pois antes do ‘acontecimento’ das
escolas italianas, tais registros eram basicos e se restringiam, mais precisamente, aos
relatorios bimestrais e trimestrais das aprendizagens das criancas. Entretanto, no presente,
apresentam-se como grandes livros, portfolios repletos de fotografias, dizeres que retratam
minuciosamente a acdo da crianga especificamente naquele momento fotografado, falas das
criangas, montagens, recortes, filmagens, gravagdes, entre tantos outros. E necessario “I...]
apresentar outra estética na producao do material, utilizando-se diversos recursos, como fotos
e filmagens, num tempo que prima pela rapidez, permanéncia e aceleracdo do registro”
(HORN, 2017, p. 109). Mais uma evidéncia dessa Era da competi¢cdo e da superacdo, do
sujeito que, por si mesmo, estd sempre se auto melhorando, auto evoluindo, sempre num
sentido individual e nao com a forg¢a do coletivo.

A partir desta postura, posso pensar o tamanho que a avaliagdo toma nas praticas da
Educagao Infantil, no Brasil, com obsessao pelo registro que esquadrinha o fazer da crianga,
que ‘presta contas do servigo aos pais’ em um tempo que poderia ser dedicado ao trabalho
junto as criangas. Ou seja, isso significa um entrave a producao de pensamento e do culto ao

ocio. Traduz o fazer da crianga na escola como um ato produtivo, que precisa ser controlado,
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narrado, averiguado, fotografado, para entdo ser mostrado. E ao ser mostrado existe ainda a
réplica da avaliagdo deste cliente, pois os pais podem gostar ou ndo do que viram, apreciar ou
nao o material recebido e, ainda, aquilo que de mais comum acontece: questionar o que €
como o professor estd trabalhando com seu filho, medido consigo mesmo nessa sociedade
individualista do desempenho em que se compete consigo mesmo, como diria Han (2015).

Operando ainda dentro do excerto das DCNEIs/10, mais um ponto que chama a
aten¢do ¢ o da “Documentacio especifica que permita as familias conhecer o trabalho da
instituicao junto as criangas e os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga na
Educagao Infantil ” (BRASIL, 2010, p. 29). O que o documento chama de documenta¢do nao
se refere a um tipo de material especificamente, mas aquilo que na escola tradicional
chamava-se avaliagdo. Como a LDB/96 e as DCNEIs/10 tratam deste aspecto de maneira
muito ampla, a avaliagdo pode ser ‘feita’ da maneira que cada escola melhor entender, desde
que atenda aos principios estabelecidos. Portanto, tais textos ndo se referem ao processo de
documentagdo® operado por Loris Malaguzzi e pelas escolas italianas, mas se refere aos
materiais especificos que cada escola escolherd para apresentar o processo da crianga em um
determinado periodo para os pais.

Este excerto do documento que retrata a avaliagdo pode ser vinculado ao
fortalecimento do neoliberalismo no Brasil. “[...] ha um desvio a direita, entendido como a
énfase acentuada na avaliagdo — ao mesmo tempo em que ¢ consequéncia da racionalidade
neoliberal, [isso] também contribui para a expansao e¢ o fortalecimento dessa mesma
racionalidade” (VEIGA-NETO, 2013, p. 2). Desse modo, ¢ importante questionar a maneira
como a avaliacdo ultrapassou os limites da escola e passou a fazer parte da vida dos sujeitos.
Veiga-Neto (2013, p. 3) acrescenta que “a todo o momento somos convocados a nos
avaliarmos e a avaliarmos os outros; pensamentos, agdes € corpos estdo constantemente sob
escrutinio e julgamento” seja pela escola, seja pelo outro, seja por nds mesmos.

Para Horn (2017, p. 103), “observar e registrar os acontecimentos na escola vem sendo
uma atitude, um instrumento, uma possibilidade, uma técnica utilizada de forma cada vez
mais eficaz e refinada pelos professores, particularmente aqueles que atuam com criangas
pequenas”. Repete-se a demanda que requer do professor muito tempo: tempo de ‘avaliar’
estas criancas em suas individualidades, tempo de organizar seus trabalhos e/ou fotografias —

isso sem contar o tempo de planejamento das agdes que serdo depois fotografadas e ou

* A documentagdo pedagogica, muito utilizada nas escolas italianas, é uma maneira particular de organizar o
planejamento e o registro das aulas da Educaga@o Infantil, pelas professoras, tendo a crianga como centro, como
protagonista das agdes.
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vivenciadas com as criangas —, tempo de montar as pastas, de selecionar os materiais, de
atender cada familia, de receber os feedbacks, entre outros. Todo o tempo em que o professor
esta fazendo isso ele ndo estd onde deveria: com as criancas. Nao estou aqui desvalidando tais
praticas, pois sei e acredito que algumas fazem parte do processo educativo de uma crianca e
da escola. Entretanto, questiono a necessidade de um esgotamento dessas praticas de registro
e documentagao na Educagdo Infantil, bem como a celebragdo desta etapa pautada muito mais
na producdo de conhecimento e de materiais do que na experiéncia do pensamento € na
lidacdo com a vida. Tais praticas enfatizam “muito mais as agdes infantis do que as agdes
docentes” (HORN, 2017, p. 104). Mais uma vez: nao digo que o contrario ¢ melhor, mas
reafirmo que ndo sdo as praticas docentes nem infantis que devem reger a escola, porém o
mundo, este sim deveria ser o centro de interesse daqueles que nele habitam, conforme ensina
Larrosa (2018).

A partir do argumento de Horn (2017), retomo o que ja escrevi em muitos momentos:
cabe sim ao professor, mesmo na Educacao Infantil, dizer e ensinar para uma crianga o que ¢
o mundo, quem estava neste mundo e como estd este mundo. Nao reduzindo a uma visdo
individualista da percep¢dao de mundo da crianga e também nao operando o ensino como
transmissdo de disciplinas escolares, tendo o professor como centro, mas investindo no
encontro entre professores, alunos, imagens, textos, objetos, sons, cores, musicas, etc. e etc.,
para tomarmos o mundo e a ndés mesmos como materialidades a serem pensadas,
questionadas, postas em movimento. Também cabe ao professor, a partir da perspectiva
relatada aqui, ampliar as possibilidades de pensamento na escola, pois, com isso, por
exemplo, a crianca juntamente com seus professores poderia pensar e avaliar se querem ser
fotografadas, observadas, narradas e descritas em suas minucias. O grande paradoxo disso
tudo ¢ que em nome de certo protagonismo das criangas, em nome da aprendizagem e em
nome do direito das familias se escrutina seu corpo, seus fazeres, seu tempo, seus
movimentos, tornando-as visiveis a todo o momento para a escola e para a familia. Fala-se,
pois, de uma hipervisibilidade que toma o tempo do 6cio e do pensamento. A avaliagdo que
quadricula e registra em nome da centralidade do aluno no processo nao questiona a relagao
das criancas com e para este processo. Foi engragado pensar isso em meio a analise de
documentos que, mais uma vez, repito, narram uma crianga potente e sujeito de direitos.

Todavia, antes de adentrar a descricdo da andlise do ultimo documento, gostaria de
levantar alguns pontos que sintetizam um pouco o exposto até aqui € que continuardo
auxiliando-me na continuidade da trama desta pesquisa. Um deles ¢ que observei que, nas

DCNEIs/10, apesar da crianga estar no centro e ser o centro de toda ac¢do escolar, o conceito
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de pensamento nao ¢é operado. Poder-se-ia levantar um questionamento, baseado na citacdo da
pesquisadora Francieli Corbellini a qual afirma que: “a questdo que se esta discutindo nao
seria a da obrigatoriedade do inferesse e prazer do aluno (o que nos traz um sintoma de
sociedade), mas o que se esta fazendo com ela” (CORBELLINI, 2018, p. 127). Com isso,
nesta pesquisa, interessou-me questionar como podemos problematizar essa obrigatoriedade
do prazer e do interesse como enunciados de verdade na Educagdo Infantil? Os interesses dos
alunos e das criancas produzem pensamento? Até que ponto tais interesses conseguem
colocar a crianga em um tempo-espago para pensar? Por que os projetos que, teoricamente,
sairiam das demandas das criangas coincidem com a linguagem e os contetudos escolarizados

e ja organizados sempre da mesma forma? Ou serd que, por ser uma pratica de governamento,

[...] a crianga ocupa, de maneira cada vez mais intensa, a centralidade nos processos
educacionais ao precisar demonstrar seus interesses ¢ ser empreendedora da sua
propria aprendizagem, isto ¢, precisa tomar para si a tarefa de querer e desejar
aprender a aprender permanentemente. (HORN, 2017, p. 22).

Como ja argumentei em varios meados desta escrita, penso que o habito de perguntar
traz poténcia para pensar. Acredito que meus questionamentos, anteriormente citados,
impulsionam o ato da escrita do pensamento e da andlise deste nos documentos, auxiliam-me
a montar o pensamento, o texto. E, por tanto questionar, chego ao posicionamento de que este
discurso do interesse presente na Escola Infantil ndo pode ser dimensionado na mesma ordem
do pensamento filosofico.

Igualmente, ocupo-me agora em descrever como o interesse € 0 pensamento aparecem
na Base Nacional Comum Curricular, na parte da Educacdo Infantil, ou seja, farei uso do
documento entre as paginas 33 a 53. Em muitos momentos da escrita que segue, também farei
uso dos dados produzidos pela pesquisadora Camila Chiodi Agostini (2017), a qual elaborou
sua dissertacdo™ de Mestrado analisando a BNCC/18 e, portanto, interessou-me olhar para
suas analises pelo motivo de que elas muito corroboram com minha investigagdo, afinal, este
¢ um dos carateres daquilo que fazemos: a pesquisa como contribuinte da pesquisa, a
retroalimentagdo dos pares.

Pois bem, a BNCC/18, como ja falado no momento da descri¢do do material analitico,
apresenta-se como o mais recente documento dentre os trés analisados. Afirmo, inclusive, que

ela ¢ fruto dos demais, ou seja, tem muito da LDB/96 e das DCNEIs/10 em sua constitui¢ao.

* As artes de governar o curriculo da educagdo infantil: a base nacional comum curricular em discussdo —
Universidade Federal da Fronteira Sul (Erechim), 2017.
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Além de todos os aspectos ja citados sobre tal texto, pautada em Agostini (2017), aponto que

a Base também conota, em toda sua estrutura, um carater ‘salvacionista’ da educagao, pois

[...] é possivel perceber a estrutura posta no documento, a defini¢do clara de
educagdo que se pretende construir ¢ a obrigatoriedade do documento para todo o
pais, por meio de uma estratégia interessante de validagdo de discurso e da
manifestagdo publica de opinido, da chancela de especialistas e de uma linguagem
que remete ao unico caminho possivel para uma educacdo de qualidade para o
exercicio da cidadania. (AGOSTINI, 2017, p. 104).

Outra caracteristica a ser destacada ¢ uma das que também foram percebidas nas
Diretrizes, mas aqui de forma muito mais enfatica: a natureza de “manual” do documento
(AGOSTINI, 2017, p. 106). Ou seja, ao longo dele pode-se observar que “sao feitos
esquemas, explicagdes, de forma muito atrativa graficamente, que se propdem a explicar,
esmiugar e orientar os profissionais da educa¢do na Leitura da Base” (AGOSTINI, 2017, p.
106). O documento ainda se mostra pautado numa forte marca do neoliberalismo*’, aquilo que
Horn (2017, p. 78) explica como “mudangas nas formas de ser crianga, de viver a vida infantil
e nos modos de os adultos se relacionarem com as criangas”.

Assim, adentrando no material, encontrei a palavra interesse utilizada seis vezes na
Base, enquanto que a palavra pensamento foi encontrada duas vezes. Nesta primeira
impressdao, ao buscar o conceito do inferesse, chamou minha aten¢dao o enunciado
“demonstrar interesse” (BRASIL, 2018, p. 49 e 54), pois ele é repetido com frequéncia.
Contudo, pergunto-me como ¢ possivel compreender a demonstracdo de interesse de um
bebé, por exemplo? Como professora e pedagoga, sei que bebés possuem, sim, interesses e
que se manifestam, assim como seus desejos e sentimentos, muito através de seu corpo.
Entretanto, seria possivel ‘decifrar’ dessa maneira o interesse de um bebé? Ou seria este

interesse mostrado mais uma vez como natural da crianca e, por isso, cristalizado frente ao

7 Veiga-Neto (2012, p. 1-3) traz o neoliberalismo, na esteira dos estudos foucaultianos, como um novo modo de
operar da governamentalidade liberal a partir do século XX, pautado pela competi¢do e pela concorréncia. Diz
ele que: “Certamente, falar em catecismo neoliberal nao significa dizer que exista um neoliberalismo de tamanho
unico, igual em todos os lugares; também ndo significa dizer que todos os individuos sejam interpelados da
mesma maneira pela racionalidade neoliberal; ndo significa, tampouco, imaginar que tal racionalidade nio se
manifeste em combinagdo com o liberalismo (chamado) classico ou, ao mesmo tempo, com outras
racionalidades politico-econdmicas. Afinal, num pais tdo grande e heterogéneo como 0 nosso, ¢ sempre preciso
estar atento e levar em conta as imensas diferencas regionais, socioecondmicas e culturais que nos atravessam,
de modo a evitar qualquer rotulagdo simplificadora bem como a importagdo direta de teorizagdes para ‘aplica-
las’ mecanicamente em toda e qualquer situacdo, em todo e qualquer tempo. Por tudo isso, ainda que se use a
palavra no singular, sempre convém pensa-la no plural. Nunca sera demais adjetivarmos o neoliberalismo, de
modo a circunscrevé-lo em suas especificidades, caracteriza-lo em seus pressupostos, endere¢a-lo em fungdo dos
efeitos que ele produz. Mas seja como for [...], ha invariantes e elementos centrais do neoliberalismo que séo
gerais e estdo claramente presentes entre nos e pautando nosso cotidiano. [...] Para comecar, ¢ preciso dizer que,
muito mais do que uma ideologia ou um conjunto de preceitos econémicos, o neoliberalismo deve ser entendido
tanto como uma forma de vida quanto como uma tecnologia de governo e governamento sobre a vida”.
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olhar do professor? Como fazemos a tradu¢do disso? Essa tradu¢do ndo seria da ordem da
invengao ao invés da ‘descoberta’ do interesse das criangas?

Esta prerrogativa ilustra como se enxerga esta crianga ja colada aos interesses, desde
bebé. O interesse aqui vinculado sempre ao individual, mas dentro de uma légica de grupo
que ¢ a escola. Assim sendo, essa ¢ mais uma premissa presente nos documentos que nao se
respalda por si mesma, que sugere emergir de praticas discursivas. Neste mesmo ambito,
reitero que os inferesses nao estdo descritos, mas se houvesse uma observac¢ao nas escolas,
eles seriam observados como sempre do mesmo campo, aquilo que se denota como ‘infantil’:
animais, alimentos, fundo do mar, o eu, entre outros. Vez ou outra se encontrara um interesse
como ‘quais sdo os materiais que sao utilizados para a fabrica¢do de lengo6is?’, e por que este
ndo seria o interesse de uma crianga? O fato dos interesses sempre serem comuns nao ‘soa’
com estranhamento? Acredito que o pensamento provocaria mais estranhamentos deste tipo.

Primeiramente, o interesse compoe os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
(aqueles explicados na descri¢ao do material empirico desta pesquisa) imersos no Campo de
Experiéncias Eu, o outro e o nos para Criangas Pequenas™ EIO3EO06*: “Manifestar interesse
e respeito por diferentes culturas e modos de vida” (BRASIL, 2018, p. 44). Tal trecho retrata
algo importante frente ao que o Brasil estd vivendo atualmente; em tempos de extremismo e
totalitarismo, garantir para as criancas a vivéncia da diversidade cultural e do respeito pelos
diferentes modos de vida se torna extremamente importante. Nas escolas, as praticas que
presencio, hoje, se diferem muito das relatadas por meus pais, por exemplo, ou por meus
professores. Sabe-se que, diversos e diferentes momentos ja assolaram a educacao brasileira,
nos quais essa questdo se apresentou de modo ambiguo, mas que a escola, por um lado, lutou
com forga e resisténcia para que o respeito e o convivio com as diferencas prevalecessem.
Ainda assim, como ja descrito no inicio da secdo da Educacdao Infantil deste texto, estes
momentos foram de constantes vitdrias, mas também retrocessos. Penso que este ponto deve
ser outro de importancia para o acontecimento do pensamento na escola de Educacao Infantil.

Ou seja, outra brecha que pode ser encontrada.

* Como explicitado no Quadro 2, a classificacdo etaria das criangas esta disposta em: bebés (zero a 1 ano e 6
meses), criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11
meses).

% Na Base, cada objetivo de aprendizagem e desenvolvimento ¢ identificado por um cédigo alfanumérico. O
primeiro par de letras indica a etapa de Educagdo Infantil; o primeiro par de numeros indica o grupo por faixa
etaria: 01 = Bebés (zero a 1 ano e 6 meses), 02 = Criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos ¢ 11 meses),
03 = Criangas pequenas (4 anos a 5 anos ¢ 11 meses); o segundo par de letras indica o campo de experiéncias:
EO = O eu, o outro e o nos, CG = Corpo, gestos e movimentos, TS = Tracgos, sons, cores e formas, EF = Escuta,
fala, pensamento e imaginagdo, ET = Espacos, tempos, quantidades, relacoes e transformagades; o Gltimo par de
nameros indica a posi¢do da habilidade na numeragdo sequencial do campo de experiéncias para cada
grupo/faixa etaria (BRASIL, 2018).
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Pela segunda vez, o interesse aparece também em forma de objetivo de
aprendizagem™ dentro do Campo de Experiéncias Corpo, gestos e movimentos, também para
criancas pequenas (EIO3CGO0S5): “coordenar suas habilidades manuais no atendimento
adequado a seus interesses e necessidades em situagdes diversas” (BRASIL, 2018, p.45).
Depois, sdo trés objetivos dentro do Campo de Experiéncias Escuta, fala, pensamento e
imaginag¢do, os dois primeiros para os bebés: (EIO1EF02) “demonstrar interesse ao ouvir a
leitura de poemas e a apresentacdo de musicas”; (EIO1EF03) “demonstrar interesse ao ouvir
histérias lidas ou contadas, observando ilustragcdes ¢ os movimentos de leitura do adulto-leitor
(modo de segurar o portador e de virar as paginas)” (BRASIL, 2018, p. 47). O terceiro, para
Criangas bem pequenas: (EI02EF03) “demonstrar inferesse € atengdo ao ouvir a leitura de
historias e de outros textos, diferenciando escrita de ilustragdes, e acompanhando, com
orientacdo do adulto-leitor, a direcdo da leitura (de cima para baixo, da esquerda para a
direita)” (BRASIL, 2018, p. 47). Ja a ultima vez que a palavra interesse aparece no
documento, foi no final da parte da Educa¢do Infantil, na Sintese das aprendizagens dentro do
Campo de Experiéncias O eu, o outro e o nos, da seguinte forma: “atuar em grupo e
demonstrar interesse em construir novas relagodes, respeitando a diversidade e solidarizando-
se com os outros” (BRASIL, 2018, p. 52). Sob este ultimo objetivo, questiono a maneira pela
qual um professor verificara se a crianca consegue atingi-lo ou ndo. Ou seja, o inferesse
sempre aliado ao demonstrar, como se a crianga necessitasse ter inferesse, demonstrar
interesse e ainda fazer com ele algo para que ela aprenda/produza outro algo. O interesse
como uma prerrogativa do ser crianga. Até porque o contrario do ter inferesse muitas vezes ¢
visto como o ‘anormal’, uma vez que a ordem do discurso ¢ que as criangas ‘tém que ter
interesse’. O interessante aqui ¢ olhar para os objetivos deste documento exatamente neste
Campo de Experiéncias em discussdo e perceber que os verbos utilizados para descrever os
objetivos tém muito mais consonancia com a ordem do discurso dado: interagir, perceber,
comunicar, reconhecer, compartilhar, agir, usar, resolver, muitos deles empregados diversas
vezes.

Nessa logica, chamo a atencdo ao carater utilitarista que tais objetivos demonstram e
pergunto, entdo, sobre que enunciados circundam este interesse. Ele se vincula ao 1til que

apenas comunica e reconhece, usa e resolve. Para Ordine (2016, p. 9), “numa acepcdo muito

*°F importante destacar que, na BNCC/18, os objetivos asseguram questdes importantes e que fazem parte de um
processo do processo de escolarizagao.
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mais universal, coloco no centro das minhas reflexdes a ideia da utilidade daqueles saberes
cujo valor essencial esta completamente desvinculado de qualquer fim utilitarista”.

Outro exemplo disso, e que se vive hoje, ¢ a cultura maker: para tudo se tem uma
solugdo pratica e rapida, ou seja, o fazer se sustenta em si mesmo, podendo estar apartado de
uma problematizacao. Com tal exemplo, o que quero dizer € que o discurso utilitarista reforca
a ideia da reflexdao como provedora de uma a¢do, uma agao que, em si, resolveria o problema.
Pensar fica sujeito a solucionar um problema, isso seria a reflexdo. Contudo, minha pesquisa
reforcou e retomou, em toda sua existéncia, que “ha saberes que t€ém um fim em si mesmo e
que — exatamente gragas a sua natureza gratuita e livre de interesses, distante de qualquer
vinculo pratico e comercial —, podem desempenhar um papel fundamental no cultivo do
espirito e no crescimento civil e cultural da humanidade” (ORDINE, 2016, p.9).

Assim, para Ordine (2016), o util tem outra face, a face de uma lidacdo para com a
vida, bem como o inutil se mostra prodigo em tempos de falta de tempo, de pensamento e de
contato consigo mesmo. Por isso, a partir da problematizagcdo do deslocamento da reflexdo e
da recogni¢do para o exercicio do pensamento, reforco o que ¢ importante, ao invés do util,
junto as criangas. Isso significaria buscar escapar, mesmo que em brechas microfisicas, de
uma linguagem instrumental para pensar a relacdo entre pensamento e infancia, para apostar
na producao de sentidos, no pensar junto com o outro, de colocar-se em problematizagao, de
desnaturalizarmos o mundo, a linguagem e a nds mesmos.

