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Prefacio

Aceito o risco. Aceitei risco bem maior, como todo
mundo que vive. E se aceito o risco nao é por
liberdade arbitraria ou inconsciéncia ou arrogancia:
a cada dia que acordo, por habito até, aceito o risco.
Sempre tive um profundo senso de aventura, e a
palavra profundo esta ali querendo dizer inerente.
Este senso de aventura é o que me da o que tenho
de aproximacao mais isenta e real em relagao a
viver e, de cambulhada, a escrever.

(CLARICE LISPECTOR, 2009)

O convite para prefaciar esta obra me preenche de
esperangar. Pela beleza, importancia e urgéncia das
reflexdes aqui reunidas. De imediato aceitei o risco, nesse
senso de aventura de escrever o prefacio de um livro com
tanta gente bacana, pesquisadores e pesquisadoras de
extrema relevancia em seus estudos e produgoes
académicas. Aliado ao espirito poético de Clarice
Lispector me lanco, de cambulhada, a escrever.

Senti na leitura de cada capitulo, denominados pelos
organizadores de “episddios-textos”, muitas
possibilidades que se abrem e nos fazem afirmar que a
formagao de professores e professoras precisa
transcender e humanizar o coletivo que dela participa.
Uma formacao que, em vez de criar formas e formas, faca
sentido, tenha significado e produza vivéncias para
fomentar experiéncias ricas e diversificadas com as
criangas em suas linguagens multiplas.
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O livro materializa um sonho realizado em conjunto.
Um livro escrito por muitas maos, muitos pensamentos e
muitos sentimentos! Por isso me vejo envolvido em um
misto de emogdes, em especial por esse livro ser resultado
de um projeto de formacao continuada para professores e
professoras de Educacdo Infantil de uma rede publica
municipal, no interior de Sao Paulo. Uma coletanea de
textos que nos faz problematizar algumas certezas que
ainda permanecem no campo da Educagao Infantil, nos
faz por em questdo certa perspectiva pedagdgica que
aponta para a existéncia de um ambiente escolar
transmissivo e fadado a ensinagem, a ensinar coisas o
tempo todo as criangas. Uma coletanea de textos que nos
faz sentir e perceber por que o melhor caminho a seguir
nao ¢é colocar criangas desde bebés em processos precoces
e compulsivos de escolarizagdo, absolutamente
improprios e inadequados. Os “episddios-textos”, por
meio de diferentes discussdes, reflexdes e analises,
transitam entre os ambitos tedrico, metodoldgico e
pratico. Eles anunciam uma abordagem educativa
pautada em concepgoes de crianga, infancia e educagao
infantil que transformam certezas em possibilidades e
encorajam professores e professoras a estenderem seus
bragos (abertos) as multiplas maneiras de ser crianga e de
viver a infancia; uma abordagem que valoriza essas
categorias, situadas e contextualizadas, de modo a
permitir o extravasamento de suas poténcias, da maneira
mais livre, flexivel, amigavel e amavel possivel, uma
abordagem que aponta para uma infancia radiante, viva
e vivida, pulsante e plena de desejos, que propicia novos
inicios, no qual o sujeito crianga é concebido como pessoa
no presente, no aqui e agora, com vez e VOz, com
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humanidade e maneiras idiossincraticas, subjetivas e
peculiares de ser e estar no mundo. Em suma, uma
coletanea de textos que anunciam uma abordagem que
abarca reconhecimento e conhecimento, que permite ao
adulto o encontro com as culturas infantis. Esse encontro
cria. um ponto de fuga a partir do qual podemos
perspectivar a crianga produtora de cultura, ao invés da
crianga produtiva que é concebida pela didatica reinante
do tecnicismo e das competéncias.

Cada tematica aqui debatida traz reflexdes que
traduzem e sustentam, nas palavras dos organizadores
dessa coletanea de textos, “o desejo de pensar juntos o que
temos em comum a fim de tornar esse lugar [0 contexto
de wvida coletiva da Educagio Infantil] que
compartilhamos com as criangas [desde bebés] um espago
e um tempo privilegiados para ver, ouvir, tocar e sentir
um mundo de coisas que existe entre nds; o desejo de
inventar outras formas de habitar esse mundo comum
[essa institui¢do], no qual tentamos responder
coletivamente a toda sorte de questdes éticas, estéticas e
politicas que atravessam todo e qualquer centro de
Educagao Infantil [e sdo atravessadas pelo movimento do
viver a vida com vida]”.

Desde a leitura dos primeiros episddios-textos, me
percebi de maos dadas com as autoras e os autores dessa
obra, em um encontro fortuito e afortunado. Nosso
caminho tem se dado como um espiral aberto, porém,
afirmando-se em uma posigao aliada aos pressupostos da
Pedagogia da Infancia, aos pressupostos pedagogicos que
ajudam a construir uma defesa difundida veementemente
no Brasil e que pode ser sintetizada com a tese segundo a
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qual a docéncia na Educagdo Infantil vai além da folha A4
(MARTINS FILHO, 2022).

Uma docéncia além da folha A4 estd conectada com
um processo social de alteridade, que se materializam em
praticas pedagodgicas e educacionais, bem como em
metodologias de pesquisas com criangas, nas quais a
mediagdo dos adultos deve ser compreendida na
perspectiva da transformacao do mondlogo para o
dialogo. Isto €, na perspectiva de buscar relacdes e
interacoes de alteridade que promovam o encontro de
culturas e categorias geracionais, no sentido de nao cair
no dualismo e na cisao entre pares conceituais, como, por
exemplo, crianga-adulto, crianga-professor, crianga-
professora, cultura infantil-cultura societal, docéncia-
cultura infantil, docéncia na Educacao Infantil-docéncia
no ensino escolar.

Em nossa maneira de pensar e fazer a docéncia na
Educagao Infantil, cabe ao professor e a professora
interpretar as culturas infantis, mas para isso é preciso
recusar a perspectiva adultocentrada e mergulhar na
complexidade de ser criancas e viver a infancia na
contemporaneidade. Esse € um processo interno que se
desenvolve externamente, misturando-se com as coisas
proprias das criangas. Muitas vezes, as produgdes
culturais das criangas passam despercebidas, sendo
desconsideradas na correria do cotidiano, nas rotinas
rotineiras frenéticas e instantaneas dos adultos. Isso
porque existe uma grande preocupacao por parte de
professores e professoras em “dar conta” do que foi
“planejado”, um impulso que os impedem de voltarem-
se para as criancas, de captarem o quanto elas sao
criativas e repletas de manifesta¢des culturais que sao
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expressoes proprias das infancias. Ha ainda, infelizmente,
uma tendéncia dos professores e das professoras se
envolverem mais com as atividades, quase sempre
preparadas em folhas A4, muitas vezes oriundas de
apostilas ou livros didaticos, do que se voltarem para as
culturas infantis e se envolverem com as criangas que
brincam diante de nossos olhos. E neste sentido que essa
coletanea de textos caminha de mao dadas com o que
temos elaborado ao longo dos anos.

A presente obra retne uma série de olhares e
percepcOes Unicas, ricas e poderosas no ambito das
praticas e teorias, além de mobilizar emocgdes e
sentimentos que nos permitem escutar as narrativas mais
sublimes de nossas criancas. E nesse sentido podemos
afirmar em unissono que as experiéncias das criangas nao
cabem em uma folha A4.

As sementes lancadas e os frutos colhidos nesta obra
sdo como farol para o debate acerca das especificidades
da docéncia com criangas desde bebés. Um debate que
precisa fazer o caminho de volta, diante de tantos
retrocessos nessa ultima e desastrosa gestao do governo
federal. O caminho de volta é a retomada da Educacgado
Infantil como primeira etapa da Educacao Basica
brasileira, porém, sem precisar transformar as criangas
em alunos/as, nem transformar a organizagao do trabalho
pedagogico e educacional em ensino de conteudos
estéreis. Na retomada da afirmacao das Diretrizes
Curriculares Nacionais de Educagao Infantil (2009), e da
Base Nacional Comum Curricular (2017), teremos muito
para aprofundar e avangar na garantia do brincar e das
interacOes entre pares, como eixos norteadores e
fundantes do curriculo.
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Gostaria ainda de fazer referéncia a outro
movimento que vejo presente nesta obra, como um fio
que costura todos os episddios-textos e aponta para a
conexao de pensamentos convergentes. Esse movimento
que fluiu da leitura que realizei nos coloca em conexao e,
como tenho interpretado, constréi uma rede de apoio com
relagdes politico-afetiva-pedagogicas, que precisa ainda
se estender e se fortalecer no campo da Educagao Infantil
brasileira. Precisamos de uma rede que possa unir
profissionais de diferentes ambitos/categorias, vencendo
o sentimento de soliddo; uma rede de profissionais que
estdo nas institui¢des de Educagao Infantil e que possam
se identificar como criancistas, militantes das causas das
criangas e da categoria geracional infancia. Precisamos de
uma rede que nos conecte como profissionais,
desejosos/desejosas da amizade, do bem comum, da
alegria e da luta, mas principalmente da garantia dos
direitos das criangas, do exercicio de sua cidadania plena
e da promocao de tempo e espaco para expressarem suas
culturas infantis. Que essa rede de professores/
professoras, de profissionais criancistas nos identifique e
nos possibilite unir resisténcia e (re)existéncia em prol da
vida das criancas. Isso vai muito além de garantir a sua
sobrevivéncia e de exigir a sua educagao formal. Essa rede
defende a plenitude e potencialidade de suas vidas no
percurso da cotidianidade.

E preciso nao perder de vista que este livro foi
produzido em duas duras e cruéis circunstancias. A
primeira diz respeito ao contexto pandémico, que exigiu
o isolamento dos professores e das professoras em suas
casas, e consequentemente exigiu de noés o ato de recriar
o trabalho docente a partir dos impactos da pandemia de
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Covid-19. Vivemos por mais de 450 dias em um mundo
paralelo, diante dos rigidos protocolos sanitdrios
necessarios para o que era incontroldvel na pandemia.
Perdas de pessoas queridas, proximas e distantes, de
quem por vezes nao conseguimos nos despedir. Pouco a
pouco, fomos buscando formas de amortecer a queda,
reinventar a vida e a educagdo. Ainda estamos com
cicatrizes imensas e abertas, que precisardo de muito
cuidado, zelo e investimento para serem superadas.
Vivemos um tempo a partir do qual ainda nao
conseguimos mensurar com precisao os impactos globais
causados pela pandemia.