Neste ponto, entendo que o interesse também quer dizer pro-atividade, iniciativa, pois
se espera que, ao finalizar a etapa da Educacao Infantil, a crianga demostre ndo somente
interessar-se por novas ‘relagcdes’, mas que ela também faca acontecer essas novas relacdes,
que estabeleca relacdes com seus pares e com a escola de modo geral. Ou seja, “o interesse
infantil € uma estratégia de governamento da infancia” (HORN, 2017, p. 140), pois ¢ a partir
dele que sdo colocadas em acdo todas as praticas sugeridas pelo documento, em seus
objetivos. Logo, ¢ possivel pensar o quanto o inferesse ocupa um lugar central quando se trata
da educacdo das criancas na Educacdo Infantil, e ndo o pensamento. E o que isso implica? O
quanto este discurso do interesse, do modo como ¢ descrito, implica a producao deste sujeito
empreendedor de si mesmo?

Penso que outro eixo em evidéncia, no documento, faz-se necessario destacar: a
necessidade que a crianga tem de sempre ‘ter que falar de si’. Uma necessidade de sempre se
colocar em discurso. Atuar em grupo e demonstrar seus interesses ¢ uma maneira de exigir

que a crianca coloque neste grupo o que esta sentindo e pensando. Segundo a BNCC/18



133

(BRASIL, 2018), no Campo de Experiéncias Escuta, fala, pensamento e imaginac¢do, a

premissa ¢ exatamente esta

Na Educagdo Infantil, ¢ importante promover experiéncias nas quais as criangas
possam falar e ouvir, potencializando sua participacdo na cultura oral, pois ¢ na
escuta de historias, na participagdo em conversas, nas descricdes, nas narrativas
elaboradas individualmente, ou em grupo, e nas implicacdes com as multiplas
linguagens que a crianga se constitui ativamente como sujeito singular e pertencente
a um grupo social. (BRASIL, 2018, p. 40).

Nao discordo disso, tdo pouco poderia negar que este excerto trata de algo importante
na Educacdo Infantil. O que problematizo ¢ o Contemporaneo em que as criangas precisam se
colocar permanentemente em visibilidade, em discurso, falar de si, mostrar seus interesses.
Importante perceber o quanto essas praticas discursivas se encaixam, frente aos interesses
neoliberais, pensando a partir de autores como Foucault (1991), Veiga-Neto (2016) e Gadelha
(2013). Relagdes que levam a teoria do capital humano. Segundo Gadelha, “o individuo
contemporaneo deixa de ser considerado como parceiro de trocas econdmicas (sociedade de
consumo) ¢ passa a ser considerado como um empresario de si>' mesmo, sendo ele proprio seu
capital, sendo para si mesmo seu produtor, sendo para si mesmo a fonte de [sua] renda”
(2013, p. 239). Ou seja, o sujeito sempre se produzindo como materialidade, com certo valor
para dar conta da maquina que gira em torno dele mesmo. O que quero dizer com isso
também ¢: como ndo estranhar que, um mesmo documento que reitera, de tantas formas, a
crianga como centro, nao coloca também a outra perspectiva que pode — deve —, existir dessa
crianga? Ou seja, a perspectiva do provavel ndo-interesse, ja que se fala tanto do interesse.
Por que isso ndo soa como minimamente estranho?

As outras cinco primeiras vezes em que a palavra interesse aparece, ela esta imersa
nos objetivos de aprendizagem. O inferesse como um pré-requisito para a crianca ser algo ou
chegar a algo. Essa ¢ a questdo: interesse como prerrogativa para a aprendizagem.
Problematizo o quanto o discurso do inferesse esta vinculado, no presente, a perspectiva das
habilidades e competéncias. Para a crianca aprender algo, desenvolver a habilidade ‘x’ ¢
preciso interesse. A aprendizagem se reduz, portanto, as habilidades e competéncias e se daria
somente a partir do interesse individual de cada um.

Todavia, o exercicio do pensamento e a aprendizagem de habilidades e competéncias,

para a Filosofia da Diferenga, falam de lugares diferentes. Para Miguel e Tomazetti (2013, p.

> Termo utilizado por Sylvio Gadelha, mas cunhado inicialmente por Foucault (2008, p. 310). Empresario de si
¢ uma concepgdo do capital-competéncia, que faz do trabalhador um empresario de si mesmo, onde cada
trabalhador ¢ uma unidade-empresa em que ele proprio € seu produtor.
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46) a habilidade tem a ver com a capacidade do sujeito de resolver algo — mais uma vez
percebe-se repetida a logica da solugdo do problema —, de ser proativo e de mostrar ‘eficacia’.
Desse modo, o interesse fica preso a l6gica das competéncias, da resolu¢ao de problemas, da
cultura maker e reduz as praticas escolares (de producdo de pensamento, de discussdes
potentes, de divergéncias de ideias, de posicionamentos, de formagdo) a reconhecer, a
resolver, a reproduzir. Outro momento em que a desvalia do tempo se torna nitida. Tendo em
vista a discussdo de Lopez (2008), penso que o problema ndo € o outro do pensamento, nao ¢
o obstaculo, mas ¢ justamente o que dad sentido as perguntas e as respostas. Por isso, o
exercicio do pensamento teria muito mais a ver com a criacao de problemas do que com suas
resolugdes.

Percebo que as praticas cotidianas que podem ser interpretadas a partir dos objetivos
de aprendizagem, os quais sdo centrados na aprendizagem da crian¢a e no desenvolvimento
de competéncias e habilidades, ganham forca, pois, a0 mesmo tempo em que tornam capaz a
centralidade nessa crianca, ddo visibilidade para os seus inferesses, a fim de atuar como
praticas de governamento. Desta forma, “ndo restam duvidas, nesse ponto, que o objetivo da
Base ¢ conceber, através da regulacdo do curriculo, um tipo muito especifico de infancia e de
sujeito-crianca, o qual deve ser moldado, subjetivado e conduzido de uma forma muito
determinada” (AGOSTINI, 2017, p. 143).

Ao rastrear a palavra pensamento dentro da BNCC/18, apenas uma vez ela foi
encontrada. Fato este que, antes de tudo, leva a entender que talvez o documento opere mais
na perspectiva do desenvolvimento, em uma ldgica cognitivista, ou seja, aprender como
recognigdo. Assim, na Introdu¢do da Base, Mendonga Filho®* (PINHEIRO, 2018, s/p) escreve
que, ao homologar a BNCC/18, “o Brasil inicia uma nova era na educacgdo brasileira e se
alinha aos melhores e mais qualificados sistemas educacionais do mundo”. Evidencia-se,
aqui, a andlise que Agostini (2017) fez em sua pesquisa, pois este discurso ‘“demonstra
claramente que tipo de educag¢do se pretende: aquela que corrige os problemas sociais,
dispersa diferencas e impde ao sujeito a responsabilizagdo por seu avanco nos estudos”
(AGOSTINI, 2017, p. 105).

Também Miguel e Tomazetti (2013) corroboram para a discussdo, apontando que o
famoso conceito do aprender a aprender, ou seja, da metacognicdo, em sua ndo apropriacao

correta, faz com que o sistema neoliberal fortalega seu discurso na construgdo de sujeitos

> Ministro da Educagdo de maio de 2016 a abril de 2018, justamente quando a BNCC/18 teve o seu maior
movimento visando a criagdo e aprovagao do texto. Na sequéncia, quem assumiu e assinou a Base foi o Ministro
Rossieli Soares, que ficou no cargo de 10 de abril de 2018 a 31 de dezembro do mesmo ano.
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“capazes de administrar seu desenvolvimento profissional, baseados nas exigéncias do
mercado” (MIGUEL; TOMAZETT]I, 2013, p. 44). Em outras palavras, aprender por e para si,
para se autogovernar, autorregular e, se necessario, autopunir, auto responsabilizar para,
entdo, se autogerir.

Continuando, o enunciado do pensamento estd localizado dentro do Campo de
Experiéncia Escuta, fala, pensamento e imaginag¢do, o qual traz em sua descricao a seguinte

afirmativa:

Desde o nascimento, as criancas participam de situagdes comunicativas cotidianas
com as pessoas com as quais interagem. As primeiras formas de interagdo do bebé
sdo os movimentos do seu corpo, o olhar, a postura corporal, o sorriso, o choro e
outros recursos vocais, que ganham sentido com a interpretagdo do outro.
Progressivamente, as criangas vao ampliando e enriquecendo seu vocabulario e
demais recursos de expressdo e de compreensao, apropriando-se da lingua materna —
que se torna, pouco a pouco, seu veiculo privilegiado de interacdo. Na Educagdo
Infantil, ¢ importante promover experiéncias nas quais as criangas possam falar e
ouvir, potencializando sua participagdo na cultura oral, pois ¢ na escuta de historias,
na participagdo em conversas, nas descricdes, nas narrativas elaboradas
individualmente ou em grupo e nas implicagdes com as multiplas linguagens que a
crianga se constitui ativamente como sujeito singular e pertencente a um grupo
social. Desde cedo, a crianga manifesta curiosidade com relagdo a cultura escrita: ao
ouvir ¢ acompanhar a leitura de textos, ao observar os muitos textos que circulam no
contexto familiar, comunitario e escolar, ela vai construindo sua concepgdo de
lingua escrita, reconhecendo diferentes usos sociais da escrita, dos géneros, suportes
e portadores. Na Educacdo Infantil, a imersdo na cultura escrita deve partir do que
as criangas conhecem e das curiosidades que deixam transparecer”. As
experiéncias com a literatura infantil, propostas pelo educador, mediador entre os
textos e as criangas, contribuem para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do
estimulo a imaginacdo e da ampliacdo do conhecimento de mundo. Além disso, o
contato com historias, contos, fabulas, poemas, cordéis, etc., propicia a familiaridade
com livros, com diferentes géneros literarios, a diferenciagdo entre ilustragdes e
escrita, a aprendizagem da diregd@o da escrita e as formas corretas de manipulagdo de
livros. Nesse convivio com textos escritos, as criangas vao construindo hipdteses
sobre a escrita que se revelam, inicialmente, em rabiscos e garatujas e, a medida que
vao conhecendo letras, em escritas espontdneas, ndo convencionais, mas ja
indicativas da compreensdo da escrita como sistema de representacdo da lingua
(BRASIL, 2018, p. 40).

Tal excerto me faz retomar o argumento construido anteriormente, a partir do seguinte
trecho. “Na Educagdo Infantil, a imersdo na cultura escrita deve partir do que as criancas
conhecem e das curiosidades que deixam transparecer” (BRASIL, 2018, p. 40). De que
maneira uma crianca que estd no mundo had poucos anos, at¢ meses, sendo um bebé, poderia
demonstrar suas curiosidades? Igualmente, reitero que ndo se trata de dizer que as criangas ¢
os bebés sdo incapazes disso ou que nao tenham, pois t€ém muitas curiosidades, mas de
reafirmar que o professor, quando interpreta as acdes, nao descobre, inventa, dado o ponto de

vista do texto que construo aqui. E ndo poderia ser de outro modo quando parto de uma

> Grifo proprio.
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perspectiva de que ndo ha uma interioridade natural na crianga. E se entendo que o
pensamento ¢ uma provocagdo do fora, como pode alguém exercitar o pensamento na
repeticdo do seu interesse? Al a escola fard sempre a mesma leitura e apresentara sempre os
mesmos desafios a partir disso?

O que ¢ mais curioso observar ¢ que a palavra pensamento esta no titulo deste Campo
de Experiéncia, mas ndo se encontra uma vez sequer em toda sua descrigdo. A escrita, que se
refere aquilo que a Base entende por escuta, fala, pensamento e imaginagdo, explica a
intencionalidade do texto. Ela se refere apenas a tipos de estimulos e de relagdes que a crianca
precisa ter para desenvolver a escuta, a fala e a imaginagao, pois, no meu entendimento, o
pensamento ¢ operado como uma parte do processo para aquisicao dessas demais habilidades.
Ele, aqui, ¢ uma habilidade. Percebi uma regularidade nesse sentido, uma vez que a BNCC/18
vem demonstrando seu carater pautado naquilo que o sujeito precisa desenvolver, igualmente,
mas ¢ sempre de uma ordem do ‘fazer para’, do desenvolvimento. Assim, acredito que este
entendimento tem suas raizes em algo maior do que apenas os acontecimentos do presente.

Para embasar os argumentos que trouxe acerca do ambito desenvolvimentista do
pensamento relacionado a linguagem que neste Campo de Experiéncias ¢ descrito, fago uso de
um resumo da teoria de Lev Vygotsky, ja mencionado neste trabalho. Trato de explicar um
pouco do pensamento deste autor, pois ele ¢ um dos precursores das ideias construtivistas que
chegaram ao Brasil e que mudaram a concepg¢ao de ensino, aprendizagem e escola e, por isso,
seus contributos inferiram diretamente nos documentos com os quais esta pesquisa operou.
Destaco que, para o autor, em sua teoria, pensamento e linguagem sao indissocidveis e
retroalimentam o sistema de constru¢do da fala do sujeito. Em outras palavras, ¢ a partir dessa
teoria que se entende o porqué do conceito de pensamento se encontrar dentro do Campo de
Experiéncias.

Vygotsky foi um psicélogo, nascido em Moscou em 1896, foi um dos fundadores da
Psicologia Cultural-Histérica e pesquisou, prioritariamente, como o0s processos de
aprendizagem aconteciam em interagdo com o meio em que os sujeitos se encontravam, sendo
que o autor afirmava que o meio influenciava muito na aprendizagem. De acordo com Brites e
Cassia (2013, p. 179), a teoria de Vygotsky “aborda a importancia das relacdes
interfuncionais entre pensamento e linguagem, relacdes essas que, a seu ver, estudos
anteriores nao conseguiram desenvolver com propriedade por entenderem pensamento ¢ fala
como fungdes isoladas”. Tais autoras, ao analisar a teoria, corroboram ainda explicando que
“Vygotsky propde que se analise o aspecto intrinseco da palavra, ou seja, o seu significado,

pois é no significado da palavra que o pensamento ¢ a fala se unem” (BRITES; CASSIA,
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2013, p.179). A palavra desenvolvimento, portanto, estd interligada ao pensamento e
linguagem de maneira indissociada, pois tanto a linguagem quanto o pensamento sao e
precisam ser desenvolvidos pela crianga, através do meio onde ela se encontra. Afinal, o
pensamento se da via linguagem.

Vygotsky ainda operava com estdgios do desenvolvimento, ou seja, quanto maior a
crianga, mais madura em termos cognitivos ela estara e, portanto, mais apta para desenvolver
sua linguagem e seu pensamento, uma vez que “as formas mais elevadas da comunicacio
humana s6 sdo possiveis porque o pensamento reflete realidades conceitualizadas, razao pela
qual certos pensamentos s6 devem ser comunicados as criangas quando estas tiverem os
conceitos adquiridos e amadurecidos” (BRITES; CASSIA, 2013, p. 181). Ou seja, é preciso
estar apto para isso, destaco outra regularidade neste ambito: a de que ¢ necessario pré-
disposi¢do (crescer) para entdo desenvolver a habilidade de pensar. Ainda pautando o
argumento nos contributos do autor, ressalto que “pensamentos dissociados das necessidades
e interesses, das inclinagdes e dos impulsos daquele que pensa, sdo desprovidos de
significado/sentido” (BRITES; CASSIA, 2013, p. 181).

Algo importante para dizer ¢ que, no texto de Brites e de Cassia (2013), as autoras
falam um pouco sobre a critica que Vygotsky fazia a teoria de Jean Piaget no sentido do
pensamento e da linguagem. Para Piaget, segundo Vygotsky (BRITES; CASSIA, 2013), a
crianca precisa alcangar certa instdncia mental, de pensamento, para que depois possa
desenvolver sua linguagem. Enquanto que a teoria vygotskyana afirma que fala e pensamento
nunca se separam no desenvolvimento infantil, desde o nascimento. Todavia, nesta
investigacdo, percebi a regularidade mencionada e traduzida como certa ‘subestimacdo das
criangas’ e que se torna uma grande questdo, pois, afinal, quem e o que decide o que e se uma
crianca sabe ou nao sabe? Ela s6 pode aprender e conversar apos um estagio de
‘amadurecimento’? Os estagios de desenvolvimento de Piaget, os quais afirmam que as
criangas sdo capazes de algumas coisas e nao outras, na década de 1930, ainda ddo conta das
criancas no contemporaneo? SO se sabe o que ela sabe a partir daquilo que ela expressa?
Contudo, sua expressao consegue dar conta de tudo aquilo que ela pensa? O pensamento
funcionaria por pré-requisitos, ou seja, ‘primeiro preciso saber isso para depois poder
aprender aquilo outro’? Isso se da da mesma forma para todas as criangas? Quem decide isso?

No proximo capitulo, retomarei meu argumento de que a provocacao de outras formas
de pensar ¢ justamente o que coloca o exercicio do pensamento em movimento; que € o

problema e ndo a solu¢do que incita pensar e que pensar ndo necessita de uma reaprendizagem
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nem de prerrogativas. Como ja afirmado, pensar tem a ver como todos e com muitos
(ARENDT, 2000).

O pensamento, que ¢ defendido por esta dissertagdo, ndao tem a ver com
desenvolvimento e, a meu entendimento, ele pode ser operado por todos, por criangas
pequenas, bem pequenas, bebés, adultos e, ainda, que ele nao necessita de predeterminagdes
ou similitudes. Isso nao significa ‘adultizar’ as criangas, acelerar o processo, preparar para o
mercado de trabalho, mas sim ter respeito pela poténcia das criancas, independente da sua
faixa etaria, porque o pensamento ndo ¢ uma prerrogativa do adulto e nem de ninguém
especifico, ¢ de todos. A logica do pensamento formal com um fim em algo, com um objetivo
a ser alcangado, pautado nas teorias cognitivistas que operam, por exemplo, com a logica do
pensamento formal em Piaget, ndo tem correspondéncia com a Filosofia da Diferenca. Afinal
de contas, de onde vem a premissa que somente adulto pensa? Sei que essa tradicdo do
pensamento centrado no adulto ¢ mais longa, mas aqui evidencio a forca das perspectivas
cognitivistas que recuperam e reforcam essa logica.

Segundo Arendt (2000), o pensamento ¢ uma atividade que tem fim em si mesma e
sua unica condigao seria a condi¢do de estar vivo. Para a autora, “[...] o pensamento, em seu
sentido ndo-cognitivo e nao especializado, como uma necessidade natural da vida humana,
como uma realizagdo da diferenca dada na consciéncia, ndo ¢ uma prerrogativa de poucos
[...]” (ARENDT, 2000, p. 143). O que aponto, aqui, ¢ que na BNCC/18, mesmo que a palavra
pensamento, na perspectiva trabalhada nesta dissertacdo, ndo apareca, ele ¢ operado como
desenvolvimento, como pressuposto para sair de um estagio e alcancar outro, argumento este
que se fortalece no Campo de Experiéncia Escuta, fala, pensamento e imaginagdo. Esse ideal
remete a uma logica progressista e de cognicao, ligada as estruturas mentais. Por esse motivo,
ndo tem a ver com a formacao na perspectiva de Foucault (2009, p. 149), Larrosa (1998),
Kohan (2010), assim como ja exposto neste texto/resultado de pesquisa.

Ap0s tantas consideragdes, continuo circundando o conceito de pensamento que foi
encontrado na BNCC/18, ainda dentro do mesmo Campo de Experiéncias, mas s6 que agora
no final do documento, no mesmo local onde encontrei o inferesse, nas Sinteses das
Aprendizagens. A sintese, de tal Campo, consiste em:

Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situacdes de interacdo, por
diferentes meios; Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal ¢
causal, organizando e adequando sua fala ao contexto em que ¢ produzida; Ouvir,
compreender, contar, recontar e criar narrativas; Conhecer diferentes géneros e

portadores textuais, demonstrando compreensdo da fungdo social da escrita e
reconhecendo a leitura como fonte de prazer e informagdo. (BRASIL, 2018, p. 55).
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Agora aparece um forte enunciado, em que o pensamento ¢ discutido como
comunicagdo, sendo que Sibilia (2016) ja discute o quanto a opinido vem substituindo o lugar
do exercicio de pensamento. Se o interesse aparece quase sempre circunscrito na necessidade
de demonstra-lo, o pensamento, na mesma logica, ¢ tomado e reduzido a expressdo e
comunicac¢do, o que vem alavancado pela logica do registro ja discutida anteriormente. Além
disso, no excerto também destaquei algo que ¢ muito discutido em meu Grupo Poténcia de
Pesquisa e que, inclusive, foi foco na dissertagdo de Mestrado de duas colegas: a leitura por
prazer. Aqui, parece-me que o ato de ler precisa estar atrelado ao interesse — mais uma vez —,
e gosto, assim como precisa ser ‘prazeroso’ para a crianca. Outra vez presente a logica
neoliberal do Contemporaneo, a qual sentencia este aluno como cliente, o qual precisa de
satisfacdo imediata e ndo de pensamento. Para Corbellini (2018), a leitura ndo se trata de uma
mera transmissdo de informacdes, mas de uma poténcia que pode provocar o pensamento. A
autora destaca algo ainda mais relevante: a formagao de si vinculada ao cuidado de si operado
por Foucault (2009, p. 149). Em seu texto, Corbellini (2018) aponta a diferenca do conceito
foucaultiano de stultus™ com a pratica do cuidado de si. Assim, o individuo, que nada tem de
cuidado de si, busca o mero prazer, enquanto que aquele que busca cuidar si mesmo, como
um modo de equipar-se em sua diferenga, tem também atencdo rigorosa consigo € com o
mundo. Logo, consegue também dispor disso no ato da leitura, o que exige outra relagdo com
o tempo.

Outro aspecto a se destacar ¢ o da leitura para as criancas da Educacdo Infantil, ou
seja, quando o adulto faz uma leitura para as criangas. E possivel que se faga uma leitura para
além dos interesses das criangas? O professor pode fazer uma leitura como provocac¢ao do
pensamento que seja para além da informac¢do e do prazer? Retomo, aqui, o argumento que
utilizei anteriormente, quando mencionei os verbos” da BNCC/18 que reduzem o fazer da
Educacgao Infantil a praticas isolacionistas e ndo provocativas. Pensando a partir deles, reitero
que a leitura seria somente em prol de uma comunicagdo e ndo de uma problematizagdo, de
uma lidagcdo com a leitura em si, de uma apreciacdo e de uma contemplacdo. Verbos estes
que, inclusive, ndo fazem parte do documento.

Certa vez eu li o livro infantil Se vocé quiser ver uma baleia, de Julie Fogliano (2013),
para um grupo de mais ou menos 22 criangas de 5 e 6 anos. O livro gira em torno de
prerrogativas que dizem aquilo que vocé nao deve fazer e nao deve pensar se quiser ver uma

baleia, coisas das mais variadas possiveis, coisas que, naquele dia, as criangas nunca

> «Aquele que aceita tudo do mundo exterior sem questionar” (CORBELLINI, 2018, p. 82).
» Interagir, perceber, comunicar, reconhecer, compartilhar, agir, usar, resolver.
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imaginaram (porque depois relataram isso). Quase ao final da obra, a histéria diz que se deve
ter paciéncia, e paciéncia, e permanece dizendo isso (paciéncia para ver uma baleia). Nesta

3

parte, ouvi muitos: “- Ah! Que saco!”. Ao final, ¢ a paciéncia que leva a contemplacao da
baleia. Ou seja, a historia tem o proposito de operar junto ao leitor dizendo que, para algumas
‘coisas’, ¢ necessario tempo e paciéncia, por exemplo. Certamente que fiz uso deste livro com
o intuito de perceber como as criancas reagiriam a isso em tempos escassos de ocio e de
contemplacdo em sala de aula. Contudo, depois dessa pratica especificamente, novamente me
questionei: qual o lugar do 6cio e do tempo da paciéncia nas praticas escolares da Educagdo
Infantil? Que correspondéncia isso tem na producdo de criangas agitadas, ocupadas,
aceleradas, dispersas, individualistas?

Na historia, o ato de ter paciéncia ndo demonstrava necessidade de um produto final,
ou seja, poderia ndo levar a lugar algum e poderia também, no final, ndo aparecer baleia
alguma — como o enredo vai deixando subentender. Desse modo, a historia se pauta no risco
do pensamento: nao ha promessa de se chegar a um lugar certo, porque ndo se trata de
recognicdo. O exercicio do pensamento ¢ de outra ordem. Com este exemplo, o importante
que gostaria de relatar ¢ que, ao final, as criancas acharam a historia a pior coisa do mundo:
“como assim ter que esperar para ver uma baleia?”. Essa fala pode ser lida como um sintoma
do contemporaneo, das infancias que estamos produzindo. E isso também me faz entender que
pensar diferente e de outras formas é o que produz, ainda mais, pensamento quando se esta
num coletivo. Ainda discutimos o livro, e com frequéncia, e a cada vez que ele vem a tona nos
mais diversos momentos, ¢ poténcia que as criancas produzem para pensarmos sobre ele.

Poder-se-ia, a partir desta narrativa, trazer uma problematica bastante contemporanea
acerca do sentido da paciéncia e do esperar na escola, digo isso, pois acredito que aqui ha uma
conexao muito forte com o exercicio do pensamento. Em tempos de aceleragdo do tempo e
das criangas, em tempos em que as criancas, desde muito cedo, precisam dar conta de agendas
hiperlotadas, bem como aprender a serem adultas; como se da a lidagdo com a espera e a
lidacdo com a paciéncia? Estas ‘habilidades’, chamadas assim pela BNCC/18, sao
exercitadas? De que modo? Somente para que as criancas se desenvolvam e sejam mais bem
preparadas para o futuro, somente para que ‘aprendam a conviver’ de certa forma, somente no
momento da roda, quando uma crianga fala e as demais escutam?

Para além destas praticas mencionadas que acontecem nas escolas, a paciéncia como
um cuidado de si e com as coisas do mundo, como um ato de espera para permitir que o novo

— ndo novo novidadeiro, mas instantdneo —, acontece e ¢ exercitada? Ribeiro (2011), explica
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que o pensamento nao € s6 um ato de lidacdo com a vida, mas um posicionamento politico

frente ao mundo em que se vive hoje. O pensamento ¢ um modo de resisténcia, pois

O carater radical da experiéncia do pensar se encontraria numa dobra estratégica no
plano de nossas indagacdes e de nossos posicionamentos perante a vida:
primeiramente, a recusa a um modo de questionamento paradoxalmente docil, que
se conserva alheio diante da necessidade de enfrentamento da naturalizagdo do
mundo; [...]. (RIBEIRO, 2011, p. 620).

Assim, ndo seria algo como que necessario encontrar, neste documento, que trata da
‘Base da Educacdo Nacional’ posicionamentos que garantissem a crianga modos de resistir ao
totalitarismo, as desigualdades, ao racismo, a uma escola sem partido e a todas as formas de
preconceito? Qual a importancia de, em tempos de tanta desigualdade e violéncia, isso nao
estar posto em um documento como a BNCC/18? Quais as forgas que retiram do texto essas
questdes? Como dito por Foucault (1998, p. 13), “[...] de que valeria a obstinacao do saber se
ele assegurasse apenas a aquisi¢ao dos conhecimentos e ndo, de certa maneira, e tanto quanto
possivel, os descaminhos daquele que conhece?”. Inspirada por estas questdes, concluo que,
ao final do tempo que a crianca passou na Educagdo Infantil, dentro deste Campo de
Experiéncia, ¢ acerca da linguagem (operada como comunicagdo) que ela precisa ter
construido conhecimentos. Logo, “[...] € possivel verificar que a Base tende a aplicar um
carater de estagio preparatorio para a Educacdo Infantil, destoando com tudo aquilo que ja foi
produzido, conquistado e afirmado em lei como direito da infancia” (AGOSTINI, 2017, p.
134). Relaciono este argumento com o fato de que, no Ensino Fundamental, as criangas sao
testadas através da Provinha Brasil®®. Este teste tem como centro a avaliacdo das habilidades
acerca da linguagem matematica e da lingua portuguesa. Sobre isso, Agostini (2017)

corrobora:

Nesse sentido, sendo o mercado competitivo, ¢ fato que tal aspecto sera levado
também para a educacdo em duas vertentes: uma para a competitividade, formagao
de individuos autdnomos ¢ que internalizem e se modifiquem para “sociedade do
conhecimento de aprendizagem constante” (NOGUEIRA-RAMIREZ, 2009) e outra
sob um aspecto salvacionista, em que a educagdo podera salvar as mazelas sociais,
por meio de investimento precoce no capital humano. (AGOSTINI, 2017, p. 107).

Ou seja, a Base apresenta uma educacdo fortemente atravessada por praticas

discursivas neoliberais. Interpreto, com isso, que algumas palavras, como liberdade,

% Segundo o INEP (2015, s/p): “A Provinha Brasil é uma avaliagio diagnostica que visa investigar as
habilidades desenvolvidas pelas criangas matriculadas no 2° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas
brasileiras. A prova ¢ composta pelos testes de Lingua Portuguesa e de Matematica [...] e é aplicada duas vezes
no ano [...]”.
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oportunidade, interesse, escolhas, motivagdo, constroem o vocabuldrio deste discurso

salvacionista e que reforcam, cada vez mais, a necessidade da efetivacdo de tal documento.

Na sociedade de seguridade, as tecnologias de poder agem no plano da natureza e,
“a partir dessa realidade, procurando apoiar-se nela e fazé-la atuar, fazer seus
elementos atuarem uns em relagdo aos outros, [¢] que o mecanismo de seguranga vai
funcionar”. (FOUCAULT, 2008, p. 61). E nos sujeitos livres, “na liberdade dos
homens, no que eles querem fazer, no que tém interesse de fazer, no que eles
costumam fazer” (FOUCAULT, 2008, p. 64), que a énfase no controle vai encontrar
frestas para atuar. A regulacdo estara na liberdade de cada um, efetuando uma
autorregulagdo e uma autoproducgdo. (HORN, 2017, p. 64).

Retorno ao material divulgado, neste ano de 2019, pelo Ministério da Educagdo e que
jé& foi mencionado durante a descri¢do dos documentos: Campos de Experiéncias efetivando
Direitos de Aprendizagens na Educacdo Infantil (OLIVEIRA, 2018b), cujo conteudo tem
carater extremamente explicativo que atua como um ‘apoio’ para a utilizacdo da BNCC/18.
Tal texto estd em consonancia com aquilo que venho afirmando ao longo desta escrita: os
documentos apresentam uma maneira muito sutil de reafirmar as praticas discursivas
salvacionistas da educacdo, no pais, e de ditar um modo pelo qual as criangas e os professores
devem ser e agir nas escolas de Educacdo Infantil. Os materiais analisados, portanto,
produzem subjetivacao e, mais do que isso, ndo problematizam o pensamento.

A partir de uma perspectiva foucaultiana, compreendo que a Base ¢ permeada por
praticas discursivas de desenvolvimento, interesse € que a infancia da qual ela trata “¢
governada por meio da invencdo de uma série de saberes, programas, tecnologias e estratégias
que conduzem a vida das criangas e também a vida dos adultos em relagdo as criangas, tudo
atravessado por multiplas, diferenciadas e intensas relagdes de poder” (HORN, 2017, p. 76).
A meu ver, a questdo nao foi a de averiguar se se tem produzido ou se estd fazendo produzir
algo por tais praticas discursivas, porque sempre se estd imerso a isso. Também ndo se trata
do que se estd produzindo por meio dos discursos € o que eles fazem com todos. A questao,
nietzschiana, ¢ o que estamos nos fazendo dentro das escolas de Educagdo Infantil para
produzir outros modos das criancas e dos professores existirem nestes espagos? Como
encontrar brechas em meio a toda essa gama de tutoriais que significam os documentos, a fim
de produzir outras maneiras de problematizar a vida através do pensamento?

Aproximando-me do final dessa descrigdo das analises, penso que de tudo isso que
aconteceu durante o processo da pesquisa, a partir do que foi lido, pensado, analisado,
descrito, apagado, retomado, descoberto, assumido, o que permanece ¢ aquilo que menos
poderia ser escrito: o pensamento. Em sua maior parte, se eu fosse medir, quantitativamente,

os documentos trouxeram o pensar reduzido a ideia do desenvolvimento e literalmente
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vinculado ao interesse das criangas, como se o pensamento pudesse ser reduzido ao enunciado
do prazer e do desejo. Entretanto, na maior parte do tempo de construcio deste texto/resultado
de pesquisa, foram muitos os pensamentos que latejavam em mim e, agora, outros mais
ocupam 0 meu pensar.

Ao ler cada trecho destacado da LDB/96, das DCNEIs/10 ¢ da BNCC/18, ndo
consegui desvincular minha profissdo de professora da pesquisa, e entdo vinha em minha
mente flashes de momentos com as criangas. Lembrancas de dias em que fiz, em sala, aquilo
que constava nos documentos. Relembrei como foram as reagdes das criangas, pensei nas
brechas que procurava, misturei tudo isso com minhas crencas para, agora, mais uma vez
reafirmar: a Educagao Infantil pode, sim, promover pensamento. Pode, sim, permitir o dar-se
tempo e deve ensinar que o 6cio pode ser aquilo que as criangas quiserem que ele seja, desde
que saibam ‘como ele pode ser’ e ndo o que ele ‘tem de ser’.

No terceiro e ultimo documento analisado, ficou evidente que habilidades e
competéncias precisam ser desenvolvidas na Educagdo Infantil, e que, mais do que isso, essas
habilidades precisam estar ‘prontas’ nas criangas que ingressam o Ensino Fundamental. Por
esse motivo, hd uma intencionalidade muito grande na preparagdo das criangas. Preparacao
esta que produz modos de subjetivacdo nelas e nos professores, e que coloca o pensamento
em prejuizo. Contudo, sempre “argumentamos que € na interrup¢do do vicio expressivo e
representacional da maquinaria reflexiva, com toda sua reverberag@o identitaria do conhecer,
que se abre no mesmo golpe, a impensavel diferenga” (RIBEIRO, 2011, p. 627). Por tais
motivos € que esta investigacdo teve a intencionalidade de buscar as brechas nas quais o
pensamento ‘do fora’ pode entrar, em compreender a escola de Educa¢do Infantil como um
espaco de pensamento e formagao e ndo deixar que o esvaziamento da reflexdo opere sobre os
sujeitos desde tao cedo.

Penso que, para isso, ndo se faz somente necessario lancar o olhar as brechas, tao
pouco ao estranhamento das praticas reflexivas, ¢ preciso formular outros problemas em
educacdo, “outros modos de formulacdo de problemas em educa¢do”, como afirma Ribeiro
(2011, p. 627). “A dupla implicagao estd atrelada a0 modo como flagramos a condi¢do do fora
do pensamento em educagdo, ou, mais incisivamente, de um pensar diferencial em educacao”
(RIBEIRO, 2011, p. 627). E, assim, formular outros problemas também incide em produzir
outros modos de pensar e viver a educacao, em brechas. Ou ainda: formular outros problemas
significa pensar que outras forgas inferem nestes ‘outros’ que sdo tomados como ‘problemas’.

Significa pensar.
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Nessa filosofia como atitude, o desafio do viver afirmativo encontra-se na coragem
desse embate nos vetores de saber-poder que nos subjetivam. Essa invengdo de
exterioridade do pensar como ato politico; esse estranhamento de si e das coisas do
mundo e, em ultima instancia, da propria linguagem que produz e territorializa esse
mundo, parece ser a condigdo da for¢a que intensifica esse pensamento ndo reflexivo
— pensamento do ndo pensado. (RIBEIRO, 2011, p. 621).

Para finalizar esta etapa de escrita, mas ndo dar por encerrado o exercicio do
pensamento, ao qual me propus durante as analises, fiz uma rapida busca nos trés documentos
a respeito das palavras tempo e 6cio. Isso porque, no capitulo seguinte, escrevo um pouco
sobre aquilo que acredito que pode proporcionar mais poténcia para o pensamento na
Educagdo Infantil, justamente o tempo e o 6cio. De maneira muito diferente daquilo que
entendo como tempo nesta pesquisa, encontrei, na LDB/96, a palavra tempo escrita 7 vezes;
nas DCNEIs/10, 9 vezes; e, na BNCC/18, 11 vezes. Em nenhuma delas o tempo foi operado
com o sentido que arquiteto no capitulo a seguir. Em contrapartida, a palavra 6cio ndo foi
encontrada uma vez sequer nos trés documentos. Nao havia a pretensao de encontra-la, mas a
inexisténcia do termo me levou a pensar que outros termos e forcas ocupam este lugar que
defendo como do 6cio na Educagdo Infantil. Alids, por minha experiéncia, o 6cio também nao
¢ uma palavra muito utilizada na literatura da Educa¢do Infantil, porém, pelo tempo, a esta
investigacdo ndo coube tal analise.

Nao encontrar aquilo que se procura pode ser mais valioso do que encontrar. E, talvez,
aqui, o termo valioso traduza o sentimento de enriquecimento para o pensamento abordado
nesta pesquisa. Obviamente que, para quem pensa em ¢ de outros modos, encontrar 0s
conceitos nos documentos, junto de afirmacdes acerca destes modos de existir e de pensar,
seria algo de muita valia nos tempos pelos quais passamos no atual Brasil. Contudo, nao
encontra-los trouxe ainda mais poténcia para problematizar e pensar junto enquanto escola de
Educagdo Infantil e enquanto campo/area da educacdo: o que estamos nds fazendo de nds
mesmos enquanto escola?

Penso o 6cio como o outro do interesse na Educacao Infantil e acredito que ele € o que
pode proporcionar, para as criangas, espaco de pensamento, de escuta, de contemplagio. Ocio
para pensar, para produzir pensamento e ndo para a ‘fazecdo’ nessa cultura maker. O
pensamento coloca em xeque o absolutismo das verdades. Penso e reitero, depois de descrever
a analise dos documentos, que o trabalho na Educa¢do Infantil ndo pode ser reduzido a tais
oficios como se fossem autossuficientes. Eles ndo se bastam. Quando se fala em educagdo, um
livro ou qualquer outro material, seja ele qual for, ndo pode ser suficiente e ndo pode, de

maneira alguma, compor o rol de todas as respostas. Quando algo traz respostas € preciso ter
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estranhamento, inclusive. Acredito na poténcia de olhar foucaltianamente para os materiais,
alicercando o pensamento no ponto em que “ler ¢ problematizar, porque se pode mudar a
énfase dada pelo autor em cada uma de suas paginas” (RIBEIRO 1996, s/p). Dessa forma,
acredito também, e muito mais, na poténcia que se pode dar, ou nao, ao que se 1€, que se vé ou
que se vive, mais do que na explicacdo. A explicagdo nao provoca o pensar, sao os problemas
e as questdes que devem incomodar, que provocam o pensamento’. E é por esse motivo que

descrevo, a seguir, uma nova discussdo, mais uma vez pela inquietagao.

5.4 O PENSAMENTO, A EXPERIENCIA E O TEMPO DO OCIO

Este é o valor principal de uma experiéncia de uma escrita: ndo contribuir para constatar
uma pressuposta verdade, mas sim transformar a relagdo que temos conosco mesmos, ao
transformar a relacdo que mantemos com uma verdade na qual estavamos comodamente

instalados antes de comecar a escrever. (KOHAN, (2003, P- 17).

A esta altura do texto, descrevo uma parte muito particular da pesquisa: aquilo que a
pesquisa tem me feito pensar, sendo mais uma inquietagdo. Lendo a LDB/96, as DCNEIs/10 e
a BNCC/18, as discussodes ja levantadas ainda me trazem muitas inquietagdes € penso ser
esse, justamente, o papel de uma investigacdo. Contudo, antes de vincular, entre si, os
conceitos utilizados, julgo ser importante explicar alguns caminhos a respeito da trajetoria da
analise, bem como reiterar € mostrar, com maior clareza, as regularidades e os deslocamentos
que pude interpretar a partir do exame dos documentos.

Desse modo, algumas fortes regularidades, que foram destacadas por mim, compdem
o lugar e a imagem de uma crianga autora, capaz, protagonista, criativa, potente e autdbnoma,
com interesses individuais, empreendedora de si mesma. Com isso, também apresento as
praticas discursivas que se destacaram: o carater salvacionista e desenvolvimentista da escola,
que aderem a légica neoliberal, a fim de formar e preparar individuos para o mercado atual de
trabalho; o aprender a aprender ou o empreendedorismo de si; o individualismo em
detrimento do coletivo; os sintomas da transicdo de uma sociedade disciplinar para uma
sociedade do desempenho; bem como a necessidade do controle vista através das praticas de
registro e avaliacao.

Todos estes pontos demonstram a racionalidade que permeia os documentos ¢ também
retomam as tecnologias, ja apresentadas, que auxiliam na busca do alcance de tais objetivos.

Percebi que tais praticas discursivas funcionam em meio a complexas relagdes de poder e de

57 : . e
Aqui encerro o uso das palavras pensamento e interesse em destaque (italico), no decorrer de meu texto, em
citagdes de outros autores e de trechos dos documentos analisados.
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saber, assim como afirmado por Foucault (1991). Dessa forma, “os discursos politicos
educacionais de hoje operam no sentido de formar, posicionar, regular, normalizar, governar
e, principalmente, tornar produtivos cada vez mais precocemente, os cidadaos” (AGOSTINI,
2017, p. 140). Em linhas gerais, essa ¢ também uma forte regularidade encontrada nos
documentos analisados.

Dando procedéncia ao proposto e utilizando-me da mesma ordem cronologica das
andlises, explico que, de modo geral, “a LDB foi a legislacdo que complementou e efetivou os
principios constitucionais relativos ao direito social a educagdo, estabelecendo que a
Educagao Infantil, que inclui o atendimento em creches e pré-escolas, ¢ a primeira etapa da
Educagao Bésica” (AGOSTINI, 2017, p. 43). Tal Lei foi o documento que colocou, para as
criangas, o que sempre foi de direito, mas nunca antes legitimado: a educacdo escolarizada.
Cabe ressaltar algo que me empenhei em enfatizar, nesta escrita: a liberdade de pensamento.
Dentre os principios gerais, “II- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura,
0 pensamento, a arte e o saber” (BRASIL, 1996, s/p), isso aparece e tem uma continuidade
nos demais documentos, mas talvez ndo de maneira tdo enfética, pois as Diretrizes falam de
“liberdade de expressdo nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais” (BRASIL, 2010, p.
16) e a BNCC/18 fala que as criancas s3o “orientadas para a emancipacao e a liberdade, e ndo
para a submissdo” (BRASIL, 2018, p. 39).

Ja o enfoque dado pela LDB/96 para o interesse social aparece com forga, apesar de
apenas vincular o pensamento a partir do Ensino Médio e adulto e/ou profissionalizante.
Assim, da LDB/96 para as DCNEIs/10, temos um importante deslocamento e uma
regularidade que permanece. O interesse coletivo se desloca, nas DCNEIs/10 e na BNCC/18,
para um interesse individual, o que serd ainda retomado, mas se mantém regular nos trés
documentos, nao ha vinculagdo entre criangas, infancia e pensamento.