A segunda circunstancia diz respeito aos ataques e
desmontes do campo da Educagdao Publica no Brasil.
Nestes ultimos anos, vivemos um tempo sombrio, que
foi gerenciado por um governo autoritario e entregue as
politicas privatistas e neoliberais. O campo da Educacao
Puablica foi vitima das politicas reducionistas, cortes
brutais de financiamentos e recursos para a ampliagao e
o avango da pesquisa e da ciéncia em territdrio nacional.
Foram sob essas circunstancias que o presente livro foi
produzido.

A obra Formagées de Narizinho conta o itinerario de
uma vivéncia em um projeto de formagao continuada
com e para professoras e professores, como disparador do
pensar, do sentir e do construir experiéncias na produgao
da docéncia na Educagdo Infantil. Em sua proposta
formativa, percebemos a convergéncia com o pensamento
de Jorge Larrosa (2022), no sentido de que a experiéncia é
singular e heterogénea, ou seja, ela se faz singular dentro
da pluralidade em tempos e intensidades distintas em
cada sujeito. Por isso, no ato de compartilhar a
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experiéncia, trata-se mais de uma heterologia do que uma
homologia, ou melhor, trata-se mais de uma dialogia que
funciona heterologicamente, que uma monologia que s6
pode funcionar homologicamente. Se o experimento é
repetivel e a experiéncia jamais se repete, em toda
experiéncia ha algo como se fosse a primeira vez. Se o
experimento € previsivel, a experiéncia tem sempre uma
dimensdo de incerteza, entdo podemos afirmar que ao
cabo dessa experiéncia de leitura algo pode nos afetar e
produzir efeitos transformativos em nossas maneiras de
conceber nossas praticas e nossos discursos.

E preciso certamente valorar a acao tao criativa de
problematizar nossas concepgdes, manifestas aqui neste
livro. Essa agao problematizadora é muito diferente da
acao de polemizar, que simplesmente desconsidera ou
exclui o/a outro/a que diverge de nds. Por isso, para
construir, de maneira critica e criativa, é preciso
problematizar, e ndao polemizar, para pensar novas e
outras possibilidades para a docéncia na Educacdo
Infantil. Nessa dire¢do, Sonia Kramer (2007, p. 200) vai
dizer que “[...] a experiéncia de profissionais da educacao
nos mais diversos espagos culturais pode atuar no sentido
de informar seu olhar, sensibilizar e flexibilizar seu
conhecimento e, desse modo, propiciar situagdes que se
configurem como importantes momentos de
aprendizagem do ponto de vista cultural, politico, ético e
estético”. Vamos juntos, avante!, com uma Pedagogia da
Inféncia, revolucionaria na afirma¢do de uma formagao
humana ampla, que abarque diversas linguagens, muito
além da folha A4; uma formagao humana que valorize e
dé sentido a vida, que reconheca a dignidade das ciéncias,
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das artes e das humanidades como saberes fundamentais
para a docéncia na Educagao Infantil. Mil vivas!

Prof. Criancista Altino José Martins Filho
Verao de 2023.
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Introducao

A presente coletanea nasce de um desejo. Concebida
ha mais de um ano, tudo comecou quando o projeto
Formagoes de Narizinho chegou ao fim. Ao cabo desse
projeto de formagao continuada, que ocorreu em um
Centro de Educacao Infantil, o CEI Narizinho, da Rede
Municipal de Vinhedo, uma pequena cidade no interior
de Sao Paulo, ficamos com a sensagao de que ali, bem
diante dos nossos olhos, havia algo precioso e digno de
ser conservado e transmitido. O projeto transcorreu no
ano letivo de 2021, portanto, no auge da pandemia. A
principio, os encontros seriam realizados por meio da
plataforma Google Meet, e restritos a participagao das
professoras que atuavam naquela unidade. Contudo,
depois do bom encontro entre o entao coordenador
pedagogico e o time da CEFORMI, a Central de Formacao
e Midia, da Secretaria Municipal de Vinhedo, o projeto foi
reformulado. Os encontros, desde o primeiro, foram
transmitidos ao vivo pelo canal da CEFORMI, e estao
disponiveis no Youtube. Posteriormente, esses encontros
se transformaram em podcasts e disponiveis no
HTPAudio, o podcast da CEFORMI, que pode ser
acessado gratuitamente em qualquer agregador de
podcast. Dai por diante, os encontros entre as/os
professoras/es, isto ¢, todas as pessoas que atuam
diretamente com as criancas em uma unidade de
Educacdo  Infantil, e as/os  pesquisadoras/es
convidadas/os para participar desse projeto aconteceram
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quinzenalmente, e foram transmitidos ao vivo em
formato remoto. Em uma sala virtual, as/os professoras/es
podiam interagir, como se estivessem virtualmente
presentes, com as/os pesquisadoras/es convidadas/os,
assim como quem acompanhava a transmissao ao vivo
podia interagir conosco pelo chat do canal da CEFORML

Ora, se todo esse material esta disponivel na internet,
por que publicar um livro para conservar e transmitir o que
pode ser visto e ouvido a qualquer hora e em qualquer
lugar? Por duas razdes. A primeira ¢ que ao transformar
uma fala em texto, as palavras perdem ndao somente a
prosddia, o sotaque de quem fala, podendo perder todas as
marcas da oralidade, mas também ganham outra cadéncia,
outra cadeia de pensamento. Nessa passagem do oral para
o escrito, as palavras ganham materialidade e podem
circular de mao em mao, livremente, sem a tutela de quem
as enuncia. Desse modo, o texto pode ser recepcionado por
diferentes publicos e interpretado de diversas maneiras.
Diante dessa razao, nao nos pareceu razoavel apresentar
uma sinopse de cada capitulo, como se costuma fazer em
uma introdugao que pretende apresentar os textos de uma
coletanea. Introduzir a leitora ou o leitor nessa coletanea de
textos é antes um convite para tomar o livro nas maos e
percorrer demoradamente as paginas dessa obra, e no ato
da leitura ndo perder de vista que esses textos foram
originariamente falados e enderecados a professoras(es) de
um centro de Educagao Infantil. E a segunda razao é que
os textos a seguir nao sao meras transcrigoes do que foi
falado e discutido nos encontros. Eles sao antes uma forma
de pensar o que ficou impensado, ou em alguns caso de
pensar mais devagar o que foi pensado no tempo que
tinhamos no dia da formacdo. A ideia que sustentou o
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retorno a esses encontros e a transformacao desses
acontecimentos audiovisuais em textos foi a de justamente
dar tempo ao pensamento. Assim, cada texto vai retomar o
assunto abordado na formacao para deter-se
pacientemente sobre ele, permitindo, por meio da escrita,
varia¢des, mudangas e novas contribui¢oes ao campo da
Educacao Infantil. Uma contribuic¢ao que foi concebida por
um modesto projeto de formagao continuada, gestado em
um Centro de Educacdo Infantil, que recebe criancas e
bebés de 0 a 5 anos, e nasce com a ousadia de querer
frequentar tantos outros Centros de Educagao Infantil. Por
essas razdes, nos pareceu mais que justificado nosso
esforgo e nossa disposi¢ao para publicar este livro.
Decidimos manter a ordem na qual os encontros se
sucederam ao longo do projeto de formagdo. Com uma
excecao, a do encontro com Fabiano Berlini, que seria
nosso sexto encontro, mas, infelizmente, por razoes
espurias a educagao, nao pode ser realizado no canal da
CEFORML. Esse encontro foi parte importante do nosso
processo formativo, e somente foi possivel porque,
felizmente, foi acolhido pelo canal Insaberes, da
professora Leila Oliveira. Decidimos entao encerrar nossa
coletinea com esse texto, a fim de lembrar,
foucaultianamente, de que onde ha exercicio do poder,
havera formas de resisténcias. Além disso, decidimos
também manter o nome que demos aos encontros, isto ¢,
o nome de episodios, e nao capitulos. Sugerimos com isso
que cada texto constitua parte de uma série de encontros,
que exista certa continuidade entre os episddios apesar da
descontinuidade dos temas e das abordagens. Além
disso, nomear de episddio cada parte dessa série de
encontros pode ainda se justificar porque ha um fio
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narrativo que une um ao outro, na medida em que cada
episddio conta uma histéria de algo que acontece ou
poderia acontecer em um Centro de Educagao Infantil.

Ha também outro fio que costurou os encontros
dessa formagao continuada, e, agora, os episddios deste
livro. Esse outro fio que teceu e sustentou a continuidade
deles foi o desejo de elaborar coletivamente o projeto
politico pedagégico do CEI Narizinho. E bem verdade
que esse desejo, como todo desejo, nao é novo, nem surgiu
de algo inusitado que pudesse ter acometido essa
pequena unidade de Educagao Infantil durante a
pandemia. Ele é certamente muito mais antigo do que
esse projeto, porque esse desejo € histdrico. Ele tem uma
histéria que poderia ser contada a partir da vontade de
democratizar o pais, que eclode com o fim dos anos de
chumbo que sequestraram, torturaram e mataram
sonhos, pessoas e ideias. Esse desejo nos faz remontar a
coragem de educadores e educadoras que arriscaram suas
vidas para transfigurar medo em esperanca. Hoje em dia,
o nome desse afeto politico pode se tornar verbo na escola
e, assim, nas palavras de Paulo Freire, ser conjugado
cotidianamente em nosso oficio de professor/a.

Eisto, portanto, que tornou possiveis os encontros de
nossa formagao continuada e os episddios deste livro: o
desejo de esperangar a escola da infancia; o desejo de
partilhar sonhos e ideias que sdo muito mais antigos do
que a nossa breve passagem por essa institui¢ao; o desejo
de pensar juntos o que temos em comum, a fim de tornar
a escola da infancia, esse lugar que compartilhamos com
as criangas, um espago e um tempo privilegiados para ver,
ouvir, tocar e sentir um mundo de coisas que existe entre
nos; o desejo de inventar outras formas de habitar esse

24



mundo comum no qual tentamos responder
coletivamente a toda sorte de questdes éticas, estéticas e
politicas, que atravessam todo e qualquer Centro de
Educacao Infantil.