Nas Diretrizes, como ja escrito, encontrei certo inicio de mudanca de vocabulario e de
perspectiva, pois se fala de uma crianga que produz cultura e, com isso, acontece um
deslocamento do interesse que, na LDB/96, era social e que agora se torna individual, pois se
torna o interesse individual da crianca. Entretanto, ainda parece ser certo posicionamento com
a tradi¢do, pois existe o outro, o respeito ao outro e as diferentes culturas. Isso ¢ retratado na
pagina 20, da seguinte forma: “a apropriac¢do, pelas criancas, das contribui¢des histdrico-
culturais dos povos indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da
América” (BRASIL, 2010, p. 20); ou entdo, na pagina 24: “flexibilizar, se necessario,
calendario, rotinas e atividades, respeitando as diferencas quanto a atividade econdmica

dessas populagdes” (BRASIL, 2010, p. 24).
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Contudo, o que fica de enunciado regular mais forte neste documento, além do
deslocamento do interesse, ¢ a pratica desenfreada do controle e da avaliacdo, pautada na
logica do desempenho ja demarcada nesta dissertagdo, assim como apontado por Horn (2017)
como um sintoma dos dias atuais entre as escolas e ja naturalizado pelos educadores nas
atividades mais cotidianas. Tais praticas se mostram como o outro do pensamento, pois “viver
diferencialmente o cotidiano escolar demanda habitar este desassossego da linguagem,
assumindo o trabalho do pensamento como gesto de divergéncia afirmativa em busca de
cria¢do, recusando a reflexividade docil rumo a compreensao” (RIBEIRO, 2011, p. 626). Ou
seja, afirmar que o pensamento ¢ o outro do interesse ancora-se em desnaturalizar as praticas
discursivas e em ampliar o olhar para além das naturalizagdes, no presente, que ditam como
discurso de verdade a forca do registro exacerbado como uma nova tecnologia de moralizagdo
na Educacdo Infantil, quando pensamos na sociedade de desempenho, na qual estamos todos
imersos (HAN, 2015).

Em se tratando da BNCC/18, ha também os pontos que chamam a atengdo enquanto
regularidades: o interesse aparece no sentido coletivo com a lidagdo com diferentes modos de
vida e ampliagdo de repertdrio cultural, ressalto, assim e mais uma vez, a importancia deste
aspecto por constar em uma politica publica educacional com forca de lei nos tempos em que
vivemos. Todavia, como também ja dito, ha um forte deslocamento para o interesse
individual, para ‘atender adequadamente seus interesses’. E, mais do que isso, essa
regularidade ¢ evidéncia da necessidade da crianca de demonstrar interesse constantemente.

Amparada em Horn (2017, p. 50), ressalto que, ao olhar para a BNCC/18, pude
entender que “o tipo de andlise que pratico ndo trata do problema do sujeito falante, mas
examina as diferentes maneiras pelas quais o discurso desempenha um papel no interior de
um sistema estratégico em que o poder estd implicado, e para o qual o poder funciona”
(FOUCAULT, 2006, p. 253). Por isso, “[...] o poder ndo ¢ nem fonte nem origem do discurso.
O poder ¢ alguma coisa que opera através do discurso, ja que o proprio discurso ¢ um
elemento em um dispositivo estratégico de relacdes de poder” (FOUCAULT, 2006, p. 253).
Desse modo, problematizei o funcionamento contemporaneo das relagdes de poder que
invadem a Educac¢do Infantil, no Brasil, que pede que as criancas se coloquem e sejam
colocadas a todo instante em discurso: narrando seus interesses, registrando suas minimas
‘produgdes’, comprovando seu desenvolvimento e progresso, abordando a crianca como
protagonista, a crianga no centro do processo educativo, a crianga que somente aprende a
partir de seus interesses individuais; se escrutina o corpo infantil, se disseca seus

funcionamentos, se esquadrinha seus menores movimentos € entrega-se este registro as
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familias como prova do bom rendimento das escolas e dos alunos. Assim, o interesse
rastreado na BNCC/18 se mostrou totalmente vinculado ao utilitarismo e amparei-me em Han
(2015) para explica-lo. Ou seja, os enunciados regulares do interesse, no documento, sao
retratados por termos como: reconhecer, resolver, usar, comunicar, falar, entre outros;
colocando o sujeito na producdo de si mesmo, funcionando por e para recogni¢do e pro-
atividade, produzindo-se, pois, desde a Educacao Infantil com a subjetivagao do revolvedor de
problemas, do falador de si e do cliente atendido em seus desejos individuais.

E, uma ultima regularidade apresentada na Base, ao ver desta pesquisa, ¢ o enunciado
do desenvolvimento. Ponto este que aparece desde a LDB/96 sutilmente, mais claramente nas
Diretrizes e com muita for¢ca neste Ultimo documento. Sendo assim, cabe reafirmar que o
pensamento ¢ o outro do desenvolvimento, porque para pensar ndo € preciso desenvolver o
pensamento. Para Ribeiro (2011), isso pressupde apenas uma lidacdo que ultrapasse o
conhecimento como meramente reflexivo e desenvolvimentista.

Um deslocamento também importante a ser destacado € o pensamento como reflexdo e
recogni¢do, o qual se faz presente em todo percurso analitico, mas toma outras formas a partir
do léxico empresarial que trata de descrever competéncias e habilidades para os sujeitos, cada
vez mais refinadas e detalhadas, necessitando de registro permanente, o que aparece mais
fortemente na Base. Outro deslocamento acontece em relagdo a individualizacdo dos sujeitos,
a qual também se refina ao longo dos documentos, mostrando-se muito mais na Base, porém,
jé& aparente nas Diretrizes e na LDB/96. Essa pratica discursiva do individual da forga para as
praticas avaliativas e de registro, estes sintomas do desempenho, como bem descrito por Han
(2015). E a produgdo de sujeitos por meio de competéncias para que possam suprir seus
interesses € gerir a si proprios.

Também quero retomar o quanto de ndo aparecimento do enunciado do pensamento
foi constatado. Além de praticamente ndo aparecer, quando isso acontece, ele sempre esta
atrelado a outro aspecto ou habilidade. Ou seja, o pensamento estd ligado a algum
desenvolvimento, nos documentos, e as habilidades e competéncias.

A partir de tudo isso, poderia resumir tudo em um importante e maior deslocamento, o
de um interesse coletivo para um interesse individual, presente em um discurso que nao
vincula a crianga ao pensamento, mas ao desenvolvimento de habilidades e competéncias, as
quais podem ser registradas nessa logica neoliberal que, em nome da transparéncia, entrega ao
cliente os seus anseios. Ressalto o paradoxo do enunciado da crianga protagonista, da crianca
e seus interesses como centro do processo educativo juntamente do enunciado do registro e da

visibilidade permanente da producdo das criancas. Se as criangas fossem perguntadas, por
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exemplo, se gostariam que suas professoras as gravassem, fotografassem, fizessem planilhas
ou ficassem interagindo com elas, qual seria a resposta? Todavia, autores como Han (2015) e
Sibilia (2016) apontam que justamente essa sociedade da linguagem instrumental, da utilidade
pragmatica, da aceleragdo, da fragmentagdo, do entupimento de informagdes, do cansago ¢ do
desempenho em que vivemos faz coincidir a liberdade individual e a coer¢ao dos outros e de
no6s mesmos sobre a gente. Assim, o exercicio do pensamento cede espago ao atendimento dos
interesses individuais, do seu registro, objetivando alcancar especificas habilidades e
competéncias, focadas em reconhecer e resolver problemas, as quais podem ser
esquadrinhadas. Também encontrei marcas sobre a liberdade de ensinar e aprender; sobre a
importancia da conversagdo com a tradicdo, com diferentes culturas e com diferentes modos
de vida. Talvez essas brechas abram potencialidades para pensar a partir delas.

Assim, “sdo as proprias verdades educacionais talhadas pelo conhecimento
pedagodgico historicamente lastreado que demandam outra experiéncia do pensar” (RIBEIRO,
2011, p. 626). Com isso, construi o argumento de que, inspirada por tais regularidades e
deslocamentos descritos a partir do exame dos materiais, ¢ possivel tencionar outras coisas em
se tratando da relacdo entre pensamento, infancia e criancas, o que exigiria outra relacdo com

o tempo, visando o fortalecimento do 6cio, vinculando a este o ato de brincar.

Se nos alinhamos, de algum modo, a heranga da tradicdo critica em relacdo as
questdes de educagdo e poder na Modernidade, articulando-a a critica da cultura
moderna perpetrada por Nietzsche, bem como as hipoteses analiticas propostas por
Foucault em relagdo ao poder, a linguagem e ao pensamento, faz-se necessario
suspeitar do gesto virtuoso que, ao naturalizar a classica relagdo entre conhecimento
e educacdo, finda por retroalimentar e fortalecer a maquinaria da linguagem,
sequestrando do viver as possibilidades da experiéncia do pensamento. (RIBEIRO,
2011, p.627).

Utilizando-me de tais pontos de minha andlise e de tais argumentos, operaro, agora,
neste espago de arquitetura escrita, com alguns conceitos que, como falado anteriormente,
julgo importantes para a Educacdo Infantil enquanto espago de formagao e de poténcia para
com a vida em tempos de interesse: o pensamento, o tempo e o 6cio vinculados ao conceito da
experiéncia. O intuito ¢ o de pensar a experiéncia que a Base tanto enfoca e a experiéncia do
pensamento e da Filosofia da Diferenca. Pretendo descrever tais conceitos a partir dos autores
ja citados, bem como trazé-los para a discussdo, tentando vinculd-los também as praticas
pedagobgicas das escolas de Educacdo Infantil, pautando-me nos documentos. Antes de tudo,
defendo que ¢ preciso a experiéncia do pensamento ¢ o tempo do 6cio neste e em qualquer

espaco de educagao.
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Em se tratando do pensamento, para Kohan, “pensar ¢ mexer num diciondrio, dar
poténcia a algumas palavras; calar outras, travar, afinal, uma luta de sentidos e significados”
(2007, p. 48). Inicio esta articulagdo abordando o pensamento. Ultimamente o pensamento e
sua poténcia tém estado em meu pensar. Kohan (2007) afirma, como descrito no inicio do
paragrafo, que pensar tem a ver com selecionar, elencar aquilo que quer pensar. Entdo, pensar
também ¢ uma forga. E por acreditar que o pensar ¢ uma forga e que ele produz forgas ¢ que o
investiguei nesta pesquisa. Larrosa (1998) ensina que, muitas vezes, em educacdo muitas
coisas sdo Obvias, e ele mesmo reconhece que escreve muitas obviedades. Entretanto, o dbvio
precisa ser dito, ou escrito. E poderia acrescentar: 6bvio para quem?

E o que ¢ obvio? Pensar ¢ 6bvio, pensar na escola entdo, dir-se-ia que ¢ mais do que
obvio. A resposta mais ‘0bvia’ de um sujeito que frequenta a escola, se questionado sobre o
que faz 14, é: aprender. E como se aprende? ‘Pensando’ seria a resposta conseguinte? Sera? E
preciso pensar para aprender? E preciso aprender para pensar? O que acredito ser urgente de
se problematizar ¢ que pensar nao se trata de chegar a algum lugar, seja ele qual for. Nem
sempre e nem em todo momento ¢ necessario pensar para resolver problemas, para ‘evoluir’,
para desenvolver-se, para atender aos seus interesses, para se ter prazer, para se preparar para
o futuro, para atingir determinadas habilidades e competéncias, para ser registrado e medido.
Nao ¢ preciso pensar para algo enquanto resultado. Assim, preferi tomar o pensar para dar
poténcia a ele mesmo, para retroalimentar a vida e o mundo, para o proprio pensamento, para
estar de outras formas com o outro, para questionar a naturalizagdo das coisas, para estar de
outros modos consigo.

Pensar, assim como “pensamos porque algo acontece conosco, a partir das coisas que
acontecem conosco, a partir do que vivemos, como consequéncia da nossa relagdo com o
mundo que nos cerca” (BARTHES, 2005, p. 57 apud LARROSA, 2018, p. 22). Ou seja,
pensamos porque algo externo nos toma, porque ¢ a vida que implica o pensamento. Arendt
(2000) explica que a condicdo do pensamento ¢ o humano. Assim, ¢ a experiéncia que
imprime em nos a “necessidade de repensar, de retornar as ideias que tinhamos sobre as
coisas, porque 0 que a experiéncia nos mostra ¢ exatamente a insuficiéncia ou a insatisfacao
do nosso pensamento anterior [...]. O que faz com que a experiéncia seja assim ¢ isto: que
temos de tornar a pensar” (ARENDT, 2000, p. 22). Desse modo, um pensamento nunca sera
igual ou podera ser pensando na mesma medida. Ele sempre sera outro, mesmo que seja sobre
a mesma coisa.

Agora, entendo que, para isso, para falar de certa condicdo de pensamento hd também

uma condi¢do que ¢ a infancia do pensamento. Nao digo que somente a crianga leva a pensar,
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mas o quanto a infancia, tomada como condigdo da existéncia e ndo como estagio
cronologico, esta vinculada ao pensar; o quanto esta ideia brincante de um pensamento
crianceiro favorece o pensar sem ter que ‘dar contas’, sem que ele precise evoluir, porque nao
seria da ordem da progressdo linear. Infancia como um olhar atento e aberto ao mundo, ao

abismo, a como¢ao.

Infancia: Muito importante, é longa. “Isso é o que eu ndo tive”. E ter o tempo de
brincar, de se divertir, ter liberdade. E ter oportunidade de aprender a ler e escrever.
Infancia ndo é o mesmo que ser crianga, porque sempre ha um pouco de crianca na
gente. Uma pessoa adulta sempre tem um pouquinho da infancia. Um adulto vira
crianga, chega a uma determinada idade e vira crianga. A gente nunca perde a
criancice que a gente tem. Tem alguma coisinha que a gente sempre leva. (BEDIN
DA COSTA, et al, 2017, p. 122).

Mais uma vez faco uso das falas infantis. Na citacao de Bedin da Costa et al (2017),
pode-se observar composicoes de ideias vindas de diferentes maneiras de pensar. Poderia
pensar a partir de todas, e sinto como se cada uma pudesse ser operada em alguma parte das
ideias que aqui ja escrevi. Entretanto, quero me deter aquela que defende que “uma pessoa
adulta sempre tem um pouquinho de infancia” e “tem alguma coisinha que a gente sempre
leva”. A justificativa destes dois trechos estd no que remete a ideia de infancia do
pensamento, conceito este trabalhado por Luciano Bedin da Costa et a/ (2017) e por Kohan
(2009), e que subsidia um matutar importante para se pensar a infancia, cuja defini¢do seria
algo fora do tempo cronologico, fora daquilo que € estatico e que se pode narrar de modo
linear. Assim, para Kohan (2009, p. 217), a “infancia do pensamento” trata dessa “[...] infinita
poténcia de recomego no pensamento que a pergunta instaura e mostra que, em ultima
instancia, quando pensamos, estamos sempre no comeco”. E como se pensar ndo pudesse ser
um final ou um produto. O pensamento infante ndo poderia ser o outro, 0 novo do comego.

Ainda fazendo uso da afirmativa do autor:

Para dizé-lo com outras palavras: pensar de verdade, pensar-se a si mesmo, fazer da
filosofa um exercicio de se colocar a si mesmo em questdo exige, a cada momento,
ir até a mais recondita infancia do pensamento, comegar a pensar tudo de novo como
se nunca tivéssemos pensado, como se, a cada vez, estivéssemos pensando pela
primeira vez. Assim, a infancia ¢ quase uma condi¢@o da filosofia. (KOHAN, 2015,
p-217).

Pensar, assim, torna mével todo o discurso que ¢ instaurado sobre aquilo que temos
em relagdo as criangas, as infincias, ao pensamento. Tornar possivel uma infancia do

pensamento, um pensamento infante, brincante, criador, parece-me abrir possibilidades para



152

se pensar outras coisas também na Educagdo Infantil. Pensar numa perspectiva filosofica,
como fala Kohan (2007), significa também entrar em um universo mais proximo das criangas,
ser e estar com elas num sentido de igualdade, ndo de igualdade em termos de iguais, mas
igualdade no sentido de um lugar juntos, o pensamento. Contudo, ja dizia Lopez (2008) que
pensar junto ndo significa pensar o mesmo. E ndo significa também pensar certo ou errado e

Kohan (2015) segue instigando a perguntar:

Seduzem-me muito as visdes, em plural, da infincia, os relatos vindos especialmente
da memoria e da imaginagdo, com tudo o que podem querer significar uma e outra.
A tematica me toca pessoal e profissionalmente: vivo de visdes de infancia, de
relatos da memoria e da imaginagdo. Vivo de imaginar uma infancia ainda por vir,
de rememorar uma memoria infantil do futuro. A infancia, devemos dizé-lo
claramente desde o inicio, ¢ um mistério, um enigma, uma pergunta. Nao me refiro,
claro estd, apenas a uma etapa cronoldgica da vida humana, mas antes que qualquer
outra coisa, a essa condicao que nos habita - as vezes de forma mais perceptivel, as
vezes quase imperceptivel - desde que habitamos o mundo. Essa condicdo que,
também devemos dizé-lo desde o comeco, ndo nos abandona, mesmo na forma do
siléncio ou de uma presenga imperceptivel, at¢ que abandonamos o mundo.
(KOHAN, 2015, p. 216).

Entendo, ao pdér em escrita esta infancia do pensamento, a importancia dela fazendo
parte naquilo que acredito ao realizar esta pesquisa. Penso que, por mais dificil que seja, em
meio a tudo que hoje se vive dentro das escolas, um pensar crianceiro se faz necessario na
relacdo que se estabelece entre criancas, adultos, adultos e criangas para que haja tempo,
espaco e ocio para o pensamento. E, nesse sentido, fago mengao a filosofia com criangas, nao
porque dela se trata esta pesquisa, mas porque ela potencializa o pensamento através de sua
pratica, bem como subsidia maneiras de como operar nas escolas como uma possibilidade.
Repito que, para Kohan (2015), “a filosofia e a infancia andam de maos dadas, pois aquela
ndo ¢ outra coisa sendo a ‘infincia do pensamento’, ou seja, essa infinita poténcia de
recomeg¢o no pensamento que a pergunta instaura [...]” (KOHAN, 2015, p. 217). Continuando,
“podemos perceber essa relagdo entre filosofa e infancia pelo lado dos possiveis: a filosofia e
o filosofar sdao também escuta atenta dos possiveis no pensamento [...]” (KOHAN, 2015, p.
218). O autor ainda complementa sua afirmativa, explicando que a infancia ¢ possibilidade, “¢
a auséncia de determina¢do” (KOHAN, 2015, p. 218).

Penso, agora, sobre a palavra determinagdo. A mesma determinagdo que muitas vezes
faz parte do projeto de uma aula ou de uma escola, ndo faz sentido dentro de uma perspectiva
que opera com o descentramento da verdade e que pede abertura, também ndo entra em
consonancia com o ndo moralismo das coisas, com a abertura que se faz necessaria. Mais uma

vez e segundo Lopez (2008, p. 55), “s6 pensamos quando somos provocados de fora de nosso
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poder, de nosso saber, de nossa identidade pessoal”. Assim, outra ressalva fundamental ¢ a
desnaturalizagdo da condi¢do de verdade que uma ideia necessita ter, principalmente dentro
das escolas. Todos procuram, desde Sécrates até os dias de hoje, a verdade, o correto, o
inquestionavel, aquilo que, por assim ser, ¢ valido, a partir de uma légica da verdade original.
Falar de algo dentro da escola precisa ser da ordem do saber, em contrario aquele ou aquilo
que ndo se sabe, como se ambos nao pudessem se tratar de uma mesma ordem. Kohan (2015)
defende a infancia do pensamento e investiga a ideia da ignorancia, a ignorancia do ndo saber

tudo e nao saber como todos.

Sécrates sai em busca da verdade, perguntando. Encontra um sentido no que parecia
impossivel: a ignorancia e a sabedoria ndo sdao contrarias. No mundo adulto dos
sabios, a ignorancia ¢ um vazio, uma falta, um defeito (ignorantia), e a sabedoria o
seu contrario, uma presenga, uma plenitude, uma virtude. Os que se apresentam
como sabios se apresentam cheios, mas de fato estdo vazios. No mundo infantil da
filosofia, reside outra forma de vazio: a ignorancia é um saber; o mais sabio é quem
sabe que ndo sabe; quem sabe ignorar, sabe nao saber, ignora o saber que nao se
sabe ¢ sabe o saber que pode permitir criar saber. Por isso, na infancia do
pensamento, a ignorancia tem varios significados possiveis: ela ¢ auséncia de saber,
mas também ¢ o saber afirmativo que ndo aceita o que “todo mundo” considera
saber; ¢ ndo querer saber o que, nem como, todo mundo sabe. Entdo, no mundo
filosofico da infancia, o mais sabio ndo sabe. Ndo sabe o saber que ndo se sabe a si
mesmo ¢ nao sabe outro saber que o saber de querer sempre saber. A ignorancia
deixou de ser auséncia, caréncia ¢ insuficiéncia para tornar-se poténcia ¢ motor dos
possiveis. (KOHAN, 2015, p. 219).

Talvez, se essa poténcia da ignorancia dita por Kohan, este ndo saber, estivesse mais
presente nas escolas de Educagdo Infantil e no campo da educagdo como um todo, menor
seria a distancia delas para com uma experiéncia formativa. E dificil ndo encontrar exemplos
disso dentro das praticas escolares. Quando os documentos retratam um ideario de
pensamento reduzido as habilidades e competéncias, ndo seria isso um esvaziamento daquilo
que se mostra como cheio, como afirma Kohan? Um entupimento que ndo permite mais
pensar? E por falar em experiéncia formativa, quero agora operar com um conceito que me ¢
bastante caro e o qual fui pincelando ao longo dos capitulos. Deixei-o, propositalmente, para
operar com mais énfase ao final, pois acredito que nele habitam um pouco das minhas
consideragdes finais: a experiéncia.

Para falar da experiéncia, vou descrever e me utilizar daquela vinculada a filosofia e a
infancia do pensamento, utilizada pelos Campos de Experiéncias da BNCC/18 e daquela
operada pela Pedagogia da Infancia. Todas as experiéncias, com bases teoricas diferentes, mas

que, em suas singularidades, auxiliam a pensar sobre o conceito. E, para tal,
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Fazer uma experiéncia com algo — seja uma coisa, um ser humano, um deus —
significa que algo nos acontece, nos alcanga; que se apodera de nos, que nos derruba
e nos transforma. Quando falamos de “fazer” uma experiéncia, isto ndo significa
exatamente que nos a facamos acontecer, “fazer” significa aqui: sofrer, padecer,
agarrar o que nos alcanca receptivamente, aceitar, na medida em que nos
submetemos a isso. (HEIDEGGER, 2010, p. 143).

Esta afirmativa traduz um argumento que me carece operar sobre a experiéncia: o de
que talvez essa experiéncia — sobre a qual o Campo da Educagdo discursa —, seja uma
invencao, uma vez que ela ¢ tida como uma verdade. E, assim o sendo, talvez ela faga outras
coisas daquilo que a BNCC/18 conota que ela faca. Como Kohan (2017, s/p) afirma na
apresentacao de sua colecao de livros Experiéncia e Sentido € “a experiéncia, e nao a verdade,
o que da sentido a escritura”.

Em todos os livros desta colegdo Kohan, junto com demais autores, aborda elementos
essenciais para se pensar a experiéncia como o outro do interesse, como algo nao determinado

e que nao pode ser avaliado por seu desenvolvimento. Como tnico € a0 mesmo tempo comum

e vinculado ao pensamento.

Fazer soar a palavra "experiéncia" em educagdo tem a ver, entdo, com um nio ¢ com
uma pergunta. Com um ndo a isso que nos ¢ apresentado como necessario e como
obrigatério, e que ja ndo admitimos. E com uma pergunta que se refere ao outro, que
encaminha e aponta em direcdo ao outro (para outros modos de pensamento, e da
linguagem, e da sensibilidade, e da acdo, e da vontade), porém, sem duvida, sem
determina-lo. (LARROSA, 1998, p. 74).

Trazendo assim a experi€éncia como nao determinada, contraponho com aquilo que
encontrei no material empirico sobre experiéncia. Na LDB/96, encontrei 4 vezes a palavra
experiéncia, nas DCNEIs/10 6 vezes e na BNCC/18 a palavra experiéncia foi escrita 26 vezes
durante o texto - sem contar as vezes em que ela aparece repetidamente nos titulos Campos de
Experiéncias. Pergunto-me: o que isso me diz? Entendo que diz sobre sua importancia, pois
estd claramente e gradativamente em evidéncia. Nao intenciono fazer um quadro, ao modelo
do Quadro 4, retratando cada vez como o conceito aparece, pois meu objetivo € o de fazer um
aparato geral sobre a maneira como a experiéncia ¢ colocada nos documentos e, a partir disso,
ao que se propde € o que me ajuda a pensar sobre a relacdo entre pensamento e infancia.
Assim sendo, percebi que o conceito vincula, nos trés documentos, experiéncia a uma
vivéncia/aprendizagem, preferencialmente que tenha ‘sentido’. Ou seja, para os documentos
experiéncia ¢ aquilo que a crianca vive e, por consequéncia, aprende, o que guarda na
memoria, por isso o argumento de senso comum na educacdo de que as ‘experiéncias

precisam ser significativas’.



155

Para exemplificar, utilizo a descri¢ao de curriculo para as DCNEIs/10: “Conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico, de modo
a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos” (BRASIL, 2010, p. 12).
Vé-se a experiéncia como algo que se pode acumular e mais uma vez a favor de um

desenvolvimento, de uma aprendizagem. Em contrapartida,

deixar que a palavra ‘experiéncia’ nos venha a boca (que tutele nossa voz, nossa
escrita) ndo € usar um instrumento, ¢ sim se colocar no caminho, ou melhor, no
espaco que ela abre. Um espago para o pensamento, para a linguagem, para a
sensibilidade e para a acdo (e, sobretudo para a paixdo). (LARROSA, 1998, p.75).

Dessa forma, outro ponto corrobora com a experiéncia que aqui estd sendo discutida:
os Campos de Experiéncias da BNCC/18. Segundo o MEC, na propria Base, os Campos de
Experiéncias sdo descritos da seguinte forma: “[...] constituem um arranjo curricular que
acolhe as situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes,
entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural” (BRASIL, 2018,
p. 38). Sdo subdivisdes, por areas, daquilo que as criangas precisam viver para aprender.
Aqui, quero ressaltar um discurso que muito vejo no dia a dia das escolas nas quais vivo, o
qual se faz presente nos mais de 12 anos de minha trajetéria como professora: o de que a
experiéncia se opde ao ensino. Ou, usando outras palavras: por ser uma experiéncia que parte
do interesse da crianca, esta € a protagonista, assim sendo, a experiéncia € sempre
individualizada. O que quero dizer com isso ¢ que o conceito de experiéncia que ha na
BNCC/18 esta colado a logica de um experimento, de uma testagem, de um processo que leva
ao descobrimento da aprendizagem, de uma parte do desenvolvimento da crianca. A
experiéncia de que fala a Filosofia da Diferenga se pauta numa questdo da transformacao, mas
ndo no sentido de aprender para desenvolver mais, ou melhor, muito menos numa ideia de
gradatividade. Essa experiéncia de que falam Larrosa (1998) e Kohan (2003), ¢ uma
experiéncia que, quando ¢ coletiva, “os que a atravessam saem transformados, tanto quanto as
relacdes entre eles e as de cada um consigo mesmo” (KOHAN, 2003, p. 14). Nesta
transformag¢do ndo se deixa de ser outro, transforma-se a partir daquilo que se oferece e que se
recebe, transforma-se na forca que tem por ser também coletivo e comum. Kohan (2003, p.
15) ainda afirma que “o que se transforma ¢ multiplo: o que pensamos, a relacdo que temos
com o que pensamos, o que sabemos, a relagdo que temos com o que sabemos, o que somos, a
relacdo que temos com o que somos”. Por isso, a experiéncia teria a ver com algo que nos

acontece € ndo com um experimento com roteiro e metas a serem alcancgadas.



156

As praticas discursivas acerca da experiéncia permeiam muitos ideais que vém com as
DCNEIs/10 e a BNCC/18 para a Educacdo Infantil, e trazem junto consigo um modo de
pensar esta etapa da Educacdo Bésica quase que como um lugar no qual nao se pode falar em
ensino, onde tudo precisa confirmar os interesses individuais das criangas e ser prazeroso.
Nesse sentido, retomo o paragrafo que escrevi no projeto desta dissertacdo, o qual foi
sugerido pela Banca que estivesse em evidéncia nesta versao final. Neste paragrafo afirmo,
dentre outras coisas, que ndo é porque a experiéncia ndo pode ser dada, que ela ndo pode ser
planejada (e aqui o planejamento entendido justamente como a cria¢do do professor que ira
provocar encontros com as criangas, encontros entre pessoas, brincadeiras, imagens,
palavras, sons, cores, texturas, etc.). [...] O exemplo aponta para um equilibrio entre essas
duas afirmagoes sobre experiéncia: ‘“‘é claro que a vivéncia como experiéncia ndo diz
respeito a qualquer vivéncia, ou qualquer forma de vida, bem como nenhuma vivéncia pode
ser uma repeti¢do da vivéncia do outro, pois cada uma é singular” (SILVA, 2018, p. 44).
Assim, poderia pensar na poténcia do conceito de experiéncia, quando associado ao
pensamento e a infancia na Educagdo Infantil em tempos de hegemonia do discurso do
interesse.

Nesta construcdo, consegui expressar muito daquilo que acredito sobre o que pode se
tratar a experiéncia: algo singular que, na escola, no exercicio do pensamento, tem que estar
em consonancia com o bem comum e ndo com o interesse individualizante do sujeito. A
experiéncia que, no inicio, me propus a contrapor com aquela destacada pelos documentos ¢
dificil de descrever. Aquela que tem a ver com uma sutilidade do espanto, sobre a qual
escreveu Arendt (2000). A experiéncia ¢ o encontro com os signos (LOPEZ, 2008) e ela tem
sim — e muito! —, significado, mas ndo tem necessariamente a ver com o significado do
interesse. Talvez tenha mais relacdo com o sentido do que com o significado. E o ponto
crucial disso tudo que falei habita o seguinte: ndo se pode restringir como importante para a
crianga somente aquilo que parte de seu interesse. NOs, professores e professoras, somos
responsaveis por fazer emergir aquilo que pode vir a ser significativo. Essa ¢ uma das nossas
tarefas e o nosso desafio. Mostrar o mundo e as coisas dele para as criancas ¢ dar-lhes a
possibilidade de se fazer encantar, de chamar para a responsabilidade que significa estar na
escola e habitar um espaco comum, de chamar a aten¢do das criancas para algumas coisas, de
fazer escutar aos outros e a si mesmas de algumas formas, de olhar para o mundo de algumas
formas. Por isso, 0 pensamento estaria mais associado a experiéncia e a formagdo como uma
viagem do que como uma lista de objetivos, habilidades, competéncias ou areas disciplinares

do conhecimento. Contudo, para pensar, precisamos de materialidade: precisamos de cores, de
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texturas, de sons, de palavras, de musicas, de imagens, de pessoas, de livros, de conceitos, de
espacos, de temporalidades, de 6cio.

Como ja afirmado aqui, também ¢ importante destacar, mais uma vez, o quanto a
experiéncia percebida na BNCC/18 estd relacionada a determinadas verdades. Experiéncia
que diz respeito ao propor as criangas viver exploracdes, sensagdes, desafios, entre outros,
para que tenham muito significado. Experiéncias que se tornardo aprendizagens soélidas e
significativas também, por sua vez. Uma experiéncia que se opera com o pensamento ¢ algo
cujo “essencial ndo se encontra na série de constatacdes de uma verdade histérica” (KOHAN,
2003, p. 16). Kohan (2003) ensina que verdade e experiéncia habitam lugares diferentes e de
complexidades nao semelhantes. Sendo assim, a experiéncia de que trato neste capitulo &, ela
mesma, uma experiéncia que promove a vida sem necessidade de estar linearmente posta.

A Base ainda fala da experiéncia da qual a crianca deve se apropriar. Isso se mostra
como outro ponto de compreensao do entendimento deste conceito como, além de promover
ensino, também de ser aprendido pela crianga, como algo a ser acumulado. E claro que é
importante que a crian¢a acumule coisas na escola, na vida. Contudo, a experiéncia atravessa
essa acumulacdo ndo como saber, porque isso ndo garante o sentido e o valor do que se
experiencia. Assim, “experiéncias nas quais as criangas podem construir e apropriar-se de
conhecimentos por meio de suas acdes e interagdes com seus pares e com os adultos, o que
possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializacdo” (BRASIL, 2018, p. 35) parece
operar com algo muito mais como experimento, vivéncia, acimulo. Contrapondo com o que a
experiéncia de um trabalho em evidéncia do pensamento afirma. Posso dizer que ela nunca ¢
verdadeira, nem falsa, mas “uma experiéncia ¢ sempre uma fic¢ao; ¢ algo que ndo se fabrica a
si mesma, que ndo existe antes e que encontrard o existir depois” (KOHAN, 2003, p. 16). Tal
compreensao faz com que a relagdo da experiéncia desacomode aquilo que € verdade e afirme
uma poténcia de exercicio de pensamento e de vida.

Por isso, o pensamento estaria muito mais associado a experiéncia e a formag¢do como
uma viagem do que com uma lista de coisas. Entretanto, quando penso neste aspecto, também
devo ter um cuidado: o encantamento ndao pode ser confundido com transformar a escola em
mundo Disney, muito menos tornar este espagco um circo, entoando o discurso da felicidade a
todo o momento (SEIBERT, 2019). Nao ¢ disso que se trata, até porque o exercicio de
pensamento que se coloca para pensar a vida a toma em suas mais variadas dimensdes,
incluindo a perda, o sofrimento, e tantas outras coisas dificeis que atravessam nossas vidas e

que atravessam também a vida das criangas, que ndo vivem em um conto de fadas social.
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Logo, penso no ocio enquanto poténcia e alicerce de uma experiéncia formativa na
escola de Educacao Infantil. Vinculo o 6cio ndo ao ndo fazer nada, mas ao ndo fazer algo que
tenha que produzir algo util pragmaticamente. Ele, para a crianga, seria o espaco de tempo
para o pensamento, para a lidagdo com a vida, seria uma experiéncia. Sabe-se que o brincar ¢
uma das maneiras mais potentes que a crianga utiliza para estar no mundo, para se comunicar
com ele e, muitas vezes, para sobreviver nele.

E, por isso, esta dissertacdo defende que o dcio, para a crianga, ¢ a brincadeira uma
vez que, para a Filosofia da Diferenca, brincar significa o tempo do ndo fazer e ndo o nao
fazer nada, mas o ndo fazer para ter o que fazer. Tal ideia desloca-se da producao e do
resultado. O que quero reafirmar ¢ que a brincadeira se basta por si s6 para a crianga, pois ela
da tempo para o pensamento, ela produz pensamento e ela se constituiu através do 6cio. Um
exemplo ¢ uma simples observacdo de uma brincadeira infantil: se a a¢do partir de um 6cio e
for operada pela crianca em sua temporalidade, pode-se observar uma determinada
brincadeira. Contudo, se a brincadeira for manipulada por alguém, intencionalizada no sentido
do desenvolvimento e, se a partir dela, a crianga necessita prestar contas, certamente seria
outro tipo de brincar que se poderia observar.

Nao é uma defesa do fazer nada. Também ndo ¢ uma defesa do vale tudo na Educagao
Infantil. E uma defesa das brechas que emergem das proprias criangas quando se inserem num
modo interrogativo de estar nas escolas. E ¢ também um modo de compreender a Educagao
Infantil e as criancas sem medic¢des, avaliagdes, julgamentos e esquadrinhamentos.

Arendt (1971, p. 232), destaca a importancia tamanha sobre o brincar para a crianga
como “o0 modo mais vivido e apropriado de comportamento da crianga no mundo, por ser a
unica forma de atividade que brota espontaneamente de sua existéncia como crianca”. Assim,
afirmo que brincar ¢ inerente a crianga, sem que ninguém ensine ou mostre como fazer

(PULINO, 2003).

Brincar com gravetos por entre as pedras do patio querendo encontrar
tesouros ¢ segredos a serem desvendados, conversas debaixo da mesa, caretas em
frente ao espelho enquanto escovam os dentes sdo cenas facilmente vistas no
cotidiano da Educacdo Infantil. Nao sdo ensaiadas, e, possivelmente, as emogdes
que dali emergem permanecem na ordem das experiéncias que ndo se repetem, por
isso equacionam a possibilidade de produzir narrativas que vao atribuindo sentidos
pessoais e coletivos aos acontecimentos diarios. (CARVALHO; FOCHI, 2016, p.
159).

Para Pulino, a brincadeira “tira 0 mundo do lugar e cria um nao lugar” (2003, p. 221).

Vejo essa citacdo como muito enderegado aquilo que tanto defendi nesta dissertagdo: para o
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pensamento ¢ preciso tempo e o ocio significa este tempo, tempo para criar, para brincar e
para existir em um ‘ndo lugar’ que possa suspender o mundo real que pisoteia a crianga a
partir das tantas praticas discursivas utilitaristas que foram aqui descritas, para que ela possa
experimentar a vida e o pensamento de outros modos. Acredito que, quando afirmo a
brincadeira como o tempo do 6cio, o que quero defender ¢ esta suspensdo que a brincadeira,
por seu carater de ficcionar a vida, permite. Contudo, fic¢do ndo como o outro do real, e sim

como possibilidade de pensamento.

Num palco, povoado de elementos fantasmaticos, de personagens da mitologia
cultural e pessoal, num jogo de concordancia e resisténcia, de mentiras verdadeiras e
verdades cheias de embuste, o mundo da brincadeira é herdeiro do sonho e se
distingue do mundo real, ou mundo dos outros, por uma ténue pele, que a crianga
sabe tdo bem romper e reconstituir, num jogo de poder/ndo poder, de sim/ndo, de
si/outro. (PULINO, 2003, p. 223).

Até mesmo nas situagcdes de maior vulnerabilidade e de menor condi¢do vé-se uma
crianga brincando, mesmo que seja com ela mesma, com seu corpo, suas maos, com o mundo
que a cerca, com aquilo que ela tenha, mesmo que ela ndo tenha nada. E, como poderiamos
vincular o pensamento, o 6cio e o brincar como uma experiéncia formativa?

Aqui, outro termo se torna caro, ¢ exige retomada: a “temporalidade” (CARVALHO,
2015). Ela diz muito do tempo do 6cio ao qual me refiro. Apesar de Carvalho (2015) nao
fazer relagdo das temporalidades da escola de Educacdo Infantil exatamente com o ocio, ele
afirma que a temporalidade ¢ a relagdao das criancas no e com o tempo. Ouso problematizar
que, talvez, essa relagdo seja potencializadora do pensamento e que ela pode acontecer por
meio do ocio permeado pelo brincar. Ou seja, a temporalidade traduz a relagdo que fago da
brincadeira como dcio e como possibilitadora de exercicios de pensamento. Carvalho (2015),
ao utilizar tal conceito, ainda explica que a relacdo que a crianga tem com o tempo, ou seja, a
temporalidade para a crianga ¢ “o tempo do prazer, da frui¢ao e da descoberta (MACHADO,
2007)” (CARVALHO, 2015, p. 128-129).

O autor também auxilia a pensar sobre a vinculagdo do 6cio com a brincadeira, pois,
na maior parte de suas falas, as brincadeiras infantis estdo relacionadas a um universo
totalmente das criancas e construido por elas. Nas aulas que tive com Carvalho, na Pos-
Graduagdo, comumente ele afirmou o quanto as criangas organizam e criam suas brincadeiras
a partir de suas proprias ideias, regras; muitas vezes, inclusive, retirando outras criangas
destes momentos, tamanha importancia que estes momentos tém para elas. E como se a vida
delas dependesse e fosse reduzida a isso. Quero dizer que, para que seja importante e intenso,

¢ necessario que a crianga esteja totalmente imersa neste ‘ndo lugar’, afirmado por Pulino
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(2003), que traz a possibilidade de ela, através do 6cio da brincadeira, potencializar este
espago como seu lugar, de um lugar dentro deste ndo lugar. Ou seja, as criangas criam mundos
brincando e as escolas de Educacdo Infantil poderiam estar atentas a este brincar vendo-o
como modos de estar com os demais, no mundo e com o pensamento.

Concordando com isso, cito Walter Benjamin, autor que apresenta uma discussao que
vincula, a meu ver, pensamento, brincadeira e 6cio, apesar de ndo escrever exatamente isso,
pois ele opera como o quanto a brincadeira ¢ o brinquedo trazem para a crianga a
possibilidade de cria¢do, imaginacdo, ou seja, de pensamento. “[...] quanto mais atraentes, no
sentido corrente, sdo os brinquedos, mais se distanciam dos instrumentos de brincar; quanto
mais ilimitadamente a imitacdo se manifesta neles, tanto mais se desviam da brincadeira viva”
(BENJAMIN, 2002, p. 93). Logo, o 6cio, dentre essa perspectiva, proporciona para a crianca
aquilo que Benjamin (2002) chama de brincadeira viva, da criacdo da crianga.

Problematizando o tempo do 6cio como o tempo da brincadeira, dentro disso que me
propus, retomo mais uma vez os estudos de Carvalho (2015) sobre temporalidades, uma vez
que ndo posso imaginar este brincar mapeado pelo 6cio sem estar imerso nas temporalidades
infantis. Vejo que, apesar de tratar de perspectivas teoricas diferentes, Barbosa (2006), citada
por Carvalho, traz consideracdes de extrema relevancia para pensar sobre este brincar

embebido pelo dcio, pois, a partir do meu olhar, entendo a tradugdo do 6cio como brincadeira.

As criangas tém tempos que precisam ser respeitados: tempo de adaptacdo, tempo de
ocio, tempo de descanso, tempo para entrar e sair de uma brincadeira, tempo para
iniciar, parar, finalizar ou retomar uma atividade, tempo de descoberta, de fantasia,
de brincar livremente, de reivindicar, de expor ideias, de compartilhar espagos com
seus pares, etc. (BARBOSA, 2006, 2013 apud CARVALHO, 2015, p. 129).

Entretanto, o que evidencio dentro dessa argumentacdo sobre o brincar, pautada na
analise dos documentos que fiz, ¢ que além de ndo serem respeitados, os tempos tém sido
fortemente atacados pelos interesses neoliberais que afirmam que tempo ¢ dinheiro e que
tempo ndo pode ser perdido, isso tudo desde muito cedo. Muitas vezes o tempo da brincadeira
nas escolas € percebido dessa forma e atropelado por aquilo que desenvolve, ensina, aprimora.
Carvalho (2015) afirma também que tais tempos ndo sdo respeitados nas instituigdes de
Educacdo Infantil. O autor, ao continuar seu argumento, corrobora dizendo que “as criangas
ndo tém muitas opgdes de escolha, pois as propostas previstas na rotina, devido ao modo
como ritualizam o tempo, ndo possibilitam que meninos e meninas expressem suas ideias,

intengdes e pontos de vista” (CARVALHO, 2015, p. 129).
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Quando tomo o brincar como tempo do 6cio e o 6cio da crianga como o seu brincar,
também afirmo um lugar de defesa da vida das criangas como para além daquilo que alguém
deseja para elas. Se me pautasse na maioria dos autores que hoje discutem a brincadeira,
poderia dizer, através de tantos outros contributos tedricos, que brincar € sim inerente a
crianga. Sendo assim, que direito tem um adulto de tirar isso dela e decidir aquilo que lhe sera
‘melhor’? O brincar vinculado ao 6cio também € e proporciona pensamento, contemplagao,
escuta e repeticdo. Sim, porque repeti¢do faz parte daquilo que fica e que emerge como
sentido, que ressoa como um desejo de mais e de ir além. Repeti¢do também na experiéncia,
porque a experiéncia, da qual trata esta pesquisa, precisa ser repetida, vivida, retomada.

Como ja afirmado aqui, ndo julgo o lugar do novo como novidadeiro primeiro, mas o
novo como suspiro, como sempre de novo. Com isso, também acredito que a esséncia do
brincar ndo ¢ o fazer algo novo sempre, ¢, sim, um fazer sempre de novo. Benjamim afirma
que brincar ¢ “a transformag@o da experiéncia mais comovente em habito” (2002, p. 3). Ele
também se coloca a favor de tal movimento da repeti¢ao no brincar, explicando que o ato de
ser de novo “é o prentncio de uma trajetoria que nao cessa” (BENJAMIN, 2002, p. 3).