Acreditamos que, com esse projeto, Formagoes de
Narizinho, demos um passo na diregao de realizar esse
desejo. Em formato livro, esperamos que essa formagao
continuada possa se transformar continuamente, e que
essa transformacdo possa durar em suas mdltiplas
variagOes através do tempo, a ponto de produzir em nos,
professoras/es, efeitos transformativos em nossos modos
de ser, ver, escutar, pensar e agir na escola. Nossa ideia de
formacdo continuada tem a ver, portanto, com a
possibilidade desses efeitos modificarem as praticas
pedagdgicas e reconfigurarem as cenas educativas que
ocorrem cotidianamente nos Centros de Educagdo
Infantil. Esperamos assim que este livro possa inspirar
novas maneiras de realizar esse velho desejo!

Eduardo Pereira Batista
Bruno Ribeiro Campos
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EPISODIO 1

Entre percursos e atravessamentos —
as linhas do Projeto Politico Pedagdgico na
Educacao Infantil

Peterson Rigato da Silva

Quando vocé sentir que o céu esta
ficando muito baixo, é sé empurra-lo e
respirar (KRENAK, Ailton, 2020, p. 28).

Um texto que nasce de uma conversa potente, que
transita por lugares outros, cria novas travessias,
possibilidades de pensar em educagao, infancia, pequena
infancia e nas politicas para a Educacao Infantil.
Garatujear formas de pensar o processo de construgao de
um Projeto Politico Pedagogico (PPP) é fundante para
transformacao de uma visao de escola e, principalmente,
dos espagos educativos de creches e pré-escolas publicas.

Uma travessia que permite o conhecer. O grupo do
Centro de Educacgao Infantil Narizinho da rede municipal
de educacgdo de Vinhedo, interior de Sao Paulo, criou uma
forma criativa e dindmica para dialogar acerca dos
desafios da producdo do PPP, e vale acentuar o que ja é
evidenciado nas pesquisas de Educagado Infantil, que é um
espago de conquista e marcado pelas mulheres. Neste
sentido, é preciso olhar para este elemento como fundante
para pensar a infancia. Ainda como movimento, tal
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tematica precisa ser desmistificada como “um bicho de
sete cabegas” entre as/os/es profissionais da educagao.
Trazer a discussdao a respeito do Projeto Politico
Pedagdgico nao € necessario, no sentido de compreender
a importancia da participacao da comunidade escolar na
vida da escola, no caso, da Educagao Infantil. Partindo
desta afirmagao, uma costura vai nascendo, um tear no
meio de muitos desejos e sonhos em pensar democracia,
educacao, infancia, docéncia, bebés e criancgas.

Sou um curioso da Educac¢do Infantil. Escolhi a
Educacao Infantil como profissao - e isso € um marcador!
Faz duas décadas que trabalho com Educagao Infantil e,
nesse estar na Educagao Infantil, o processo de formagao
foi nascendo junto das criangas e com as/os profissionais
que trabalhavam comigo. Um movimento que cria elos
com a universidade e intensifica a pesquisa. Nasce um
pedagogo, curioso, ativista da Educagao Infantil, membro
do Férum Paulista de Educacao Infantil (FPEI) -, que tem
um papel importantissimo ao pensar na formacao
politica, nesse papel politico da Educagao Infantil, como
ja nos dizia a saudosa Lisete Arelaro, que, de maneira
incansavel, nos ensinava a importancia de estar junto para
enfrentar e combater as mazelas da humanidade.
Atualmente, venho brincando com o termo andarilho,
que constitui a sua travessia no encontro, ou melhor, em
conexdes que explodem sensacdes, para pensar
humanidade.

Eu ja disse quem sou ele.

Meu desnome é Andaleco.

Andando devagar eu atraso o final do dia.
Caminho por beiras de rios conchosos.
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Para as criancas da estrada eu sou 0 Homem do Saco.
Carrego latas furadas, pregos, papéis usados.

(Ougo harpejos de mim nas latas tortas.)

Nao tenho pretensdes de conquistar a ingloria perfeita.
Os loucos me interpretam.

A minha diregao é a pessoa do vento.

Meus rumos nao tém termdmetro.

De tarde arborizo passaros.

De noite os sapos me pulam.

Nao tenho carne de 4dgua.

Eu pertenco de andar atoamente.

Nao tive estudamento de tomos.

S6 conheco as ciéncias que analfabetam.

Todas as coisas tém ser?

Sou um sujeito remoto.

Aromas de jacintos me infinitam.

E estes ermos me somam (BARROS, 2008).

E nesse sentido que venho me autodenominando
como um Andarilho da Educagdo Infantil, um andarilho
que esta em diferentes lugares: esta na pesquisa, esta no
chao da creche e da pré-escola, estd no movimento social,
estd com as criangas, esta na universidade. E, portanto,
desse lugar que eu vou colocar como ponto-chave para
pensar um PPP na Educagdo Infantil, como se fosse um
start para, ou seja, como aquilo que vem para dar o
pontapé inicial do garatujar este lugar da infancia que é o
espaco da Educagao Infantil. E, para isso, organizei este
texto, diante do didlogo com o grupo de educadoras/es, a
partir de trés elementos: o primeiro € pensar a relacao
entre teoria e pratica, ou seja, pensar uma prdxis docente;
O segundo elemento que chamo atengao é o tripé familias,
criancas e educadoras e educadores. Estou usando o
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termo educadoras e educadores para me referir a
todos/as/es os/as/es adultos/as/es que atuam direta e
indiretamente com as criangas. Por isso, eu nao vou sé
falar de docentes, mas vou falar também de nao docentes
que trabalham no chao da creche e da pré-escola. E como
movimento final do texto, vou trazer o terceiro elemento,
para pensar em Pedagogias da Infancia, uma pedagogia
da infancia emancipatoria, descolonizadora, feminista,
macunaimica e plural.

O que que significa dentro de um projeto pedagogico
o teor Politico, Etico e Estético presente neste documento
orientador da Educac¢ao Infantil no Brasil? Como afirmam
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil
(BRASIL, 2010), elemento fundante, que revela as
posicdes do CEI Narizinho, por exemplo, que mostra para
a populacio de Vinhedo, para o bairro, para a
comunidade onde o CEI se localiza, que marca esse lugar,
essa visao de mundo e, primordialmente, como o CEI
Narizinho concebe o trabalho pedagogico realizado junto
com/para os bebés e as criangas. A travessia comega a
nascer e linhas sao demarcadas.

A relacio entre teoria e pratica: por uma PRAXIS
pedagodgica na Educacao Infantil

E preciso ficar claro que a desesperanca nio ¢é
maneira de estar sendo natural do ser humano,
mas distor¢do da esperanga (FREIRE, 2019, p. 78).

Pensar no Projeto Politico Pedagogico, na sua

elaboracdao coletiva, nesse processo de construcao
coletiva, nos remete a pensar em quais concepgoes
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orientam o0 nosso trabalho, nos remete a pensar na
concepgao de infancia, na concepg¢do de crianga e na
concepgao de Educagdo Infantil. Sao nesses momentos
que problematizo qual é a concepgao de crianga, a
concepcao de educacgdo, e como a crianga aparece nos
discursos, o que marca a propria concepgao de Educagao
Infantil.

Portanto, esse debate tem de ser visto como um
elemento central do PPP, porque é ai que aparecem varios
confrontos. A forma de ver e compreender a infancia, de
entender as criangas e o que é a Educacdo Infantil. Esse
debate revela muito o nosso lugar, que ¢é individual,
singular, mas quando estou no espago de um Centro de
Educagao Infantil esse lugar é coletivo.

Entdo o que significa pensar coletivamente essas
concepgoes? Com essa pergunta, chegamos ao ponto que
¢ fundante, porque aponta para a nocao de praxis. Para
isso, me apoio no pensamento de Paulo Freire (1997), que
defende uma relagao entre teoria e pratica que caminham
sempre juntas. E um mito afirmar que a teoria é uma coisa
e a pratica, outra. Infelizmente, este ¢ um discurso
presente em diferentes espacgos da educagao: - Ah! Vocé
saiu do curso de Pedagogia agora. Ou entao vocé acabou de
concluir o mestrado e ouve: - Ah! agora é que vocé vai ver o
que é a pratica mesmo. Tal discurso estad carregado de uma
teoria por tras. Nesse sentido, é fundamental esta
compreensao de que toda agdo, seja ela dita tradicional,
construtivista ou emancipatoria, tem uma teoria por tras,
uma teoria que a sustenta, ou seja, minha agao é sempre
repleta de teorias. Minhas a¢des com as outras adultas,
que estao ali presentes no espago da creche, assim como
minhas a¢0es com as criangas, comportam muitas teorias.
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O proprio espago € revelador, na medida em que marca
uma concepgao e, portanto, materializa uma teoria.
Pensem, por exemplo, o que aquela sala de referéncia, de
uma determinada turma em determinado centro de
Educacdo Infantil, esta nos dizendo. E preciso ler os
signos que se exprimem nessa sala, porque é possivel
interpreta-los a partir das marcas que estao presentes nas
paredes, no chdo, nos mobilidrios e, sobretudo, nas
produgdes das criangas. Cada elemento que esta presente
na sala € revelador de concepgoes e teorias.

Agora, isso tudo deve estar presente no Projeto
Politico Pedagdgico. Quando deixamos claro, por
exemplo, no documento orientador das a¢oes da unidade,
o PPP, quando se deixa clara a ideia de infancia que
temos, explicitamos uma posi¢do que € uma construgao
social, que tem uma histdria, que € feita nesse conjunto de
pessoas que interagem umas com as outras, que trazem
certos elementos que demarcam aquele lugar e apontam
para questdes de classe, raca, género e idade.

Quando nos referimos a crianga no PPP, de que
crianga estamos falando? Assim, podemos afirmar que, ao
escrever o PPP, é preciso fazer um recorte e pensar nos
diversos aspectos do cotidiano da creche que queremos
revelar. Pensar em como se da a relagdo dos adultos e das
adultas entre si; dos adultos e das adultas com os bebés e
as criangas pequenas, por exemplo, e isso tudo vai
marcando o lugar da crianga ou do bebé no Projeto
Politico Pedagdgico. Dai a importancia das palavras, pois
quando escolhemos determinadas palavras para compor
a nossa narrativa, essa escolha ndao é meramente porque
achamos uma palavra bonita ou porque quis usar uma
palavra da moda. Nao é nada disso! Quando
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reproduzimos tais falas, criamos as nossas proprias
armadilhas.