Operando ainda com essa perspectiva do ocio e tomando-o como poténcia para o
pensamento, percebo que ele também ¢ motor para as premissas deste mesmo pensamento, ou
seja, para aquilo que provoca o pensar como a contemplacdo, a escuta atenta, a conversagao
consigo mesmo, com o outro ¢ com o mundo, uma parada nas praticas aceleradas e
fragmentadas que sdo as rotinas nas escolas de Educagao Infantil. Contudo, para acontecer o
ocio, ha que ndo acontecer o ‘entupimento do tempo’. O tempo da crianca totalmente
preenchido com as mais variadas aulas, hordrios € compromissos em rotinas exaustivas, como
um treinamento do ser adulto. Dessa forma, pensando para junto e com a escola, questiono o
quanto um curriculo entupido abre espago para a contemplagdo, para a escuta, para a
conversagao, para a experiéncia formativa. Por isso, ¢ importante que essa pesquisa pergunte
sobre o sentido, o problema e a pergunta (LOPEZ, 2008).

Para as praticas educativas, de modo geral, o pensar vem sendo relacionado a
solucionar problemas, a criar solucdes a partir de teorias de base construtivista que aparecem
fortemente nos documentos analisados. Muitas escolas, universidades e campos educacionais
se validam dessa ideia, inclusive, para fazer sua propaganda, partindo do pressuposto que ¢
disso que a ‘educagdo do futuro’ ird precisar. Poderia citar muitos slogans escolares como
exemplo, mas escolhi os seguintes: “Vocé quer mudar o mundo de amanha? Tenha ideias
hoje!”; “Compreender, argumentar e solucionar problemas, uma competéncia da educacio

infantil ao ensino médio”; “Vocé ¢ movido pelos seus problemas ou pelas solucdes?”;
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“Prepare-se para resolver os problemas do amanha”. Desse modo, a educagdo vem sendo
marcada pelo discurso da solugdo, alids, os discursos neoliberais defendem uma educacao das
habilidades e competéncias como a solugdo de varios problemas em um pais como o Brasil.

Lopez (2008, p. 62) discorda deste entendimento, afirmando que “a resposta constitui
um caso particular de solu¢do de um problema. O problema ¢ a condigao da solugdo, € ndo o
contrario; portanto, o sentido estd no problema antes que na solugao”. Ou seja, o sentido do
pensamento estd na criacdo e na elaborag¢do de problemas e ndo em suas respostas. Isso nao
quer dizer que pensar ndo possa trazer algumas respostas, solugdes, mas que pensar ndo tem
tal fim e ndo se restringe a isso. O mesmo autor ainda explica que “acredita-se com frequéncia
que os problemas sao dados, que existem ja prontos e que desaparecem com as respostas ou
solugdes” (LOPEZ, 2008, p. 62-63).

A educacdo, portanto, ancora sua base na formacdo de sujeitos que sejam capazes de
solucionar os problemas na vida rapida contemporanea, com uma também rapida resolugdo de
problemas. Dessa forma, “[...] o pensamento ¢ entendido como a capacidade de encontrar
solucdes para os problemas, habilidade para neutraliza-los. Assim, pensar equivaleria a
procurar solugdes” (LOPEZ, 2008, p. 6). Ainda nesse sentido, cabe ressaltar que, “devido a
essa imagem do pensamento, a maioria dos educadores acredita contribuir com o pensamento
de seus estudantes quando os convidam a resolver problemas” (LOPEZ, 2008, p. 63).
Entretanto, ao fazerem isso, os educadores enxergam as problematicas como obstaculos a
serem superados e ndo como impulso para o pensamento.

O problema nao ¢ o outro do saber, ¢ o que da sentido para perguntas e respostas. A
essa ideia, retomo o que foi constatado na LDB/96, nas DCNEIs/10 e na BNCC/18:
pensamento operado como competéncia a ser desenvolvida, pautado no cognitivismo e
dividido em partes, séries, estagios, areas, campos. Com este entendimento, o pensamento ¢
operado como reflexdo, fortemente investido pelas praticas avaliativas que buscam registar
todos os movimentos das criancas. Este ¢ um forte discurso de verdade em se tratando das
praticas da Educagdo Infantil. Comumente, nas escolas, fala-se que “a crianca ainda nado
atingiu determinado estagio de pensamento” quando se quer dizer que ela ainda ndo esta apta
para determinado aprendizado. A velha logica dos pré-requisitos. Este discurso do pensar para
resolver problemas e do desenvolvimento de um pensamento ‘bom’ ou de um ‘nivel’ de
pensamento, mostra-se tdo forte que gera uma espécie de maratona — da qual fala Lopez
(2008) —, entre as instituicdes nos dias de hoje, produzindo praticas de rankiamento entre

alunos e escolas, o que nos faz lembrar a sociedade do desempenho, da qual tanto fala Han
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(2014), em que acabamos competindo conosco mesmo e pertencendo ainda mais a essa logica
neoliberal.

Para pausar esta discussdo momentaneamente, mas com o intuito de continuar
pensando, poderia dizer “que ‘pensar’ é o ato de colocar problemas, enquanto que ‘saber’
designa apenas a generalidade do conceito ou a calma posse de uma regra de solugdo”
(LOPEZ, 2008, p. 63). Todavia, essa relagdo com o pensamento pressuporia algumas relagdes
com o tempo que justamente problematizam essa sociedade da aceleragdo: a valorizacdo do
ocio. A partir do pensamento, trago, portanto, fragdes das ideias que tenho do tempo. Mais
uma vez através da maestria dos oximoros poéticos de Manoel de Barros. Sendo que eu
poderia justificar particularidades mil pela escolha deste poeta que, por ser tdo banalizado
pelo campo da educacdo, seu valor parece ter se dispersado por entre tantas citagdes.
Todavia, suas palavras incitam a pensar de uma maneira brincante. Penso em seus poemas
como infancias do pensamento em forma de escrita, vejo nelas poténcia, temeridade, ousadia,

por isso, eis que as apresento:

O menino ia no mato/e a onga comeu ele./Depois o caminhdo passou por dentro do
corpo do menino/e ele foi contar para a mae./A mae disse: mas se a onga
comeu/vocé, como é que/o caminhdo passou por dentro do seu corpo?/E que o
caminhdo sé passou renteando meu corpo/e eu desviei depressa./Olha, mae, eu sé
queria inventar uma poesia./Eu ndo preciso de fazer razdo. (BARROS, 2001, s/p).

A relagao que faco com o tempo tem a ver com outras questdes que nao sua contagem
cronoldgica ou com a preocupacao em esquadrinhd-lo em fung¢dao da produtividade e da
divisdo de rotinas. O tempo que discorre no pensamento do menino ndo tem logica para o
tempo da mae, personagens da obra Memorias Inventadas de Manoel de Barros. Para a mae
aquele tempo precisava ser contado e explicado, precisava de uma razdo. Para o menino,
razdo nao combinava com a leveza e a poesia. Portanto, afirmo que se trata de
temporalidades. E eu acredito que, na escola de Educagdo Infantil, “é preciso ampliar os
horizontes da temporalidade” (KOHAN, 2004, s/p). Kohan (2004) se ancora nessa ideia
baseando-a na Grécia Antiga, explicando que “‘em grego classico ha mais de uma palavra para
referir-se ao tempo” (KOHAN, 2004, s/p), o autor explica que Chronos, Kairds e Aion sdo
conceitos diferentes sobre tempo. Para Chréonos, a concepgao de tempo ¢é “a soma do passado,
presente e futuro, sendo o presente um limite entre o que ja foi e ndo ¢ mais (o passado) e o
que ainda nao foi e, portanto, também nao ¢, mas sera (o futuro)” (KOHAN, 2004, s/p). Ja

para Kairos, o tempo significa “medida, propor¢do, [...] momento critico, temporada,

oportunidade (Liddell; Scott, 1966, p. 859)” (KOHAN, 2004, s/p). Ainda nesta relagdo com o
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tempo, hd Aidn “que designa, ja em seus usos mais antigos, a intensidade do tempo da vida
humana, um destino, uma duragdo, uma temporalidade ndo numerdvel nem sucessiva,
intensiva” (KOHAN, 2004, s/p).

E se houver uma semelhanga, em meu entendimento, é o tempo Aidn que poderiamos
tomar para pensar a infancia, as praticas escolares ¢ o pensamento, a partir de Kohan (2004),
Larrosa (2018) e outros autores ja citados, pois a escola, em sua etimologia, tem a ver com o
tempo livre. Por isso, “a questdo do tempo, ndo apenas o tempo livre dos imperativos de
eficacia e produtividade, mas também um tempo indefinido, o tempo que ndo conta e nao ¢é
contado” (LARROSA, 2018, p. 23). Desse modo, ¢ preciso que se fique atento a lentidao do
tempo artesanal que permite o trabalho do pensamento, o que seria impossibilitado pela
pressdo de produgio de rapidos resultados (LARROSA, 2018). E o que venho aqui tomando
como o tempo do 6cio.

Carvalho (2015, p. 124) corrobora com o aqui defendido, afirmando que “o tempo das
criangas ndo ¢ o do reldgio, mas o da poténcia dos momentos vivenciados”. O autor defende
que o espago da Escola Infantil ndo pode ser medido igualmente ao tempo da produtividade,
como aqui discuto. Em seu trabalho, encontra-se a ideia das temporalidades em contrapartida
com o tempo, pois as temporalidades tratam das experiéncias vividas pelas criangas para com
este tempo que ¢ da vida; e ndo o tempo que se pode medir ou acelerar para produzir coisas.

Com isso, penso também que o tempo da artesania de que fala Larrosa (2018) ¢
importante para o exercicio do pensamento. Todavia, o tempo escolar, hoje, ¢ medido por
periodos e por contetidos, mesmo na Educagdo Infantil, inclusive calculado minuto a minuto,
pois o tempo ndo pode ser ‘perdido’. Cada vez mais se percebe que as escolas usam ‘melhor
seu tempo’ e aprendem a ‘gerencid-lo’. Alids, nesse sentido, cabe ressaltar que muitas escolas,
inclusive, aconselham seus professores a fazerem cursos para aprender tal gerenciamento.
Trata-se, pois, de todo um léxico empresarial a partir de uma perspectiva neoliberal que
invade as escolas e atravessam seus funcionamentos.

“[...] o dar tempo (um tempo a parte da produtividade e da lucratividade) ¢ também,
talvez, uma operagao fundamental que a escola faz, a primeira condi¢do da educacao e o gesto
basico do professor” (LARROSA, 2018, p. 23). Ou seja, faz-se necessario um movimento que
parta da escola para promover o tempo do 6cio também para o professor € ndo somente para
as criangas, “isso significa também liberar o tempo da pressa, da urgéncia, da preocupacao, da
necessidade, daquilo que nem se sabe mais o qué. [Liberar o tempo do util, de] preparagao
para o ensino fundamental [de] preparacdo para o futuro [de] preparagdo para ser alguém na

vida” (LARROSA, 2018, p. 23). Isso significa procurar brechas em meio aos tempos
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impostos pelo imediatismo na sociedade em que se vive, em meio as habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas. Professores e alunos unidos por uma temporalidade
mais atenta ao 6cio do que a avaliagcdo e ao registro minucioso de todas as ‘producdes’ das
criangas.

Em tal deslocamento, no qual vivemos, de uma sociedade disciplinar para uma
sociedade de controle e do desempenho, a aceleragdo, a super produtividade e a competi¢ao
consigo mesmo tornaram-se valores importantes e tém também atravessado as escolas de
Educacao Infantil no Brasil. Alargando essa discussdo sobre o tempo, gostaria de mencionar
algo que tem extrema importancia para mim, apesar de ja& muito discutido: o sentido de
skholé. Masschelein e Simons (2014) auxiliam-me neste argumento, explicando que, em
muitas linguas, a no¢do de escola (escuela, école, ascuola, skola, Schule, etc.) deriva do grego
skholé, que significa, antes de tudo, “tempo livre”, mas também: “resto, atraso, estudo,
discussao, palestra, prédio da escola. [...], mas vamos considerar, para comegar, o sentido de
tempo livre” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 160). A skholé, para os gregos na
Antiguidade Cléssica, entdo, tinha um sentido muito diferente daquele que se tem atualmente
sobre uma escola, uma vez que, hoje, ao se pensar em escola, pensa-se em desenvolver
habilidades e competéncias, assim como em muitas institui¢des pode-se pensar em diversao,
lazer, decidir algo ‘legal que se quer estudar’. O tempo de ir a skholé era um tempo de
“pensamento, estudo e exercicio” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 160). Um tempo de
estudo, exercicio e pensamento sobre as coisas do mundo, da vida, sobre aquilo que, de fora
do individuo, inquietava, incitava, problematizava, causava pensar. Nao se ia a escola para
resolver problemas, mas para problematiza-los com os outros. Assim ¢ tomado aqui o d6cio
para a relacdo entre pensamento, experiéncia e infancia.

E importante destacar que na skholé a visdo do coletivo era muito forte, assim como o
respeito a 1sso: o estudo, o rigor e o exercicio do pensamento tinham a ver com aquilo que era
comum a todos, pois, neste lugar, os estudantes tornavam-se iguais; afinal, para o sentido
grego da skholé, a diferenga entre cada um ficava de fora, porque a skholé era o momento em
que todos se igualavam. Suspendiam-se. Ainda sobre a compreensdo de tal termo, entendia-se
o “tempo livre como tempo de estudo, pensamento, exercicio e tempo que ¢ separado da vida
produtiva, ¢ tempo em que o labor e o trabalho como atividades econdmicas sao colocadas a
uma distancia” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 162). Nao ¢ um tempo para fazer
qualquer coisa, mas para fazer outra coisa que nao fosse produgdo. Skholé, entdo, pode-se
dizer que “é tempo de conhecimento/matéria pelo conhecimento/matéria, da capacidade pela

capacidade (conectada a exercitar-se) e da voz/toque de um evento em excesso de um sujeito



166

e seus projetos (que estd comprometido no pensamento) uma caracteristica dessa separagao,
entdo, ¢ a suspensdo” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p.162).

Com isso, penso que ¢ a escola que também ensina para a crianca diferentes formas de
se relacionar com o tempo. E este espago coletivo que delimita onde comega e onde termina
uma aula, onde comega e onde termina a noc¢do de igualdade. Cabendo assim, a ela propor
temporalidades, porque sao deste mundo e fazem parte da vida das criangas. Talvez, hoje, a
maior parte das escolas de Educacdo Infantil somente opere com tempos esquadrinhados,
algumas, poucas, em suas incessantes tentativas, procuram as brechas em meio aos tempos
vividos.

Sobre este aspecto, em se tratando dos documentos, a rotina nao aparece na LDB/96,
bem como nao ¢ feita nenhuma mengao a ela ou a este ‘tempo’ em que as criangas passam na
escola. J4 nas DCNEIs/10, na parte das propostas pedagédgicas e a Educacdo do Campo,
encontro a palavra ‘flexibilizar’ junto a rotina. “Flexibilizar, se necessario, calendario, rotinas
e atividades respeitando as diferengas quanto a atividade economica dessas populagdes”
(BRASIL, 2010, p. 24). No entanto, penso que a relagdo com a temporalidade poderia ser uma
problemdtica em toda e qualquer escola e ndo somente na Educacdo do Campo e,
principalmente, ndo em funcdo da atividade econdmica dessas popula¢des, mas em fung¢do da
vida e do exercicio do pensamento junto as criancas. Na pagina 15, encontra-se também a
“Jornada”, cujo entendimento da palavra pode ser semelhante com rotina, entretanto, nesse
caso, a jornada esta se referindo ao tempo que a crianga passa na escola. Ainda olhando para
as DNCETIs, ha algo bastante curioso: o item 7 refere-se a “Organizacao de Espago, Tempo e
Materiais” (BRASIL, 2010, p. 19-20). Neste item, o foco ¢ dado as questdes de organizagao
dos espacgos, bem como hd uma preocupagdo com a acessibilidade destes e a garantia de que
serdo apropriados para as criangas, mas ndo ha nada que fale sobre o tempo, que esta no titulo.
Compreendo que o tempo ndo ¢ tomado como objeto de descrigdo. Ele estaria dado, entdo,
para as criangas na Educagdo Infantil?

A BNCC/18, da mesma forma, ndo apresenta a palavra rotina. Para este documento, os
“eixos estruturantes das praticas pedagdgicas [sdo as] interagdes e as brincadeiras” (BRASIL,
2018, p. 35). Este ¢ outro aspecto que pode ser subentendido, pois ambos necessitam de
tempo ¢ devem fazer parte das praticas diarias da escola, uma vez que norteiam todo o
trabalho da Educagdo Infantil. A partir destes eixos, sdo descritos os “Direitos de
Aprendizagem” e estes, por sua vez, trazem o “Brincar cotidianamente de diversas formas, em
diferentes espagos e tempos, com diferentes parceiros (criangas e adultos)” (BRASIL, 2018, p.

36).
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H4a um aspecto importante aqui. Os trés documentos ndo operam com a ideia de uma
rotina, ndo fixam este vocabuldrio que, de certa forma, compreende um entendimento de
tempo mais engessado e ndo flexivel. Muito pelo contrario, eles apresentam a ideia de
flexibilizar e dispor deste tempo de brincadeira e exploragdo durante as praticas cotidianas.
Entdo, se ha este respaldo por lei, como se pode toma-lo em prol de vidas mais afirmativas? E
quando afirmo que a escola ¢ também quem ajuda a construir tal nog¢ao, ¢ porque acredito que
cabe a este espago educacional, portanto, que ensina, mostrar o mundo — os tempos liquidos e
da producdo —, mas nem por isso ela precisa fazer isso a todo tempo, uma vez que também
cabe a ela buscar as brechas e apresentar temporalidades, mostrar maneiras de se viver a vida
de outras formas; que passaria por um tempo de suspensdo, um tempo de Ocio para se
experimentar o pensamento como experiéncia. Uma forma de a escola fazer isso, no entender
desta investigacdo, ¢ através da vivéncia em coletivos. Nos dias atuais, dificilmente as
criangas se deparam com coletivos, sejam eles de quaisquer formas, pois cada vez mais os
grupos estdo enfraquecendo em vista do fortalecimento do individualismo e da légica do
empreendedorismo de si. Em outras palavras, a defesa aqui ¢ a mesma de Masschelein e
Simons (2014, p. 163), de que “a escola profana/skholé funciona como uma espécie de lugar
comum, onde nada ¢ compartilhado, mas tudo pode ser compartilhado”.

Assim, acredito que o que Masschelein; Simons (2014), Larrosa (2018) e Kohan
(2015) querem dizer, quando afirmam este espago para suspender o tempo, € que investir no
pensamento, na escola, ¢ uma possibilidade, um embate politico quando a educacao - e aqui,
especificamente, a Educacao Infantil -, vem sendo tao fortemente atravessada pela 16gica das
competéncias, da avaliagdo e do interesse individual. Afirmo isso, porque se vive um tempo
em que tudo aquilo que se relaciona a exercicio e estudo foi dito como ruim e como ‘ndo parte
do desejo da crianga’, sendo que, com tal pratica discursiva, também, tudo aquilo que fazia

uma escola ser uma escola, foi colocado fora.

Eis que, tudo na educagdo parece hoje precipitar-se numa fuga vertiginosa em
direcdo ao futuro, uma fuga que impossibilita qualquer relacdo de presenca.
Podemos perceber essa irrefreavel vocagdo do futuro em cada um dos conceitos,
sentimentos ou rotinas que conformam o fazer pedagdgico: programas, projetos,
objetivos, avaliagdo, todo parece forgar-nos a colocar a atengio no futuro. (LOPEZ,
2015, p. 143).

Nesse sentido, nos documentos analisados, ressalto que apesar deles ditarem modos
das criancas serem e estarem nas escolas em constante desenvolvimento, eles também

defendem direitos importantes para as criangas e garantem tempos e espagos de brincadeiras,
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relagdes, afeto e coletividade que, pelo menos por meio de tais espagos e no papel, ndo
entrariam nesta logica da irrefreavel vocacgio do futuro (LOPEZ, 2015). De fato, a LDB/96, a
BNCC/18 e as DCNEIs/10 proporcionam garantia de alguns direitos importantes para as
criangas que passam a maior parte do seu tempo na escola. E isso ¢ fundamental. Contudo, a
questao que me cabe olhar, em vista do pensamento ¢ que, quando este ¢ operado com a
preocupacao de relacdo com o tempo, ele abre outras possibilidades que nao ficam somente na
garantia de direitos. “[...] € por isso que skholé ndo € tanto sobre aprendizagem, identidade ou
subjetividade. A questdo ndo ¢ saber ou aprender quem eu sou, ou quem vocé é ou quem
somos nods, a questdo ¢ cuidar de si como sendo um cuidado sobre o que interessa”.
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 165).

Torna-se importante, aqui, perceber o quanto as praticas discursivas presentes no
terceiro documento apresentado, a BNCC/18, referenciadas ao coletivo, assemelham-se com
as praticas discursivas da escola em seu sentido comum. Na Base, tem-se um campo de
experiéncia especifico que fala do coletivo, O eu, o outro e o nos, sendo que ele aborda o
desenvolvimento da crianga em relagdo a si mesmo e sua autonomia e, depois, sua colocacao
enquanto sujeito no que seria o outro, ou seja, o coletivo. Isso ndo me soa como pluralidade,
grupo ou coletividade. Parece-me que tal campo estd muito mais voltado ao individual, pois,
segundo o que nele consta, “E na interagdo com os pares e com adultos que as criancas vio
constituindo um modo préoprio de agir, sentir ¢ pensar” (BRASIL, 2018, p. 38). Isso se
diferencia do argumento de Masschelein e Simons (2014), quando estes dizem que a questao
nao ¢ aprender de si e do outro, mas a questdo central ¢ aprender de si aquilo que interessa
enquanto participante de uma comunidade, enquanto sujeito do mundo. Nesse sentido, “trata-
se do mundo comum e o que este mundo tem a ‘dizer’ a mim ou a nés, como ele me ou nos
‘interessa’. Skholé ¢ o tempo de estar sendo expostos juntos” (MASSCHELEIN; SIMONS,
2014, p. 165).

Assim, cabe a pergunta: a escola de Educacgao Infantil permite a suspensdo que torna
mais préximo o pensamento com o outro? Permite que o mundo ‘diga’ algo para as criangas,
ou abafa-o com os diversos conteudos, atividades, objetivos, campos de experiéncias,
interesses, rotinas, preparacdes para o futuro? Utilizo-me disso para pensar, uma vez que,
nestes espagos, nao se tem tempo para perder, nem para dar, muito menos para dispor ou para
pensar. Acerca do conceito de tempo, “[...] contrariando as prerrogativas apresentadas, nas
escolas, geralmente, o tempo ¢ entendido pelos professores como algo a ser gasto, investido e
controlado” (CARVALHO, 2015, p. 124). Para o autor, a rotina das escolas de Educagdo

Infantil ¢ organizada de maneira a cumprir sua ‘forma escolar’. Ou seja, elas sdo pré-
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estabelecidas pelo “tempo do capital, [e] geralmente pensada[s] em rela¢do a duragdo total das
atividades” (CARVALHO, 2015, p. 124). “[...] ratificando o argumento, Barbosa (2013)
afirma que, por essa razdo, na escola, todo o tempo investido livremente pelas criangas nas
coisas que lhes dizem respeito, caso ndo resulte em uma produgdo objetiva, € visto como
perdido” (CARVALHO, 2015, p. 125). Dito de outra forma, o tempo do 6cio ndo existe, pois,
o ele ¢ um tempo perdido, “isso porque, com frequéncia, as atividades sdo vistas, no contexto
da Educacdo Infantil, como um modo de mensurar a aprendizagem das criangas por
intermédio de produtos que estas devem produzir como comprovagdo do aproveitamento do
tempo escolar [...]” (CARVALHO, 2015, p. 125).

Ha que se ter tempo para, em 8 horas/relogio, chegar para sentar (na roda), para falar,
para fazer a/s atividade/s, para lanchar, para almogar, para dormir, para acordar, para sentar de
novo e fazer a/s atividade/s de novo e, se der tempo ainda, para brincar. Onde fica o tempo do
ocio para que haja o pensamento? Essas inquietagdes sobre o pensamento € o tempo fazem-
me buscar as relagdes entre as praticas da Educacdo Infantil e o 6cio. O sentido do dcio
trazido pelo dicionario e pelo diciondrio etimoldgico ¢ 6cio como o outro do trabalho,
“finalizacdo do trabalho; folga ou repouso. Este periodo de tempo em que se folga. Auséncia
de ocupacdo; falta de trabalho; ociosidade. Desprovido de forca fisica; excesso de preguica;
moleza. [Figurado] Trabalho sutil que demanda pouco esfor¢o” (OCIO, 2015, s/p).

O que se observa, na sociedade neoliberal atual, ¢ uma batalha contra o 6cio, pois
tempo perdido significa dinheiro perdido, metas perdidas, sucesso perdido. Cada vez mais as
pessoas sao estimuladas a gerirem seu tempo para que ndo tenham 6cio, porque ele € sinal de
preguica, de desvalia, de ndo produtividade. E quando se concorre consigo mesmo nessa
sociedade do desempenho (HAN, 2014), nds passamos a gerenciar nosso proprio tempo € a
nos escravizarmos em fun¢do da sua utilidade pragmatica. A ldégica disciplinar ensinou o
disciplinamento do tempo, do espaco e dos movimentos. A sociedade do desempenho ensinou
o entupimento do tempo e a aceleracdo. E como isso tem batido na Educacgao Infantil?

Entretanto, cabe relembrar mais uma vez que o 6cio era tudo aquilo que significava
escola para os gregos na Antiguidade, pois a skhloé tinha como sindonimo um tempo livre, €
um tempo livre exatamente daquilo que significava trabalhar, produzir. Um tempo livre para
pensar. Em seu livro Esperando ndo se sabe o qué, Larrosa (2018) faz uma interessante
vinculagdo entre a Skhlo¢ e o Sabath Judaico. Para o autor, a aproximacao se da porque
“Sabath, como a Skhloé, ¢ um tempo separado do trabalho, um tempo ndo utilitario, ndo
produtivo” (LARROSA, 2018, p. 241). Por isso a suspensdo de ocio, tomado desde essa

perspectiva, parecem-me condicdo importante para o exercicio do pensamento nas escolas.
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Ainda cabe ressaltar que a diferenca é que, para os gregos, este tempo livre era ‘privilégio’ de
alguns, enquanto que, para os judaicos, o sabath ¢ um dia da semana para todos. E o
interessante ¢ que ndo se trata de um dia para descansar, ou para fazer nada, bem como nao ¢
um dia para ir a festas. O sabath é um dia “para fazer outras coisas (e, acima de tudo, fazé-las
de outra maneira) além das que se fazem nos dias correntes” (LARROSA, 2018, p. 240). O
autor acrescenta que “em qualquer caso, e seguindo com a analogia, a escola seria uma
espécie de sdbado permanente, e o que se faz na escola nao tem nada a ver com o trabalho (na
escola ndo se trabalha, mas se estuda, e o estudo é, como diz Ranciére, ‘aprender por
aprender’” (LARROSA, 2018, p. 241).

Como percebido, Larrosa (2018) defende tal ideia de que tempo do ocio deve fazer
parte da e na escola, assim como o entendi nesta pesquisa e tento descrever neste texto.
Contudo, inquieto-me novamente sobre o que significa o 6cio para uma crian¢a na Educacao
Infantil. Pergunto-me se teria a crianga a mesma concepcao do dcio que o adulto. O diciondrio
traz o 6cio como o descanso do trabalho, a pausa, o ndo fazer nada, mas suspeito de que o
6cio ¢ para a crianga aquilo de mais vital: o brincar. Entretanto, poder-se-ia afirmar que
brincar ¢ aquilo que ela faz no tempo livre? Acredito que brincar é o tudo que ela faz, como
ela vive. E o que da sentido a vida da crianca. Acredito também, que este tempo de suspensio,
tdo bem descrito por Larrosa (2018), Masschelein; Simons (2014) e Kohan (2015), pode ser
traduzido como o tempo da brincadeira para uma criancga. Talvez a crianca tenha repudio ao
ocio, quando este nao estiver interligado ao brincar, uma vez que brincar ¢ vital para ela.
Assim, o tempo de brincar na escola de Educagdo Infantil poderia ser visto vinculado ao
tempo do 6cio, da suspensdo e, dessa forma, um tempo em que a crianga esta fazendo lidagdes
com a vida, com o pensamento € com o mundo, pois este brincar, nessas institui¢des, podera
ser coletivo. Talvez as criancas possam ensinar, em uma sociedade do consumo, que a
brincadeira ¢ mais importante do que o brinquedo.

Muitas vezes, como pude perceber, as praticas discursivas descritas nos documentos
apareceram permeadas por uma ideia do brincar, mas ainda se encontram imersas em uma
gama de aprendizagens, conhecimentos, objetivos € outras coisas mais que a crianga precisa
alcancar através da brincadeira. Ou seja, trata-se da pedagogizacao do brincar. Nesse sentido,
partes do que estd descrito na BNCC/18 e nas DCNEIs/10 sobre o brincar estdo vinculadas a
alguma aprendizagem ou a algum produto final como, por exemplo, na BNCC/18: “A
interagdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas
aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criangas” (BRASIL, 2018, p.

35). Outro exemplo ¢é: “Brincar cotidianamente de diversas formas, [...] ampliando e
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diversificando seu acesso a produ¢des culturais, seus conhecimentos, sua imaginacao, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas,
sociais e relacionais” (BRASIL, 2018, p. 37). Ou seja, o brincar nunca se basta. Nos
documentos, ele vem descrito juntamente com alguma aprendizagem, através do discurso do
brincar para aprender, brincar para desenvolver, brincar para estimular, entre outros.

Assim, o 0cio nao seria, entao, da ordem da pedagogizagdo da brincadeira,

Mas poderiamos nos perguntar se ¢ possivel conceber a escola como um lugar
privilegiado onde manter aberta a relagdo com a poténcia criadora do humano.
Perguntar se ¢ possivel uma experiéncia radical do aberto na escola. Ndo estou me
referindo ao desenvolvimento da criatividade, colocada hoje a servigo da produgio e
do consumo. Nem estou querendo pensar a escola como lugar de efetuagdo de uma
série de capacidades operativas Ttteis. Pelo contrario, gostaria que nos
interrogassemos acerca da possibilidade de pensar a escola como um locus
privilegiado para fazer uma experiéncia radical da poténcia humana, em toda sua
indeterminagcdo e ambiguidade. Renunciando, tanto ao divertimento, quanto a
produtividade. (LOPEZ, 2015, p. 156).

Ao trazer os questionamentos e renuncias sugeridos por Lopez (2015), gostaria de
reafirmar o compromisso desta pesquisa, dizendo, mais uma vez, que ndo pretendo demonizar
a escola de Educagao Infantil, as politicas publicas educacionais, ou/e muito menos tudo
aquilo que se faz e se produz em tais espagos. Tao pouco estou defendendo que a
aprendizagem e o desenvolvimento ndo podem ocorrer nessas instituigoes. Esclare¢o que meu
compromisso ¢ pensar junto e pensar sobre, a fim de problematizar e potencializar o
pensamento, sendo o 6cio sua condi¢do. Nao defendo um esvaziamento de repertorio cultural
e de saberes nas escolas, incito a pensar sobre a perspectiva das habilidades, sob a qual a Base
foi construida. Busco pensar na potencializacdo da Educagdo Infantil como essa possibilidade
de exercicio, de pensamento e de vida. A escola, segundo Masschelein e Simons (2014) trata-
se do ‘mundo’ e para o mundo. Ainda acrescento novamente que “a questao nao ¢ saber ou
aprender quem eu sou, quem vocé € ou quem somos nds, a questdo ¢ cuidar de si como sendo
um cuidado que inter-essa” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 165). E a producio de
sujeitos nao alheios ao mundo que vivem, ndo s6 conectados somente com as tecnologias
tantas que existem ou com seus interesses individuais ou particulares, mas também
conectados com o mundo e com as pessoas, ¢ a producdo de sentido de uma existéncia que
esteja para além da ordem do discurso. O que teriam as criangas para dizer do pais que
estamos vivendo hoje, por exemplo? Como poderiamos pensar junto esta questao?

Contei, nestes ultimos capitulos, como me debrucei sobre os documentos para

procurar como o0s conceitos do interesse e do pensamento sao operados. Também quis achar
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brechas que me proporcionassem compreender se era possivel uma relagdo entre ocio,
pensamento e brincadeira. Assim, as regulamentagdes analisadas confirmaram aquilo que,
ap6s a Banca de Qualificacdo, ja foi constatado: um apelo muito grande ao desenvolvimento
da crianga. Desenvolvimento este voltado muito mais para uma recogni¢do do que para uma
experiéncia de si e do pensamento. Também, um ndo pensamento foi evidentemente
observado. As DCNEIs/10 e a BNCC/18 apresentaram-se como estratégias de ensino
claramente pautadas por aquilo que a crianga deve aprender. E, neste ponto, o argumento
central de tais documentos contraria aquilo que procurei trazer como questdo central: o
pensamento. O exercicio do pensamento ndao ¢ ‘orientado para’, também nao coloca o
‘conhecimento em primeiro lugar’. O exercicio do pensamento “diz respeito a questao de
como agir e se relacionar com o presente” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 13).

Com a descricdo da andlise encerrando-se aqui, ressalto também algo que,
principalmente na BNCC/18, estava muito em evidéncia: o instrumento como publico e como
comum a todos. O carater de tal oficio levou-me a pensar, juntamente com as leituras de
Larrosa (1998), Lopez (2008) e Kohan (2007), que, falando de escola, o pensamento talvez
seja o exercicio mais comum e publico, antes mesmo que o conhecimento. “[...] a inabilidade
de pensar ndo ¢ uma imperfeicdo daqueles muitos a quem falta inteligéncia, mas uma
possibilidade sempre presente para todos” (ARENDT, 2000, p. 143). Ou seja, o exercicio do
pensamento ¢ uma possibilidade comum a todos, ¢ uma possibilidade que convida a
“compartilhar” e constituir um “ptblico pensante” que se coloca perante o “ndo ser ensinado”
(ARENDT, 2000, p. 17), ao mesmo tempo em que se coloca a prova. E como pensar isso a
partir de documentos que, sim, garantem a liberdade de cétedra, a discussao da diversidade do
pais, das diferentes culturas e modos de vida, mas que focam no interesse individual e nas
competéncias?

Sempre acreditei que, enquanto professores, temos este direito e este dever, assim
como as criangas tém o direito de compreender o mundo e pensar sobre ele a partir de quem

sdo. Sem mais, penso que Larrosa (2018) condensa tudo aquilo que penso neste momento:

Ou, dito de outra forma ainda mais radical, ndo s2o os economistas e os politicos (os
representantes da sociedade, os interpretes das necessidades sociais) os que tém a
dizer o que ¢é preciso fazer na escola, mas sim sdo os escolares (os habitantes da
escola, os que fazem a escola) que tém que dizer a sociedade (aos politicos e aos
economistas) o que ¢ que eles t€ém que fazer para que a escola continue existindo, ou
seja, para que a escola continue sendo escola. (LARROSA, 2018, p. 239).



6SOBRE ALGUMAS CONSIDERACOES
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Que transposicdes arbitrarias! A que distancia voamos além do canone da certeza! [..]
Acreditamos saber algo das coisas mesmas se falamos de arvores, cores, neve e flores, e, no
entanto, ndo possuimos nada mais do que metaforas das coisas, que de nenhum modo
correspondem as entidades de origem. [..] As verdades sdo ilusées, das guais se esqueceu que
o sdo, metaforas que se tornaram gastas e sem forca sensivel, moedas gue perderam sua efigie
e agora s6 entram em consideracdo como metal, ndo mais como moedas. (NIETZSCHE, 2008,

p-993-56 apud RIBEIRO, 2011, . 616~ 617).

Neste capitulo, tenho a tarefa de colocar minhas consideragdes finais sobre a pesquisa,
diria que a dificil tarefa, porque, por mais dificil que seja comecar, apds fazé-lo, fechar
algumas consideragdes torna-se uma tarefa ainda mais ardua. Pensando dessa forma, acredito
que necessito, mais uma vez, me ancorar naquilo que fiz durante toda a escrita deste texto:

perguntar, problematizar e desassossegar.

O desassossego ¢ uma enfermidade da identidade que tem a ver com a alma e com a
relagdo que temos com o tempo. A inquietude, contudo, comega no cérebro e mina
nossa relagdo com o espaco, destruindo sua familiaridade e suas certezas, e
convertendo-o em asfixiante. Os misticos e os poetas cultivam o desassossego. Mas
a inquietude pertence, sobretudo, as criancgas e aos viajantes. Um dos sintomas da
inquietude poderia se chamar de: nostalgia dos espagos abertos. Quando isso ocorre,
a pergunta essencial ndo ¢ a inofensiva e narcisista "quem sou?", e sim a
perturbadora e perigosa "o que faco aqui?" Por isso aqui, no limbo, o principal ndo é
interrogar o que somos, ¢ sim onde estamos. E isso para partir imediatamente.
(LARROSA, 2014, p. 104).

Penso que o alicerce desta dissertagdo se encontra no ambito de me colocar em
movimento ¢ de questionar meu(s) fazer(ers) até aqui, os sintomas da inquietude que me
trouxeram até aqui. O encantamento, assim como o pensamento, precisa estar implicado com
a vida e com a maneira pela qual somente cada um pode se relacionar consigo € com seu
proprio pensamento. Dificil pensar nisso tudo que foi escrito como estando dentro de uma
escola de Educagdo Infantil. Eu, particularmente, assumo que sim, e assim, assumindo-o,
penso ser importante trazer o outro ponto da argumentagdo, aquilo que, apds os argumentos,
pode-se fazer na pratica. Ou seja: como entdo, achar ‘brechas’ e propor espacos e tempos de
poténcia de pensamento e desta experiéncia na Educagdo Infantil? Como operar com
documentos que dizem aquilo que se deve fazer desde os bebés até criangas com cinco anos,
promovendo o pensamento por entre as brechas, j4 que isso ndo se sobressaird aquilo que ja
estd dado nos documentos?

Em primeiro lugar, eu poderia declarar que esta pesquisa ndo se comprometeu a
responder tal pergunta, muito menos a responder algo, pois ela esteve muito mais ao lado das
impermanéncias do que das respostas. Ao enxergar, porém, € me propor a isso, de que modos
o pensamento ¢ descrito nos documentos que regem a Educagdo Infantil, no Brasil, e quais

suas implica¢des para a relacdo entre infancia e pensamento, eu também fiz um compromisso
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politico com o campo da pesquisa. Entendo que, ao perceber o modo como o pensamento se
apresenta em tempos de hegemonia do discurso do interesse, produzo algumas possibilidades,
em brechas, de ver e de pensar a Educac¢do Infantil. Assim, ainda, a partir de tudo que aqui foi
argumentado, ndo posso buscar respostas quando afirmo que o pensamento, defendido por
mim, ndo se baseia em respostas, mas em perguntas (Lopez, 2008). Todavia, eu ndo poderia
ndo escrever algumas ressalvas, as quais penso serem possiveis em um trabalho como o que
aqui tento encerrar, para o exercicio do pensamento nesta etapa da Educacao Basica.

Olhar para as praticas discursivas acerca do interesse me auxiliou a perceber o quanto
este interesse do qual falo mostra-se como o outro do pensamento. Afirmo isso, pois na
perspectiva que a pesquisa opera, o pensamento ¢ aquilo que arranca o sujeito de si proprio.
Justamente por tal afirmativa é que o interesse ndo pode doutrinar formas de pensar ou de
sentir o proprio interesse, uma vez que pensar, segundo Ribeiro, além de ser ndo somente um
ato de lidagdao com a vida, também ¢ um posicionamento politico frente ao mundo que se vive
hoje.

Deste modo, acredito que o que coloquei em discussdo, o que retirei da minha
moralizagdo, o que abri para o novo e o que permiti ser dito, seja através da linguagem falada
ou ndo, ja ¢ uma maneira de comegar um processo de procurar brechas, de procurar outros
modos de ver, visto a um modo em que isso se daria contrariamente. Ou seja, para comecar a
pensar nas brechas ¢ preciso dispor-se a elas. Nao se pode confundir que o trabalho filos6fico
com criangas ou que o exercicio do pensamento seja ‘mais facil’ ou ‘menos trabalhoso’ que
qualquer outro trabalho, atividade ou proposta na Educagdo Infantil. Promover pensamento
também tem a ver com planejar, com programar e com organizagdo prévia. Assim como
qualquer outra ‘coisa’ que se faga em uma escola. Todavia, interessa-me muito mais do que
discutir o planejamento, discutir nossa postura, a de docente, frente a infancia e a relagdo com
0 pensamento.

Acredito que operar com os conceitos do pensamento e do interesse, junto da analise
da LDB/96, das DCNEIs/10 e da BNCC/18, trouxe tantos enunciados a tona, fez com que eu,
enquanto professora e pesquisadora, pudesse ver e sentir as inquietagdes com as quais
comecei este texto, de outras formas. Relembro que este era um de meus objetivos iniciais e,
ao mesmo tempo, uma das inquietagdes: olhar de outros modos.

A partir disso, interpretei que os documentos reduzem o conceito do pensamento ao
desenvolvimento cognitivo. Em um dos documentos analisados, por exemplo, pensamento
ndo aparece. Em outro, a crianga tem toda uma descri¢do de capacidades, direitos, mas nao ¢é

mencionado o pensamento em nenhum momento como vinculado a ela. Inclusive me
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pergunto, em diversos momentos, a certa altura da escrita: a crianga ndo pensa? Se o
enunciado do pensamento aparece somente no Ensino Fundamental e mais fortemente no
Ensino Médio, as criangas ndo pensam na Educacao Infantil?

A partir das analises fica evidenciada uma relagdo entre pensamento em infancia que
produz as criangas como revolvedoras de problemas por meio das logicas das competéncias,
quando opera com o pensamento como desenvolvimento e como reflexao. Além disso, produz
essa infancia que deve ser proativa, ter seus interesses individuais atendidos e ter seus passos
milimetricamente registrados.

Posso afirmar que os modos pelos quais o pensamento vem sendo descrito, em tempos
do fortalecimento do discurso do interesse, foram encontrados ligados a logica neoliberal do
desenvolvimento, da preparacdo para o futuro, da educagdo das habilidades e competéncias,
da necessidade de registro permanente. Encontrei diversas praticas discursivas que carregam
um ideario de sujeito € um objetivo a ser desenvolvido através da escola. Com as
regularidades, os deslocamentos, as leituras feitas, a minha experiéncia vinculada e com os
tantos contributos que ancoraram a pesquisa, consegui interpretar e destacar fortes enunciados
de regimes de verdade como que produzindo as criangas apartadas do exercicio do
pensamento. Nao seria da crianga o ato de pensar? Por isso, um posicionamento mais
filosofico sobre essa pergunta poderia auxiliar a tomar a vida a partir dela mesma e do mundo,
a partir de praticas coletivas de pensamento nas escolas de Educacao Infantil.

Assim, neste quase final, sinto-me particularmente amparada na epigrafe desta secao,
pois nela habita outra inquietacdo minha: a crenga de que a Educagdo Infantil pode
proporcionar mais espagos € tempos de producdo de pensamentos, adentrando a perspectiva
filos6fica. Sim, eu ainda acredito nisso, e talvez muito mais do que quando comecei a
pesquisa. Entretanto, agora, meu entendimento ndo ¢ da mesma forma. Agora, iSso nao me
parece mais uma verdade, mas uma possibilidade. Agucar o olhar para os documentos me
ajudou a compreender que eles sdo e serdo eles mesmos, estardo nos moldes que se propdem a
ser, e mesmo que pudessem promover mais ‘pensamento’, ainda assim produzem uma relacao
com as criangas que, mesmo colocadas no centro do processo educativo, estariam ainda
apartadas do pensamento, cujo foco ¢ a construc¢ao de habilidades e de competéncias uteis.