Digo isto porque, volto a repetir, estou falando aqui
com pessoas que sao especialistas em educagdo e atuam
na Educacao Infantil, que trabalham com criangas na
Educagao Infantil. Este fato aponta para uma postura
ética enquanto profissao, e constitui um marcador que
deve aparecer em uma proposta pedagogica. Todas as
escolhas, o formato dessa narrativa, o formato deste
material que sera apresentado publicamente vai marcar
as relagoes de poder que estao presentes no Projeto
Politico Pedagogico de uma unidade de Educagao
Infantil. Penso que isso é nitido e aponta para a
importancia da concepgao de infancia, de crianga e de
Educagao Infantil no PPP. Ou seja, a escrita desse
documento nao ¢ meramente uma decisao sem
importancia, que visa atender a uma imposicao
burocratica, mas antes de tudo uma postura ética e
politica que assumimos perante as criancgas e as familias.

Esse é um ponto que vai marcar a relacdo entre a
teoria e a pratica. Na qualidade de uma prixis, que é
dialogica, teoria e pratica estdo juntas e nao se separam.
Na medida em que estabelecem entre si uma relagao de
didlogo, teoria e pratica estdao juntas e ndo se separam na
praxis docente. Outro ponto central é quem sao as
educadoras e os educadores que trabalham diretamente
com as criancas. E como é que trago essa narrativa, que
nao é individual, mas antes €, a0 mesmo tempo, singular
e plural. Nao estou falando aqui de uma professora, mas
de um grupo de docentes. Descrever esse grupo de
docentes que atua diretamente com as criangas pequenas
¢ dar visibilidade para a especificidade da docéncia na
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Educagao Infantil, que é diferente de descrever um grupo
de docentes do Ensino Fundamental, do Ensino Médio ou
do Ensino Superior. Isso é um ponto central dentro do
PPP, porque, além de marcar esse ator social, esse agente
que atua na creche e na pré-escola, reflete também como
o poder publico municipal pensa a politica ptiblica para a
Educagao Infantil. Esse grupo de docentes tem formagao
especifica para atuar com criancas pequenas? As
condicoes de trabalho desse grupo de docentes permitem
que tenham tempo para registrar, planejar e avaliar suas
acoes? Ha uma politica de formagao continuada que
contemple ndo apenas alguns/algumas profissionais que
atuam na creche e na pré-escola, mas que contemple o
grupo de docentes em sua totalidade?

O Projeto Politico Pedagodgico vai marcar, portanto, o
lugar da crianca como um sujeito de direito, como um
agente ou, se preferirmos, um ator social, que tem uma
historia; vai reconhecer que aquele corpo ja tem marcas e
que traz de sua familia toda sorte de concepg¢des que
entrardao em didlogo com as concepg¢des de um Centro de
Educacao Infantil. Agora, o PPP precisa enfatizar
publicamente quem € esse grupo de adultas e adultos que
trabalham com essas criancas, e qual é o papel dessas
adultas e desses adultos na qualidade de docentes. Isso
vai identificar esse ator ou essa atriz como alguém que
tem uma autoria fundamental na realizagcao do trabalho
pedagogico que é desenvolvido naquele espago.

Pensar no modo como o trabalho pedagdgico vai ser
realizado em determinada unidade desenha formas de
estar nos espagos-tempos da Educagao Infantil e dai
surgem outras questoes que vao demandar um olhar para
as especificidades do que acontece no cotidiano. Por
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exemplo, quem é o centro desse trabalho? Ora, as
criangas. Mas quando eu coloco as criangas no centro do
processo educativo, qual é a posigao da professora ou do
professor? Juntos! Nao tem uma hierarquia. - Ah! Agora
quem ¢é importante sdo as criangas, a professora e o professor ndao
sdo mais importantes. Nao! Para que as criangas possam
ocupar o centro, é preciso uma praxis docente que
reconhega a importancia de seu papel para sustentar essa
centralidade que marca uma maneira de ser, uma
infancia, nesse Centro de Educagao Infantil. Quem vai
pensar a configuracdo dos espacos? Para se pensar os
espagos, os tempos, os materiais, preciso pensar em
adultas e adultos que compreendam a importancia da
centralidade da crianga no processo educativo, e que vao
realizar uma escuta refinada diante das diversas relagdes
que ocorrem no interior da creche. E isso tudo ¢ um
marcador para pensar e produzir uma proposta politico-
pedagogica. Portanto, mais uma vez, a prdxis aparece aqui
como um ato politico e ético dos educadores e educadoras
que estao no chao da creche e pré-escola publica.

Porque ser profissional da Educagao Infantil, ser
docente da Educagao Infantil, ¢ uma profissao muito
dificil. E ainda podemos afirmar o seguinte, nas palavras
de Suzana Mantovani (1998), que essa é uma profissao a
ser inventada. Por quem? Ora, por nds. E € isso que torna
a experiéncia algo primordial, pois estamos construindo,
juntos e juntas, jeitos de estar com as criangas. Portanto, o
Projeto Politico Pedagogico marca a historia desse lugar,
uma historia que deve ser escrita e reescrita de tempos em
tempos, porque mudamos, as politicas mudam, as
pesquisas se renovam e o PPP precisa explicitar o que
muda e o que permanece, precisa dizer o obvio no sentido
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de pensar na complexidade das relagdes que estdo em
movimento.

Chegamos entao a outro aspecto do processo de
constitui¢ao e pertencimento do PPP que se encontra no
ambito da avaliacdo continua. Pensar nos aspectos que
compdem a dinamica da escrita, de forma periddica, é um
ponto central, pois ha coisas que mudam porque a propria
equipe de trabalho muda. A equipe vai estudando e
aperfeicoando, repensando algumas coisas. Isso acontece
porque nossas concepgdes e praticas nao estdo paradas,
como se estivessem prontas e acabadas. Elas estao em
movimento, e para que continuem em movimento é
preciso pensar nos processos formativos dessas/es
profissionais que trabalham com as criangas. E esse
processo formativo nao se da somente com profissionais
docentes, mas também com profissionais nao docentes da
unidade: o pessoal do administrativo; dos servigos gerais;
o zelador; vigia; as merendeiras e todas as pessoas que
trabalham direta e indiretamente com as criangas em um
Centro de Educagao Infantil. Isso porque estou falando de
um PPP construido por um coletivo, e nao adianta o
professor ou a professora ter uma ideia mirabolante, uma
ideia muito boa, e nao comunicar ao profissional da
limpeza que nesse dia talvez ocorra alguma sujeira. Isso
nao significa que é preciso pedir permissao. Uma coisa é
pedir permissdo, outra coisa € comunicar o que estad
acontecendo. Por exemplo, hoje a proposta que eu estou
realizando vai demandar um outro tempo, entao talvez
atrase uns cinco minutos para as criangas almogarem. E o
atraso para a merenda, as vezes, € muito complicado. E se
isso, dentro do dia a dia no chao da creche e da pré-escola
€ muito complicado, é porque esse atraso envolve repensar
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na organizacdo do tempo com muitas criangas, o que nao
significa que seja impossivel, mas que requer um
planejamento, requer que tenhamos uma compreensao
disso, pois o que realizamos no coletivo com as criangas
tem um porqué, que deve estar presente na minha
proposta politica pedagdgica. Portanto, é primordial o
didlogo com todos os atores e todas as atrizes que estao
atuando no espago da Educagao Infantil.

O tripé familias, criancas e docentes e nio docentes:
devires outros

Quando as familias deixam os bebés pela primeira
vez na creche, ja existem combinados estabelecidos entre
elas e a escola, como, por exemplo, pensar nas relagdes
que serao tragadas nesse percurso entre os bebés, as
professoras/es e as familias. E interessante trazer como
movimento deste pensar uma questao que aponta para o
atravessamento das propostas que serdao desenvolvidas
durante a estadia dos bebés nesse espago. Por exemplo,
quem leva os bebés para a creche? Quantos homens e
quantas mulheres levam os bebés para a creche? Em uma
pesquisa realizada em 1996, a pesquisadora Elisabete
Franco Cruz vai problematizar o lugar do masculino que
leva o bebé e a bolsa a creche e, neste sentido, convoca a
olhar para a dimensdo de género como movimento que
transita e marca este espago, provoca nosso olhar para a
questdo da reprodugao das desigualdades de género.
Ainda como movimento de nossa travessia, € preciso
trazer para o debate dentro do PPP tal questao, que revela
alguns posicionamentos presentes no trabalho com os
bebés e as criancgas, e pode dinamizar certas estratégias de
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trabalho que, por sua vez, produzem outro
atravessamento na direcao das familias.

Trata-se, pois, de ensaiar uma pedagogia dos sentidos
nesse percurso, tal como sinalizava a saudosa Fulvia
Rosemberg, uma pedagogia na qual a visao, a audigao, o
olfato, o tato e o paladar nos mostram como produzir e
pensar os nossos planejamentos. Ou seja, abrir-se para uma
experiéncia com o mundo, a partir da qual podemos
produzir teorias e inventar Pedagogias da Infancia.

Ainda, como atravessamento das relagdes que estao
sendo construidas nos espagos e tempos da Educacado
Infantil, entre as adultas e os adultos, conforme Renate
Siebert (1987), em que os/as adultos/as pensam,
raciocinam e dirigem o mundo que as/os rodeia,
principalmente a partir de defini¢des verbais.
Aprenderam, a duras penas, a controlar suas emogoes e
sensagOes fisicas, reduzindo-as a palavras. As criancas
pequenas e pequenininhas, ao contrdrio, confrontam-se
com as adultas e os adultos enquanto analfabetas nesse
terreno, e desse confronto criam formas outras para
produzir mundos.

Caminhar, andar, criar percursos, mudar o itinerario,
fugir do tempo do capital, inventar um tempo que
ninguém compreende, mas que faz muito sentido na
contramao desta légica e deste tempo do controle. Um
tempo aion!, que nao se repete e, a0 mesmo tempo, retorna
sobre si mesmo, que nao se pode perder porque € Unico, e

1 “Aion, que é o tempo indefinido do acontecimento, a linha flutuante
que s6 conhece velocidades, e a0 mesmo tempo nao para de dividir o
que acontece num ja-ai e um ainda nao-ai, um tarde-de-mais e um
cedo-demais simultaneos, um algo que ao mesmo tempo vai se passar
e acaba de se passar” (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p. 133).

38



se pode perder porque estd fora da ldégica da
produtividade, como se estivesse em um local
desconhecido, no qual a aventura esta no perder-se dentro
do proprio espago tempo de uma travessia. Estamos diante
da possibilidade de uma mudanca e aceleracao do tempo.

Em meios aos passatempos continuos e divertimentos
varios, as horas, os dias, as semanas, passavam nuns
lampejos. Como era previsivel, a aceleracao do tempo nao
deixa inalterado o calendario. Este — que € essencialmente
ritmo, alternancia, repeticdo — imobiliza-se agora no
desmensurado dilatar-se de um tnico dia festivo. Cada
semana — explica Lucignolo a Pindquio — é composta de
seis sextas-feiras e um domingo. Imagine que as férias de
outono comegam no primeiro dia de janeiro e terminam
no ultimo dia de dezembro. (AGAMBEN, 2005, p. 82)

As proposicdes apresentadas como movimento de
experiéncias de um andarilho da pequena infancia, que se
deixa levar pela dimensao do que me afeta, e marca o
tempo, ou melhor, cria tempos. Os acontecimentos que
dividem o tempo em um jd-ai e um ainda nao-ai
produzem uma experiéncia que é rizomatica, porque se
abre e se move em multiplas dire¢des. O que venho
apresentando sao possibilidades para pensar a construgao
do PPP, como movimento que dialoga e perpassa por
muitos caminhos, que nos provoca a caminhar como um
andarilho em maultiplas dire¢des, a partir dos bons
encontros com os coletivos da Educagao Infantil e o tripé
que sustenta toda praxis.

Talvez fosse interessante pensar na elaboragao
coletiva do PPP como criangas que brincam de estar em
um tempo outro que nao cabe no agora. Essa é a posigao
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das/os andarilhas/os da infancia, que partem deste
principio para criar, para se afetar na redescoberta
daquilo que compde, para se langar em um devir-politico
inventivo que faz transbordar da propria experiéncia a
sua criacdo. Por isso, é fundamental, em diferentes
momentos, rever nossa posi¢ao adulta no que tange a
colocar em debate as hierarquias, seja na dire¢dao, na
docéncia e na participagao das familias na creche e pré-
escola publica. E sdo as criangas que nos tiram do lugar,
que questionam as normas desta sociedade moralista na
qual vivemos hoje em dia. O estar é politico, é
revoluciondrio na envergadura das relagdes que estao
sendo produzidas, como contdgio que se multiplica e
inverte sentidos.

Como movimento metodologico e narrativo, no
sentido de pensar o processo de construgao do PPP,
parece-me que exprimir o tempo de maneira cronologica
e produtivista é cair na armadilha do capital, em que
matamos a experiéncia e as relagdes que podem nascer
dos encontros com os coletivos nos espagos-tempos da
Educagao Infantil. Neste sentido, a multiplicidade
presente no cotidiano infantil agencia e direciona nosso
pensamento em todas as dire¢oes, invertendo a propria
nocao de direcdo como um unico sentido, invertendo o
sentido de direcdao que nos é dado por um sistema que
normatiza e segrega. Por isso, no processo de elaboragao
do PPP, é fundante problematizar as relacdes e os
encontros, problematizar os efeitos de nossas concepcoes
no ato mesmo de estar junto com as criangas.

Tal travessia se configura como elemento que
tangencia lugares e desenha caminhos. Essa travessia é
um atravessamento politico, que aponta para os
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silenciamentos que sdao produzidos pela violéncia do
Estado e marcam o processo de individualizagao dos
corpos, mas também produzem resisténcias. O PPP é um
documento fundante para fortalecer essas resisténcias.

O tripé familias, criancas e docentes se constitui
Como corpo, um corpo que tem apelo politico e que nas
relagdes se constitui como forg¢a, como devir que
potencializa de maneira rizomadtica nossos pensamentos e
nossas atuagdes nos coletivos. Isso produz novas
maneiras de pensar a educagao e a infancia, maneiras que
sao produzidas pelos/as adultos/as e pelas criancas e
bebés em suas multiplas relagdes no chao da creche e da
pré-escola. Os espagos da Educagao Infantil nos permitem
olhar para esta dimensao do corpo, da corporeidade que
esse tripé exprime, como um agenciamento. Neste
sentido, as criangas pequenininhas e pequenas apontam
multiplas dire¢des nos caminhos da Educagao Infantil.

As linhas de fuga produzidas nas relagdes sao postas
como travessias dentro da Projeto Politico Pedagogico,
criando possibilidades para pensar outras formas de vida,
outros modos de existéncia. Sao tracadas como
multiplicidades e, em certa direcdo, produzem
resisténcias, devires, e ndo refugios contra o mundo. “K
nesse sentido que devir todo mundo, fazer do mundo um
devir, é fazer mundo, é fazer um mundo, mundos, isto é,
encontrar suas vizinhangas e suas zonas de
indiscernibilidade” (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p. 77).

Sou uma pessoa muito ocupada: tomo conta do mundo.
Todos os dias olho pelo terrago para o pedaco de praia
com mar, e vejo as vezes que as espumas parecem mais
brancas e que as vezes durante a noite as aguas avancaram
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inquietas, vejo isso pela marca que as ondas deixaram na
areia. Olho as amendoeiras de minha rua. Presto atencao
se o céu de noite, antes de eu dormir e tomar conta do
mundo em forma de sonho, se o céu de noite esta estrelado
e azul-marinho, porque em certas noites em vez de negro
parece azul-marinho. O cosmos me da muito trabalho,
sobretudo porque vejo que Deus é cosmos. Disso eu tomo
conta com alguma relutancia (LISPECTOR, 2004, p. 27).

Pensemos nos processos de elaboragao e reelaboragao
coletivas do PPP como fazer mundos, como devires que
brincam como ondas a deixar suas marcas na areia. O
pensamento garatuja na onda do brincar. Ao olhar os
componentes que compdem 0s processos de pensamentos
no PPP, notamos que eles partem de pressupostos que
transitam no intersticio, por entre diferentes moléculas, e
se movem em multiplas dire¢des. Para qual diregao
queremos ir? Que devir faz mundo em nosso PPP? Como
expressamos o que acontece e o que pode acontecer no
chao de nosso Centro de Educacao Infantil? Um
cartografar nasce desse garatujar o processo de criacao e
recriagao coletiva do PPP, que nao captura o tempo, mas o
deixa fluir com as marcas que as ondas deixam na areia;
que nao delimita o espago de modo rigido, mas possibilita
uma travessia em multiplas dire¢oes. Criar o PPP, nesse
sentido, é prestar aten¢dao nos movimentos e cartografa-los.
Ao mesmo tempo em que se descobre, como no texto de
Clarice Lispector, que esses movimentos despertam
devires-revoluciondrios, que nao necessariamente passam
pelo futuro, mas que se encontram na sua propria historia
e no processo de marcar a histéria desse coletivo. E uma
pedagogia que nasce diante de nossos olhos nos atos
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politicos que atravessam as infancias, nao todas as
infancias, mas aquelas que produzimos junto das criangas
pequenas e pequenininhas no estar com elas no chao da
creche e da pré-escola.
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EPISODIO 2

Pedagogias do cuidar - para além dos cuidados
com 0s corpos infantis

Fabiana Oliveira Canavieira
Franklin Roosevelth Farias Costa
Eduardo Pereira Batista

Introdugao

A Pandemia da COVID 19, que assolou severamente
o mundo nos anos 2020 e 2021, até o inicio da vacinagao
em massa, colocou para a sociedade diversas questoes
relativas as ciéncias e ao sistema educacional. No Brasil,
as crises econdmica e climatica que se somaram a crise
politica tornaram a situagao pandémica ainda mais grave,
ao suspender a “normalidade” da vida cotidiana e
instituindo o regime de isolamento social. A luta pela
vida, as formas de resisténcia e as praticas de
biosseguranca que buscavam impedir a propagacao do
novo Coronavirus, e assegurar a sobrevivéncia da espécie
humana marcaram indelevelmente a experiéncia durante
esse periodo de isolamento.

Nesse contexto, o cuidado de si e do mundo surge
como uma preocupagao fundamental em nossas vidas
cotidianas. Embora esse tema nao seja novo e tenha sido
frequentemente debatido em diferentes 4areas do
conhecimento, como na Satde, na Educacao, na Filosofia,
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na Antropologia e de forma mais recente como uma
questdo econdmica, do cuidar como trabalho feminino
nao remunerado, que ha séculos sustenta a sociedade em
que vivemos, cada uma dessas dreas fazia esse debate
separadamente. Ainda que o discurso interdisciplinar,
que busca langar uma visao holistica na abordagem de um
tema especifico, ja vigorasse, ele nao adentrava a pratica
da formagdo de professoras/es e nas institui¢goes
dedicadas a educagao e cuidado das criangas pequenas,
tanto quanto atravessou nossos dias atuais, em especial,
durante o periodo de isolamento social.

E do lugar de educador/a, de pesquisadora da &rea
da educacao da pequena infancia e de estudante de
Pedagogia, pesquisador da area de masculinidades e
cuidados de criangas pequenas, que nos dedicamos a
refletir sobre o cuidar, mais precisamente, sobre as
praticas de cuidado vigentes nas institui¢des de Educacao
Infantil. Contudo, ndo € porque a teoria pedagdgica
afirma que as boas praticas que devem atravessar todo o
processo educacional das criangas pequenas se apoiam na
indissociabilidade do educar e cuidar que, efetivamente,
o cuidar-educando e o educar-cuidando estao presentes
nas praticas cotidianas de creches e pré-escolas. Também
nao é porque estd prescrito na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional 93.393/96 que, na Educagao Infantil, o
cuidar e o educar constituem um principio indissociavel,
que conseguimos traduzir tais concepg¢des em nossas
praticas pedagdgicas. Serd que estamos aptas e aptos aos
regimes de cuidado de que as criangas realmente
precisam?

Gostariamos, ao longo deste texto, colocar algumas
questdes nesse sentido e, de algum modo, expor a
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importancia desse tema para pensar o que fazemos e o
que sofremos quando assumimos a responsabilidade de
educar e cuidar dos recém-chegados ao nosso mundo
comum (BATISTA, 2021). O que nos respalda, portanto, a
travar esse debate € justamente nossa dupla
responsabilidade de educador que deve, ao mesmo
tempo, conversar a novidade que vem ao mundo a cada
nascimento e a continuidade do mundo que deve durar
através de geragdes (ARENDT, 2013). Assim, é preciso se
perguntar de quem cuidamos, como cuidamos e por que
cuidamos da maneira com que cuidamos. Somente a
pratica de ter criado nossas filhas e nossos filhos é
suficiente para que pais e mades assumam a
responsabilidade de cuidar de outras criangas em espagos
coletivos, nos quais, além das praticas de cuidado, é
preciso assegurar os direitos ao brincar, ao conviver, ao
expressar, ao aprender e ao conhecer-se?