Todavia, faz-se importante fortalecer, enquanto discurso, o que essas politicas
significaram, em avangos, no atendimento as criancas na Educagdo Infantil no Brasil, o
quanto garantiram e garantem direitos importantes, como a liberdade de pensamento, a
diversidade cultural, a pluralidade de ideais, entre tantas outras questdes importantes para uma

formacdo democratica. Principalmente em relagdo a LDB/96, que se mostrou um dos
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primeiros documentos delimitando garantia de direitos educacionais. E claro que, neste
sentido, como observado, hd uma crescente operagao com a logica neoliberal da LDB/96 para
as DCNEIs/10 e das DCNEIs/10 para a BNCC/18, aparecendo nesta ultima com muito mais
forca, através, principalmente, do vocabulario e da produgdo destes sujeitos cada vez mais
refinados no empreendedorismo de si e na responsabilidade pelo seu desenvolvimento.
Contudo, as escolas ainda s3o, os documentos que reiteram isto, um lugar para as criangas e
fazem a sua defesa como um lugar de partilha e de comunidade.

Compreendo, agora, que ndo coube a esta investigacdo procurar por algo que pudesse
incitar o pensamento, pois eu ndo encontraria. Nao ha como procurar pelas brechas das quais
falei, porque as normatizacgdes tratam de enunciados de verdade e ndao de experimentagao com
o pensamento. E ndo ¢ disso que eu trato. A brecha pode estar em mim, assim como em
qualquer outro leitor destes documentos. Ela s6 pode estar naquele que acredita na produgdo e
na poténcia do pensamento, porque a brecha ja ¢, em si, o proprio pensamento.

Ainda retomo aquilo a que estava me propondo alguns pardgrafos atras, dizer como
penso ser possivel este trabalho do exercicio do pensamento, desde os bebés até a tiltima etapa
da Educac¢ao Infantil: amparada em Arendt (2000), talvez pudesse pensar que tal trabalho se
concretizaria através daqueles que vieram ao mundo antes daqueles que estdo chegando e por
meio de praticas escolares que operem outras relagdes com o tempo, o 6cio e a propria
infancia. Isso ndo ¢ uma receita, muito menos serve como manual, apenas resume um talvez,
um suspiro, uma suspensao quando penso em possibilidades. Mais uma vez, afirmo isso
porque digo que ndo se trata de ensinar uma percep¢ao de tempo, nem de nada — porque
poderia ser contrario ao que afirmo aqui —, mas de ensinar como o tempo, o 6cio, 0
pensamento e a experiéncia podem ser concebidos e vividos na escola, a fim de dar poténcia a
vida, a diferentes modos de vida.

Com isso, penso que este estudo traz para discussdo que o tempo do 6cio, aqui defendido, é na
escola de educacdo infantil, o tempo da brincadeira ndo pedagogizada, ndo vinculada ao preparar-se
para algo. E que ¢, também, além deste tempo da brincadeira, o tempo do estudo, da atencdo, da
suspensdo, como em muitos momentos defendi baseada nos autores ja citados. Deste modo, o tempo
do estudo exige do professor uma certa condigdo, uma postura, uma tomada de frente daquele que da
aula. Quando opero, no texto, com o sentido e com o significado de skholé, ndo é para dizer que
algo era ou ¢ melhor do que o presente que se vive. Fago isso com o intuito de pensar a partir dessa
perspectiva a fim de fortalecer a poténcia que existe no tempo livre, na suspensio, no professor, na

aula, no 6cio e naquilo que se faz para o bem comum, nio para a produgao.
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Igualmente, vejo que meus modos de enxergar estes documentos, de enxergar minha
pesquisa e de enxergar as praticas que permanego € permanecerei vivenciando na Educagdo
Infantil, foram/serdo essenciais na retroalimentacao daquilo que faco todos os dias. Longe de
mim, defender que a Educac¢ao Infantil deva fazer ‘totalmente outra coisa’ que nao seja aquilo
que estda nos documentos. Até, porque, como aprendido através das leituras de obras de
Foucault, € preciso resistir, mas ndo resistir aos documentos em si, € sim pensar o quanto eles
nos asseguram coisas importantes em tempos de retirada de direitos, em tempos de
totalitarismos de toda a ordem, o quanto também colocam em funcionamento modos de vida e
pensamento marcados por um utilitarismo pragmatico, por uma aceleragdo e por um
individualismo exacerbado.

Minha tentativa, ao longo de tantas palavras, leituras, citagdes, provocagdes, foi de
“aprender a viver de outro modo, a falar de outro modo, a ensinar de outro modo”
(LARROSA, 1998, p. 207). Assim como a de defender que a escola de Educacdo Infantil
pode estar em defesa da vida, do mundo, do comum, do pensar e de uma infancia do
pensamento. Agrada-me a ideia de olhar para esta escola dentro de um pensamento mais
brincante e torna-lo potente naquilo que ele provoca, promove, desestabiliza. Em se tratando
daquilo que fica, penso que este texto ¢ possibilidade para unir forgas que acreditam no
pensamento como uma lidagdo com a vida e que desejam a escola de Educagdo Infantil como

um espaco de formagao para o mundo.
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APENDICE A - CRONOGRAMA

Abaixo, o cronograma delimitando, como se tudo pudesse resumir, o percurso do

projeto de pesquisa até a dissertagao.

ATIVIDADES / 2017
PERIODO

Levantamento do tema para inicio do projeto de
pesquisa.

Revisao Bibliografica

Selegdo de leituras iniciais sobre o conceito de
Inféncia, crianga, Educacdo Infantil e interesse.

Elaboragdo do problema, objetivos, justificativa em
um texto unico como Introdugéo.

Apresentagdo de versdes do projeto aos colegas do
Grupo Poténcia de Pesquisa.

Elaboragdo do Referencial Teobrico.

Elaboragdo do texto sobre Infancias e Educagao
Infantil.

2018

Elaboragdo do texto sobre Interesse Infantil.

Elaboragdo do texto sobre o Pensamento.

Escrita do método.

Apresentac@o para o Grupo Poténcia de Pesquisa.

Finalizagdo e envio do texto para
a Banca de Qualificagéo.

Banca de Qualificagéo.

Ajuste do texto apds a Banca de Qualificacao.

2019

Ajuste do texto apds a Banca de Qualificagio.

Analise dos dados e escrita da dissertacao.

Escrita das consideragdes finais.

Revisdo do texto final e envio a Banca.

Banca de Defesa.
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APENDICE B — REVISAO BIBLIOGRAFICA

Um dos fatores que me fez problematizar o pensamento dentro da escola de Educacao
Infantil ¢ que, ao estabelecer as ideias centrais deste trabalho, realizei uma pesquisa
bibliografica, com o objetivo de buscar artigos que conversassem sobre aquilo que também
me propus a investigar. Nesse sentido, deparei-me com poucas pesquisas, no Brasil, que
tratam da tematica do pensar na escola de Educacao Infantil a partir da perspectiva tedrica que
me utilizo. Com os descritores que utilizei na busca, os quais estardo retratados no quadro a
seguir, localizei algumas pesquisas com foco na filosofia com criangas, a maior parte situada
no estado do Rio de Janeiro, na Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), onde existe
o Nucleo de Estudos de Filosofias e Infancias (NEFI).

Tal busca também me levou a conhecer as revistas: Pedagogia y Saberes (da
Faculdade de Educagdo da Universidade Pedagodgica Nacional da Coldmbia) e a revista
Childhood & Philosopy (do Nucleo de Estudos de Filosofias e Infancias da UERJ), nas quais
encontrei outra parte dos estudos ja realizados. Estes centros sdo os locais de onde advém
quase todas as pesquisas que trazem como foco, em geral, as infancias, as criangas e o pensar
por meio da filosofia com criangas’®.

Encontrei também dois estudos importantes dentre os trabalhos de outros paises. Um
em alemdo™, que trata da importancia do trabalho da filosofia com criangas para uma ideia
pedagbgica pioneira duradoura, e outro em francés®’, o qual, a0 mesmo tempo em que fala do
paradoxo do trabalho da filosofia com criangas, justifica sua emergéncia, importancia e
legitimidade através deste mesmo paradoxo. E importante mencionar que, em Porto
Alegre/RS, existe um grupo de pesquisa chamado Cabe¢a de Crian¢a® que se caracteriza por

pensar possibilidades de filosofia com criangas dentro dos campos da arte, da filosofia e da

%% Cabe aqui ressaltar outro ponto importante da pesquisa. Existe, conceitualmente, uma diferenca entre filosofia
com criangas ¢ filosofia para criangas. Lipman (1990) foi um autor que criou todo um trabalho para educadores
de filosofia para criangas. Posterior a ele, diversos outros autores — como Kohan (2009) e Lopez (2008) com os
quais aqui trabalho —, também se utilizaram de suas pesquisas para embasar o trabalho que fazem, e fizeram, o
que é chamado de filosofia com criangas. Por isso, apesar de ndo realizar um trabalho empirico com filosofia
com criangas nesta dissertacdo, em alguns momentos falarei do conceito de filosofia com criangas, porque, para
Kohan (2009), ele esta interligado ao conceito do pensamento.

** SAPERE AUDE! UBERLEGUNGEN ZUM PHILOSOPHIEREN MIT KINDERN - Klaus Zierer, Department
of Pedagogy, University of Munich, Deutschlandque.

% L4 PHILOSOPHIE AVEC LES ENFANTS, ENTRE PATIENCE ET URGENCE: DU PARADOXE AU DEFI.
Gilles Abel, Philomene, Belgique.

' Cabega de Crianca: Arte, Educagdo, Filosofia e Infancias (AEFI). Esse Grupo de Pesquisa é responsavel por
atividades de pesquisa e de extensdo relacionadas a filosofia com criangas. Além de encontros semanais para
estudos e pesquisas, operam junto as escolas para desenvolver atividades de filosofia com as criangas, promovem
eventos, formam professores e se encarregam da organizagdo e realizacdo das Olimpiadas de Filosofia com
Criangas do Rio Grande do Sul. Informagdes  retiradas da  plataforma Lattes:
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4227695E7. Acesso em: maio 2017.
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educacdo com criangas de escolas publicas. Os participantes, de modo geral, atuam
diretamente em trés Escolas Municipais e fazem contato direto com as criancas destes
€spagos.

Abaixo, o quadro referente a organiza¢ao da Revisdo da Bibliografia:

Quadro 5 — Pesquisa realizada nos periodicos da CAPES®

infancia and

652 6 1
pensamento
crianca and 884 10 3
pensamento
“educacao infantil” 490 5 1
and pensamento
infincia and pensar 2665 19 2
crianca and pensar 1006 5 0
“educacao infantil” 185 4 0
and pensar
(13 3
Pe.edagogla’s’ do 0 0 0
interesse
“Pedagogias do
interesse” and 0 0 0
infancias
“Pedagogias do
interesse” and 0 0 0
“educacao infantil”
“Pedagogias do
interesse” and 0 0 0
criancgas
filqsofia c,(,)m 48 9 5
criangas
“filosofia com
criancas” and 6 0 0
educacao infantil
- “filosofia com 25 0 0
criancas” and escola
“filosofia com
criancas” and 29 0 0

pensamento
A busca realizada foi uma BUSCA AVANCADA, em que foram utilizados os seguintes filtros para
as trés colunas de busca apresentadas: periédicos da CAPES revisados por pares; periodo: 2010 —
2017.

Fonte: elaborado pela autora.

Neste quadro, o numero de trabalhos encontrados com os descritores “infancia and
pensar” ¢ bastante significativo, o que, no primeiro momento, sugere muitas publicagdes
sobre o tema do pensamento vinculado & infancia. Entretanto, ao olhar atentamente para os
resumos, percebi que suas énfases estdo na relagdo cognitiva do pensamento da crianga € na

preocupagdo com seu desenvolvimento, conforme discutirei posteriormente.

62 . . . “yoqe . . .

Segundo aprendido na Oficina de Pesquisa nos Periodicos da CAPES, oferecida pela Universidade do Vale do
Rio dos Sinos — Unisinos, o uso das aspas nas pesquisas académicas faz com que o resultado aponte as palavras
iguais as descritas, bem como na ordem. Ou seja, faz com que o resultado seja mais especifico.
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Dentre os trabalhos encontrados, bem como alguns sugeridos por minha orientadora e
pelo Grupo Poténcia de Pesquisa, selecionei alguns para especificamente aqui mencionar, 0s
quais acredito que contribuiram mais significativamente para esta investigacao. Organizei-os
em um novo quadro, a fim de melhorar a visualizacdo:

Quadro 6 — Trabalhos encontrados

Modernidade.
Natureza Infantil e Dora Marin- Artigo publicado 2011 Governamentalidade
governamentalidade. Diaz em revista liberal. Discurso
pedagdgico. Natureza
infantil.
Infancia — Historia.
Infancias, discussoes Conhecimento.
contemporaneas, Dora Marin- Dissertacao 2009 Governamentalidade.
saberes pedagogicos e Diaz Modernidade.
governamentalidade. Aprendizagem.
Discurso pedagogico.
Foucault, Michel.
A inféncia sob o olhar
da Pedagogia: tragos Haroldo de Capitulo de livro 2015 Nao mencionadas.
da escolariza¢do na Resende
Modernidade.
Documentacio Infancia. Educagao
pedagogica: Infantil.
a producio da crianca Claudia Inés Tese de 2018 Documentagio
protagonista Horn Doutorado pedagogica.
e do professor Governamentalidade.
designer. Docéncia
contemporanea.
Fragmentos de um Julio Roberto
discurso sobre Groppa Aquino Capitulo de livro 2015 Nao mencionadas.
infancia.
Estudos
Infincia como Julio Roberto Artigo publicado 2015 foucaultianos.
soliddo. Groppa Aquino em revista Presente educacional.
Infancia.
Cinema japongs.
Infancia e Maria Isabel Livro 2002 Palavras-chaves nao
Magquinaria. Edweiss Bujes mencionadas
Infincia e poder:
algumas Silvio Galo Capitulo de livro 2010 Nao mencionadas.
interrogacdes a
escola.
“O pequeno
cidadao”: sobre a Silvio Galo Capitulo de livro 2015 Nao mencionadas.
condugao da infancia
em uma
governamentalidade
democratica.
Achadouro do Sonia Regina da Anal publicado 2009 Nao mencionadas.
Infantil. Luz Mato em evento
A infincia da
Educacio: o conceito Walter Omar Artigo publicado 2004 Nao mencionadas.
devir- crianca. Kohan em revista
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Visoes de filosofia: Walter Omar Artigo publicado Socrates. J.-F.
infincia. Kohan em revista 2015 Lyotard. Infancia.
Filosofia. Politica.
Acontecimento e
experiéncia no Maximiliano Livro 2008 Nao mencionadas.
trabalho filoséfico Valério Lopez
com criangas.
Habitar poeticamente
a educacio: notas
sobre a relagdo entre Maximiliano Artigo de Revista 2015 Filosofa. Educagdo.
poténcia e Valério Lopez Poética.
temporalidade.
Infincia, experiéncia  César Donizetti Livro 2011 Nao mencionadas.
e tempo. Pereira Leite
Luciano Bedin
da Costa,
Estatua de Nuvens. Larissa da Veiga Livro 2017 Nao mencionadas.
Vieira Bandeira,
Tatiele Mesquita
Corréa
A emergéncia das Instituicdes de
instituicoes Rodrigo Saballa Artigo 2006 educacdo infantil.
de educacio infantil. de Carvalho Infancia. Maquinaria
disciplinar.
Entre as culturas da
infancia e a rotina
escolar: em busca do  Rodrigo Saballa Artigo 2015 Nao mencionadas.
sentido do tempo na de Carvalho
educacio infantil.
Praticas de
governamento em
livros de formacao de Educacao Infantil.
professores de Rodrigo Saballa Artigo 2018 Livro. Formagao
educacio infantil: de Carvalho Docente. Discurso.
sensibilidades, Docéncia.
disposicoes e
conscientizacoes em
discurso.
Interesse das
criancas, pedagogia Rodrigo Saballa Educacao Infantil.
de projetos e de Carvalho, Artigo 2016 Discurso. Docéncia.
metacognicio: artes Bianca Salazar Governamento.
de governar a Guizzo

docéncia na educacio
infantil.

Fonte: elaborado pela autora.

Assim, cada um dos trabalhos vem fazendo parte desta escrita e deste processo de

Banco de Teses e Dissertacdoes da CAPES:

constru¢do investigativo, direta ou indiretamente. Fiz também outra busca, mas agora no
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Quadro 7 - Banco de Teses e Dissertagoes da CAPES

“filosofia com crian¢as” 22 6
“educacao infantil” and 6809 2615
pensamento
“educacao infantil” and 6809 2615
pensar
“pedagogias do interesse” 0 0
“pedagogias do interesse” and 6809 2615
“educacao infantil”
“filosofia com criancas” and 6655 2496
escola

As pesquisas foram realizadas utilizando os seguintes refinamentos:
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO.
Fonte: elaborado pela autora.

Nessa plataforma, usei os descritores de forma mais resumida, mas encontrei
resultados parecidos. Somente ao utilizar o descritor “filosofia com criangas” encontrei
trabalhos que apresentam informagdes corroborativas acerca da ideia de pensamento com a
qual opero. Outro dado que chamou a aten¢do ¢ que, do total de 28 pesquisas encontradas
com o descritor mencionado, sete foram orientadas pelo professor Walter Kohan e em outras
cinco pesquisas ele esteve presente nas bancas. Isso mostra que, muito provavelmente, sua
teorizagdo sobre infincia e pensamento circula por entre tais textos, bem como suas
contribuigdes, o que o coloca como sendo uma referéncia importante no assunto no Brasil.

Também encontrei um ponto semelhante com o que foi ja relatado, através da busca na
plataforma de Teses e Dissertacoes da CAPES: a ideia de pensamento e de pensar vinculada a
perspectiva cognitivista. Quando relacionada a criangca ou a infancia, nos buscadores, a
investigacdo apontou obras cuja ideia de pensamento estava interligada ao desenvolvimento
cognitivo das criangas, suas potencialidades, seu desenvolvimento. Muitos dos trabalhos
apresentam, como eixo central conceitual, o trabalho de Jean Piaget (1980). Atualmente, o
campo da educacdo como um todo utiliza autores que pesquisaram o desenvolvimento
infantil, tais como Piaget, Vygotsky, Freud, e, mais contemporaneamente, Mallaguzzi, com
muita énfase e frequéncia, pois suas teorias trouxeram e trazem contribui¢des para o campo.
Todavia, ressalto que nesta dissertagdo pretendi olhar o pensamento e as infancias a partir de
outra perspectiva.

Na busca, ainda foi possivel observar que muitos estudos apareceram quando os
descritores “infancia and pensamento”, “crian¢a and pensamento”, “infancia and pensar” e
“educagdo infantil and pensar” foram utilizados. Porém, os muitos trabalhos encontrados

encaminham-se para a ideia do pensar vinculada ao pensamento de determinados autores,
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como, por exemplo, 4 educacdo infantil sob a perspectiva do pensamento de Freinet”,
inclusive com outros pensadores e outros nomes ndo propriamente ligados a Educacdo
Infantil.

A maioria das pesquisas encontradas apresenta a ideia do pensar centrada naquilo que,
hoje, o campo da educagdo apresenta como sua compreensdo majoritaria de pensar, ou seja,
acdo cognitiva e desenvolvimento individual; quase que o mesmo que encontrei no dicionario
como sendo o ato de “submeter (algo) ao processo de raciocinio l6gico, exercer a capacidade
de julgamento, dedug¢do ou concepcdo” (PENSAR, 2015). Essa perspectiva carrega certa
heranga de ideia de infancia a partir de alguns autores cléssicos da educagdao (Comenius,
Rousseau, Kant, Pestalozzi, Froebel, Dewey, Freinet, Piaget, Vygotsky, Malaguzzi, entre
outros®*) os quais embasaram, e embasam, o trabalho desse campo até hoje. Dewey, por
exemplo, afirmava que “o ato de pensar manifesta-se em situacdes incompletas, que ainda
evoluem. Ocorre quando as coisas sao incertas, duvidosas, problematicas (DEWEY, 1959b,
1975)” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, ef al, 2007 apud GOMES; PASCHOIM, 2007, p. 274). Ou
seja, € como se o pensar precisasse de algo e fosse algo a complementar outra coisa. Também
como se as situagdes da vida e do mundo nao pudessem simplesmente ser pensadas, como se
elas precisassem ser pensadas para entdo se tornar algo ou se transformar em algo. E, ainda,
como ideia de evolucdo, como se o problema fosse o obstaculo a ser solucionado e ndo o que
faz pensar. E ¢ este tipo de pensar, ou de ndo pensar, que este trabalho questiona e se propoe a
problematizar. Nao pretendo desvalidar as pesquisas e herancas de ideias classicas do campo
da educagdo descritas anteriormente, muito pelo contrario, ¢ somente por causa dessas
produgdes e dessas contribuicdes que outras pesquisas conseguem trazer para a discussao
outros assuntos e outros modos de enxergar o que, no seu tempo, cada um destes autores
problematizou.

Menciono, ainda, duas das teses encontradas no processo de revisao bibliografica, que
se destacam pelo tema, relevancia, rigor e qualidade: Infdancias e Maquinarias, da autora
Maria Isabel Edweiss Bujes (2009) e Documentagdo pedagogica na educagdo infantil:
tecnologia de governamento da infancia contempordnea, da autora Claudia Inés Horn (2018).
Bujes, assim como Horn, se prop0s a pesquisar, através do pensamento da diferenca, como
alguns mecanismos de controle infantil e governamento aparecem dentro do campo
educacional, seja por meio da legislagdo, seja por meio das praticas pedagogicas nas escolas.

Esta pesquisa se aproxima de tais textos, pois também me propus a perceber como o interesse

% Exemplo de titulo ficticio utilizado para ilustrar a ideia apresentada.
 E importante ressaltar que cada um destes autores parte de uma perspectiva diferente.
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aparece enquanto dispositivo de governamento infantil. Entretanto, teci, com isso, 0
pensamento para pensar uma possivel relacdo entre interesse e pensamento, a qual serd
explicada adiante. Melhor dizendo, tentei explicar, a partir da minha interpretacdo, como o
pensamento talvez seja o outro do interesse nessa perspectiva que vem circulando nos

documentos que regem o trabalho das escolas de Educacdo Infantil.
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