Para efetivar praticas de cuidado que respeitem as
criancas em sua individualidade néo seria necessaria uma
formagao especifica? Qual formagao? Aquela que ensina
praticas de cuidados corporais? Nao seria exatamente por
essa auséncia de formagao especifica que as concepgoes e
praticas de cuidados que circulam livremente no ambito
doméstico sdao transferidas para o espago coletivo de
instituicdes de Educacdo Infantil, nas quais bebés e
criangas pequenas sao atendidas diariamente e passam a
maior parte do tempo de suas infancias? Qual seria o
efeito de nossas criticas e reflexdes se elas visarem, no
processo formativo de educadores e educadoras, a
importancia de qualificar nossas praticas de cuidados, de
se opor as praticas higienistas, mecanicas e
automatizadas, pela rotina didria de quem lida com

47



muitas criangas ao mesmo tempo e durante anos de sua
carreira profissional?

Buscaremos aqui entender e pontuar o cuidar para
além do conjunto de praticas de cuidado corporal, no
sentido de promover a satde e integridade fisica das
criangas. Ou seja, buscaremos entender e pontuar o cuidar
como uma ética. Pautaremos o cuidar pela perspectiva
filosdfica e antropoldgica, alargando essa discussao a
partir da dimensao cultural que lhe é constitutiva. Além
de pensar uma ética do cuidar, nao se pode perder de
vista que o cuidar envolve também uma dimensao
econdmica, pois na divisdao social do trabalho que
caracteriza o capitalismo vigente, as mulheres assumem o
papel preponderante no cuidado nao apenas das criangas,
mas também de idosos e convalescentes. Na pandemia,
vimos como as mulheres foram submetidas a posigao de
cuidadoras quase que de forma compulsédria, e sem
nenhuma politica publica que as amparassem pelo
trabalho improdutivo e, portanto, ndo remunerado, de
acordo com a légica do capital. E fundamental reconhecer
nessas praticas de cuidado que sdo desempenhadas
majoritariamente por mulheres seu carater sensivel,
afetivo e “reprodutivo”, que caracteriza uma sociedade
machista, excludente e desigual. Por isso, ¢ impossivel
deixar de reconhecer o cuidar como um trabalho social
que é permeado pelas categorias estruturantes da nossa
sociedade capitalista, a saber, raga, classe, género e idade.
Cabe destacar, finalmente, que as reflexdes apresentadas
aqui partem de um arcabougo tedrico de conversas entre
autores, autoras, experiéncias e de uma live apresentada
no YouTube, denominada “Formacdes de Narizinho —
Pedagogias do cuidado”, em que Canavieira (2021)
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apresenta o cuidado em sua forma humanizada e,
portanto, educativa. E a partir desse elo que nos
posicionamos ao lado da necessidade de uma abordagem
mais expressiva em torno dessa tematica.

Para continuar a conversa, uma fabula...

Buscando uma compreensao mais alargada do
cuidar, apresentamos a fabula do Cuidado, descrita por
Leonardo Boff (1999, p. 46), que nos da a pensar acerca de
nossa relacdo ética com qualquer ser humano que
demanda ser cuidado.

Certo dia, ao atravessar um rio, Cuidado viu um pedago
de barro. Logo teve uma ideia inspirada. Tomou um
pouco de barro e comecou a dar-lhe forma. Enquanto
contemplava o que havia feito, apareceu Jupiter. Cuidado
pediu-lhe que soprasse espirito nele. O que Jupiter fez de
bom grado. Quando, porém, Cuidado quis dar um nome
a criatura que havia moldado, Jupiter o proibiu. Exigiu
que fosse imposto o seu nome. Enquanto Jupiter e o
Cuidado discutiam, surgiu, de repente, a Terra. Quis
também ela conferir o seu nome a criatura, pois fora feita
de barro, material do corpo da terra. Originou-se entao
uma discussao generalizada. De comum acordo pediram
a Saturno que funcionasse como arbitro. Este tomou a
seguinte decisdo que pareceu justa: “Vocé, Jupiter, deu-lhe
0 espirito; recebera, pois, de volta este espirito por ocasido
da morte dessa criatura. Vocé, Terra, deu-lhe o corpo;
recebera, portanto, também de volta o seu corpo quando
essa criatura morrer. Mas como vocé, Cuidado, foi quem,
por primeiro, moldou a criatura, ficara sob seus cuidados
enquanto ela viver. E uma vez que entre vocés ha
acalorada discussdo acerca do nome, decido eu: esta
criatura sera chamada Homem, isto €, feita de himus, que
significa terra fértil.
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Nessa fabula, um dos aspectos principais que nos
chama atengao é o de que o Homem (do latim “homo,”
advindo do temo “humus”, a parte viva do solo) foi criado pelo
Cuidado. Ou seja, nessa fabula de inspira¢dao judaico-
cristd, o Cuidado ¢ anterior a vida humana. Essa
anterioridade se deve ao fato de que o cuidar fornece as
condi¢Oes de possibilidade para a existéncia dos seres
humanos. Cuidar ndo é anterior somente porque surge
antes do que o ser humano, mas o é porque torna possivel
que os seres humanos pudessem existir. Diante das
dobras, dos niveis de significagao que essa fabula nos da
a pensar, ao tentar compreender o vinculo entre criador e
criatura, podemos afirmar que o ser humano nao apenas
tem (ou deve ter) o cuidado como fio condutor de nossas
relagdes humanas, mas também que a esséncia de nossa
existéncia € o cuidar, ja que é o Cuidado quem concebe a
vida de seres que cuidam e demandam cuidado para
conservarem sua existéncia.

Desse modo, ndo ¢ estranho aos seres humanos que
venham a ter agdes de cuidado consigo mesmo, ja que as
praticas de cuidado sao praticas de manutencao da vida,
da existéncia humana e da humanizacao do humano.
Tomar banho, comer, vestir-se, saciar a fome, atender as
nossas necessidades fisicas, econOmicas, emocionais,
afetivas, espirituais, enfim, todas essas a¢Oes sdo praticas
de cuidado e, portanto, de nosso conatus, nas palavras de
Espinosa (2008), de nosso desejo de continuar a existir. A
existéncia, “a fertilidade” desse “humus”, somente pode
ser garantida através dessas acdes que promovem a vida,
dessas praticas que tornam possivel a continuidade de
nossa existéncia, como seres que cuidam e demandam
cuidado.
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Por outro lado, a partir dessa visao, o cuidado que o
ser humano tem consigo nao se faz apenas no plano
individual, pois a existéncia e a sua manutencao
perpassam a esfera social do humano, o ambito coletivo
de nossa existéncia, na relagdo com os outros, com quem
partilhamos nosso mundo comum e nossas necessidades
de cuidados fisicos, econOmicos, emocionais, afetivos e
espirituais (CANAVIEIRA, 2021). O cuidado, portanto, é
0 que garante nosso convivio coletivo — uma vivéncia
respeitosa, carinhosa e necessdria uns com os outros, ja
que sem isso perdemos nossa humanidade.

Entretanto, para tomar o cuidado como elemento de
manuten¢ao da vida, é preciso partir do reconhecimento
das vulnerabilidades humanas, das nossas e dos outros,
pois, ao garantir esse cuidado coletivo, eu cuido do outro
e sou cuidado pelo outro, dentro das minhas falhas,
insegurangas, insuficiéncias e incompletudes. Assim, ao
ser cuidado € preciso um movimento de entrega, de se por
nas “maos” do outro, de deixar ser cuidado e, por
consequéncia, de confianga.

Dessa maneira, o cuidado exige uma responsabilidade
social e coletiva nas relagdes, e carregar essa
responsabilidade é um peso que deveria recair em todos os
seres humanos, de todas as classes e posi¢des. Porém, esse
peso recai de modo desigual entre homens e mulheres.
Devido a seus privilégios, deveres, obrigagdes sociais, estes
e estas assumem o dever de cuidar, definindo o bem-estar e
o desenvolvimento de outros individuos de maneira
desigual. Sem perder de vista as questoes que colocamos
acima, seria possivel inscrevé-las em uma problematica do
cuidado que constituiria o cerne de uma Pedagogia do
cuidar e para o cuidado?
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A trajetoria do cuidado na Educagao Infantil

Cabe considerar inicialmente que o cuidado, dentro
da histéria da Pedagogia, assumiu uma posigao que
punha em xeque a imagem precaria, simples e negativa
que as praticas de cuidado carregavam em um passado
recente. Por outro lado, ha uma valorizacdo destas
mesmas praticas que aparecem em posigao de destaque
nos documentos legais da educagao brasileira.

Historicamente, as mulheres foram destinadas as
praticas do cuidado, seja por concepgdes religiosas, seja por
concepgoes machistas e excludentes. Elas eram herdeiras de
uma fungao social que foi justificada, em uma na sociedade
machista e patriarcal, por uma fungao biologica. Assim, a
capacidade de cuidar se tornou um atributo da mulher,
tendo em vista suas caracteristicas maternas que eram
relacionadas a todas as mulheres, mesmo para aquelas que
nao decidiam pela maternidade. Em outras palavras, a
mulher carregava o instinto e o destino de ser mae e, por
isso, o cuidado ser considerado como uma pratica de feigoes
femininas e maternais.

No modelo da familia “tradicional”, da familia
nuclear burguesa, o homem assume o papel de provedor,
e a mulher, a que cuida dos/as filhos/as e do lar. Esse
papel seria supostamente desempenhado com
naturalidade, como extensao de sua prépria esséncia de
mulher. De acordo com Marcondes (2015, p. 116):

a responsabilidade feminina pelo cuidado é construida,
material e simbolicamente, como parte de uma relacao de
poder de género articulada pela divisao sexual do
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trabalho, cujos principios fundamentais sao a separagao e
a hierarquia.

Nesse sentido, esses aspectos historicos e sociais nos
ajudam a compreender a subalternizacao das mulheres e
a inferiorizagdo das préticas de cuidado na ordem
hierdrquica das atividades humanas, em nossa sociedade
excludente e desigual.

Por essa razdo, o cuidado foi enclausurado por uma
esfera privada e restrito aos limites da casa. O cuidado
foi, nesse sentido, domesticado; e na privatividade do
lar, tornou-se socialmente invisivel. Ao carregar os
indicios de sua desvalorizagdo, o cuidado captura as
mulheres no ambito da casa, e por realizar um trabalho
improdutivo na perspectiva do capital, elas passam a ser
consideradas inferiores aos homens na ordem
hierdrquica das capacidades humanas. Nesse circulo
vicioso, as mulheres sao menos capazes do que os
homens, porque suas capacidades foram social e
historicamente restringidas por sua ocupagao feminina e
maternal determinadas por sua biologia.

O cuidado perpassa as fronteiras de género e idade,
e caminha entre elas de modo cambaleante, equilibrando-
se em uma corda bamba, em que nao ha estabilidade nem
seguranga politica, juridica, econdmica e social,
institucionalizada e reconhecida, nas quais pudesse se
apoiar. O caminho histérico do cuidado passa pelo
descuido de seus atores sociais e pela inferiorizagao de suas
praticas, perante as ocupagdes ou tarefas masculinizadas.
Assim, os mitos vao sendo criados e as naturalizagdes
sendo instituidas em torno das capacidades das mulheres
e das criancas, de modo que os homens sao considerados,
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na divisdo social do trabalho, como mais capazes, por
ocuparem o0s postos de trabalho mais elevados e
receberem os maiores salarios. Inverte-se a causalidade
das relagoes de poder de género, de modo que a causa é
tomada pelo efeito, e essa inversao tende a se espraiar
para outras institui¢des sociais, isto é, para além da
familia, e se estende para a escola.

Mas antes de chegarmos as escolas, podemos pensar
como o cuidado foi sendo privatizado no ambito
domeéstico e perdendo sua visibilidade na vida social. Se
o cuidado passa a ser uma tarefa feminina, ele deixa de
ser visto como uma responsabilidade de todos e todas. Os
homens, como provedores da casa, deixam de cuidar de
seus filhos e suas filhas, uma vez que essa “missao” cabia
tao somente as mulheres. Essa visao machista de mundo
vai sendo transmitida também as criangas,
principalmente aos meninos, que crescem convivendo
com essa ideia de que as praticas de cuidado devem ser
evitadas, porque isso ndao € coisa de menino. E assim
perdem a possibilidade de desenvolver desde
pequenininhos seus aspectos sensiveis e afetivos.

Nesse sentido, onde ficam as necessidades de
cuidado dessas criangas que sao atravessadas por tais
relagdes de poder, desde o inicio de suas histdrias de
vida? Como elas aprendem acerca da importancia de
cuidar de si e do outro? Essas caréncias e demandas que
constituem a infancia de modo singular, e perpassam
toda nossa existéncia nao desaparecem como em um
passe de magica, simplesmente porque sao
negligenciadas pela cultura do descuido. Elas revestem
nosso corpo como uma segunda pele, percorrem nossas
biografias do inicio ao fim. A auséncia de cuidado pode
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se tornar, na vida adulta, uma couraga dura, que foi
produzida pelo abandono social do cuidar e ser cuidado,
que dialeticamente constituem nossas relagdes humanas.
A auséncia de cuidado implica uma existéncia humana
desvinculada dessa perspectiva relacional e respeitosa
com a vida.

Perante essa realidade, o que podemos perceber é o
distanciamento da humanidade com as praticas de
cuidado. E quando a tradi¢gao do cuidado é deixada de
lado, todas as formas de vida e de existéncia sdo colocadas
em segundo plano, pela incoeréncia de uma sociedade
que busca o lucro e o desenvolvimento individualista
acima de tudo, e que persiste na conservagao dessa
ideologia contra o ambiente e todas as formas de vida que
habitam o planeta (CANAVIEIRA, 2021).

Sem essa consideragao do cuidado para com a vida,
o caminho que a humanidade precisa fazer e refazer é
reassumir a responsabilidade pelo cuidar. Na educacao
de criangas pequenas, essa tarefa deve ser assumida sem
complexo de inferioridade. Esse caminho passa pelo
compromisso e lealdade com a vida, e, por isso mesmo,
de uma ética respeitosa comigo mesmo e com os outros,
de um modo de relagao cuidadosa com o ambiente e as
diferentes formas de vida que habitam o planeta. Nesse
sentido, precisamos (re)aprender o sentido ético e politico
das praticas de cuidado, a fim de recolocar em primeiro
plano o compromisso e a lealdade para com a vida.

A luz dessas consideragoes, voltemos para a escola,
mais especificamente, as escolas da infancia, na quais as
praticas de cuidado devem estar comprometidas com o
pleno desenvolvimento dos individuos. Nesse sentido,
uma pedagogia do cuidar pressupde a presenca de
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praticas pedagogicas que se orientam por uma ética do
cuidado, e atravessam, na escola da infancia, todas as
relagdes educativas que ocorrem entre as/os mais
velhas/os e as/os mais novas/os, entre adultas/os e
criangas que compartilham de maneira respeitosa a
pluralidade de culturas e de formas de vida.

Cuidado e Educacgao

As escolas da infancia jamais escapam da questao
que se coloca cotidianamente no convivio entre adultos/as
e criangas, que repousa na tensao entre a presenca e a
auséncia de uma ética do cuidado em suas relagdes
educativas. Sendo vista primariamente como um local de
guarda e tutela de filhas e filhos da classe trabalhadora, as
creches foram se desenvolvendo na perspectiva simplista
de manter as criancas alimentadas e seguras, enquanto
suas maes, tias, avos, irmas estavam trabalhando. Em
outras palavras, com a inser¢ao das mulheres no mundo
do trabalho, as creches assumiram a funcao social de
cuidar das criangas, que antes era realizada no ambito
domeéstico e, muitas vezes, em condi¢Oes precdrias. Esse
local de “cuidado” das criangas nasce da necessidade de
mulheres ocuparem postos de trabalhos para aumentar
ou sustentar suas familias e, ndo necessariamente, pelo
reconhecimento dos direitos das proprias criangas. No
entanto, para Falvia Rosemberg (2015, p. 168):

A educagdo e o cuidado com a crianga pequena, ao
deixarem de ser concebidos como encargos restritos da
esfera privada, passardo a ser objeto de normatizagao
cientifica, de regulamentacdo e controles estatais, de
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inclusdo ou nao na agenda de movimentos sociais e,
portanto, um capitulo das politicas publicas, suscitando
reivindicagdes, disputas e negociagdes por concepgdes e
recursos entre atores sociais.

A partir disso, esses espagos que atendiam as criangas
da classe trabalhadora foram esvaziados de seu sentido
educativo, sendo vistos tao somente na perspectiva de
assistir as necessidades de alimentagao, higiene, descanso e
lazer (KUHLMANN JUNIOR, 2005). Essa realidade
favoreceu uma separacdo do cuidado e da educagao,
considerados praticas inconcilidveis, visto que também era
perpassada por questoes de classes sociais. Nos espagos de
guarda e tutela de criangas pequenas, a fungao da creche era
a de “cuidar” das criangas, isto ¢, atender as suas
necessidades corporais; e a funcdo do “pré” era a de
“educar” as criangas, isto ¢, adestrar seus corpos e instrui-
las por meio de contetidos escolarizantes e preparatdrios
para a vida adulta. Nao por acaso, as creches atendiam
criangas pobres, filhas da classe trabalhadora; e as pré-
escolas, criangas de classe média e alta.

Essa separagao trouxe para as creches uma imagem
preconceituosa desses espacos, que na ordem hierarquica
das institui¢des educativas ocupavam uma posi¢ao de
uma inferioridade em relagdo a pré-escola, pois o cuidado
era visto como uma pratica inferior dentro desse contexto
educacional. Apartada de aspectos educacionais
fundamentais para o pleno desenvolvimento das
criangas, que busca se apoiar no conjunto de
conhecimentos filosoficos, historicos e sociais como forma
de transmissao da cultura, as creches se tornaram uma
espécie de terra sagrada dos cuidados corporais, cuja
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paisagem era marcada pela desvalorizagao do trabalho, a
partir de uma politica compensatoria que jamais
reconhece o cuidado como um direito humano
inalienavel. O problema, portanto, ndo esta no carater
assistencial ou compensatorio dessas praticas de cuidado
corporal, em um contexto marcado pela exclusao e
desigualdade social; mas na conservagao, ao longo do
tempo histdrico, da forma com a qual essas praticas foram
divididas e hierarquizadas na configuracdo de quem
cuida e quem educa, de quem troca, limpa e alimenta e
quem ensina, instrui e escolariza.

Se a desvalorizacdo do cuidar é verdadeira no
contexto educacional, em outras dreas do saber, que
também lidam cotidianamente com o cuidado em sua
pratica social, curiosamente ocupam uma posi¢ao mais
elevada na ordem hierdrquica do trabalho, como a
Medicina e a Enfermagem, por exemplo. Nesses campos
de atuagao, que também se pautam em praticas de
cuidado, o reconhecimento profissional e a exigéncia de
formagao sdo incontestdveis socialmente e coibidas pela
lei. O mesmo nao acontece, evidentemente, com a
Pedagogia, que, mesmo atuando diretamente no cuidado
de criancas, tende a ser taxada como um saber inferior,
mas necessario para o bom funcionamento da sociedade;
moderno, mas pré-cientifico para exigir uma formacgao
especifica da educadora. O saber fazer do cuidado € visto,
socialmente, como um saber banal, no sentido de que
qualquer um/uma pode fazer, pela sua simplicidade e
domesticidade. E necessério refletir acerca dos motivos
que nos levaram a crer nessa visao distorcida e negativa
da relacdo entre o processo formativo e as praticas de
cuidado, entre a Pedagogia e o cuidar. Como destaca
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Maranhao (2000), o cuidado é o elo entre a educagao e a
saude. E, nesse sentido, as praticas de cuidado na
Educagao Infantil sao o elo que une a educagdo e a
manutencao da vida. A escola, portanto, é um lugar no
qual esse elo jamais poderia ser rompido.

Na literatura sobre educacdo infantil, o cuidado também
aprece como ‘atengdo com o corpo da crianga’
(ROSEMBERG, 1994, p. 72), o que revela a nossa
dificuldade de escrever sobre a totalidade do ser humano,
ou seja, separamos corpo e mente. O cuidado, embora seja
muitas vezes efetivado por procedimentos com o corpo e
com o ambiente fisico, expressa intencdes, sentimentos,
significados, de acordo com o contexto sociocultural.

O cuidado tem muitos sentidos, e, dependendo do sentido
que se atribui ao ato de cuidar e a sua finalidade, podemos
enfatizar alguns aspectos do desenvolvimento humano
em detrimento de outros (MARANHAO, 2000, p-118).

Na escola da infancia, as praticas de cuidado versam,
dentre outras coisas, acerca daquilo que pode ser
considerado, para muitos, como algo comum e
desinteressante: o choro, as trocas, as sujeiras, o sono, a
alimentacao, etc. Desse modo, tais aspectos da docéncia na
Educagao Infantil podem ser vistos como acessorios ao
educar ou até mesmo como nao profissionais, inclusive por
aquelas/aqueles que assumem a responsabilidade pela
educacado das criangas. Ademais, nao € mera coincidéncia
o fato de que majoritariamente as profissionais que atuam
nesse campo sao mulheres, pois as qualificagdes para tal
ocupagao estiveram por muito tempo e ainda hoje estao
ligadas supostamente a capacidade inata de amar as
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criangas e a sua relagdo com o cuidado de (e ndo com) as
criancas (ROSEMBERG, 2015).

Para Bitencourt, Lomba e Silva (2018), essa
desprofissionalizacdao da docéncia na Educagdo Infantil
ocorre em funcao da identificacdo da atividade
desenvolvida no trabalho com as tarefas realizadas no
ambito doméstico. Ou seja, as praticas de cuidado nesse
caso, por se assemelharem as praticas usuais que sdo
realizadas em casa, no espago privado da vida humana,
perdem seu carater profissional e, portanto, deixam de ser
valorizadas como um saber que demanda preparo e
formagao. Essa critica ndo se limita apenas ao estado de
coisas na sociedade capitalista, mas também pode ser
estendida aos cursos de formagao de professoras/es que,
mesmo nas melhores universidades do pais, tendem a
negligenciar em seus curriculos a profissionalidade
docente com bebés e criancas na Educacao Infantil
(BITENCOURT; LOMBA; SILVA, 2018). Nesse sentido,
Sayao (2005, p.163-164) afirma que:

Os vinculos da histéria da Educagao Infantil com a guarda
e a assisténcia e com a forma especifica como se constituiu
a nagao brasileira borram e obscurecem o termo e as
significacdes dele procedentes fazem com que pouco ou
nada se debata ao longo dos cursos de formacao de
professores e professoras, em eventos académicos e
mesmo nas pesquisas. Parece que o cuidado virou tabu
nao pelo carater sagrado que agrega — aquele do valor
ético universal de que devemos cuidar de todos os seres
humanos objetivando a valorizagao e a sobrevivéncia da
“humanidade” —, mas talvez por seu carater profano —
ligado ao corpo e a afetividade. Portanto, alijado do debate
tornou-se malvisto, mal utilizado, malfalado, esquecido,
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conquanto as praticas de cuidado existam em diferentes
espagos sociais.

A partir dessa reflexao, percebemos a consequéncia da
constante dualidade presente em nossa sociedade, que
define bindmios e dicotomias que se estruturam de
maneira nao relaciondvel, como  mente/corpo,
razao/emogao e, nesse mesmo registro, cuidar/educar.
Cuidar se torna o polo mais fraco dessa relagio nao
relaciondvel, e, hierarquizado, ocupa a posi¢ao inferior
diante do educar. Desse modo, o cuidado se constitui
negativamente, em oposi¢ao a educagao. Dai a importancia
do processo educativo em sua inteireza, isto é, de
reconhecer o cuidado como parte constitutiva de cada ato
educativo que ocorre cotidianamente com as criangas em
instituicdes Educacao Infantil, de modo a valorizar o
humano como um todo; reconhecer que o corpo que
imagina, que sente, que chora, que toca e se arrepia com o
frio e se acolhe com o quente, que tem materialidade e
textura, que pensa, que raciocina, que planeja, que conta,
que projeta € um tinico e mesmo corpo.

Ocorre que a singularidade das agdes e interagdes
dentro dos espacos de Educacao Infantil se faz de modo
relacionavel, na medida em que cuidar e educar sao
atividades correlativas. “A docéncia é interacao, e as
relagdes entre os professores e as criangas sao relagdes de
trabalho no ambiente escolar” (GOMES, 2015, p. 21).
Pensar as praticas de cuidado dentro desses espagos nos
permite compreender essa relagio como uma troca de
saberes, de afetividade e respeito pelo outro, que visa
transmitir aquilo que nos humaniza como seres tinicos e
singulares. Na contramao dessa ética do cuidado,
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perpetua-se o exercicio do poder de adultos/as sobre as
criangas, que permite e naturaliza o autoritarismo e o
desrespeito para com a vida. Esse outro que aparece
meramente como objeto da a¢dao adulta nao é inerte e
passivo aos cuidados, mas antes ativa e protagonista, por
meio de suas diversas linguagens que expressam de
diversas maneiras. No entanto, para que isso ocorra, é
preciso uma atitude respeitosa e sensivel do/a adulto/a
que sabe da importancia das observagoes e interagoes, da
importancia de sua capacidade de escutar e responder,
para o exercicio de sua profissao. Em uma relagao baseada
na ética do cuidado, as praticas pedagdgicas sao solo fértil
para que flores¢a a humanidade do humano.

Interagdo que exige presenca, observacao das criancas,
escuta atenta e acompanhamento dos movimentos. Ser
professora de bebés é estar em estado de atencdo, de
interpretacao e investigacao. E produzir subsidios para o
desafio respeitando o tempo de cada um. E dar sentido ao
que fazem e construir condigdes de agdes mais complexas
no tempo e espaco organizado para a crianca. E considerar
que os bebés comunicam com o corpo, com o olhar, com o
choro, entre outras formas. Estar disponivel para essa
interagdo, respeitando a integridade das manifestagdes, é
fundamental na constitui¢do da docéncia com os bebés
(GOMES, 2015, p. 27).

Tendo em vista essas colocagdes, nota-se que a
educacao e o cuidado estdo imbricados nas relagdes e
interagdes que ocorrem cotidianamente nesses espagos
educativos. As praticas de cuidado ndo representam
somente a condigao necessdria para a manutencgao da vida,
mas também uma possibilidade para a producdao de
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sentidos, no processo continuo e reiterado de manter o ciclo
vital de nosso corpo. Por isso, ndao hd como separar esses
dois conceitos nas praticas de cuidado, pois quando se cuida
estd educando e vice-versa. A experiéncia de cuidar e ser
cuidado expressa a reciprocidade da relagao entre adultos e
criangas nas institui¢des de Educagao Infantil, uma vez que
um nao pode existir sem o outro.

Por essa razao, a tarefa de cuidar de forma alguma
deveria ser diminuida ou colocada em rebaixamento na
hierarquia social dos saberes. Assim como quem as realiza
cotidianamente em sua profissio jamais deveria
menosprezar a sua propria ocupacao. Se compreendermos
que essas praticas de cuidado estdo para além da satisfagao
das necessidades do corpo, saberemos dar o devido valor
para as praticas de cuidado, e reconhecer a importancia
social de quem as realiza. Cuidar faz parte de um processo
de valorizagao da vida e do outro, e nesse sentido constitui
o cerne de toda rela¢ao educativa.

Mulheres e homens podem, portanto, participar de
uma infinidade de situagdes que envolvem as praticas de
cuidado, pois, apesar de serem tratadas como tarefas
tipicamente femininas, o que estd em jogo ¢ a vida,
quando cuidamos e somos cuidados. As praticas de
cuidado nao sdo atos reflexos ou reacdes automaticas
diante das necessidades de um corpo que demanda
cuidado. Aprendemos a cuidar como aprendemos a
andar de bicicleta ou a comer com talheres, pois trata-se
de aprender uma pratica cultural, que é transmitida de
geragao em geragao. Por isso, os homens podem também
aprender, sustentar e transmitir essas praticas, pois
mesmo que, conforme Sayao (2005, p. 177), “nao tenham
experimentado situagdes de cuidado, os homens
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poderiam aprender — e de fato aprendem - sobre os
cuidados infantis”. A reflexao da autora nos faz pensar na
reprodugao sexista do lugar dos homens nas creches e
pré-escolas, que na maioria das vezes assumem as turmas
de criangas maiores, justamente porque demandam
menos cuidado do que as menores. A teoria do instinto
materno nao se aplica ao instinto paterno. Mesmo sendo
pais, os homens que atuam diretamente com criangas nas
instituicoes de Educagao Infantil majoritariamente
cuidam das criangas que ja sabem se cuidar sozinhas, que
ja sabem se trocar, ir ao banheiro, sentar-se a mesa e
comer com talheres sem o auxilio de um adulto. Assim
como na luta antirracista € preciso que os brancos
reconhecam seus privilégios em wuma sociedade
estruturada pelo racismo, na luta antimachista é preciso
que os homens reconhecam seus privilégios em uma
sociedade machista, que os exime da responsabilidade
pessoal e coletiva de cuidar dos recém-chegados ao
mundo. Na perspectiva de uma educagdo emancipadora,
cabe também aos homens se emanciparem dessa posi¢ao
que os hierarquiza, como aqueles que nao sabem ou nao
levam jeito para o cuidar. O cuidado, nessa perspectiva,
deve ser desempenhado por todas e todos que se
dispuserem a uma relagdo ética, responsavel e responsiva,
com os/as mais novos/as, sem limitacao de género, raca
ou classe social.

Essa compreensao ¢ ainda distante da realidade de
muitas creches e pré-escolas que, justamente pela
reproducao de modelos sexistas, dividem e hierarquizam
o trabalho docente entre homens e mulheres. Lessa e
Buss-Simao (2021, p. 13) chamam atencao para este fato,
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ao considerarem que as ocupagdes de homens e mulheres
em institui¢cdes de Educacao Infantil sao

[...] demarcadas por relagdes de género. Isto aponta para
uma agao pedagogica que busque, em sua praxis, modos
de trabalhar as fronteiras que questionem, desafiem e
superem as relagoes baseadas em oposigoes e divisoes de
género.

As praticas de cuidado devem estar, na perspectiva
de uma educagao emancipadora, comprometidas com a
responsabilidade da nao continuidade de modelos
sexistas, que sao naturalizados e reproduzidos no interior
das escolas da infancia.

Ao refletirem a respeito das dimensoes do cuidado
nas relacdes da Educacao Infantil, Lessa e Buss-Simao
(2021) analisam praticas que carregam aspectos essenciais
da manutencao e da qualidade de vida, e que, a0 mesmo
tempo, sdo simples ac¢des do cotidiano. Uma dessas a¢des
analisadas pelas autoras ¢ o comer. As praticas de
alimentacao, para além das necessidades do nosso corpo,
atravessam o0s campos politico, econdmico, social e
pedagogico.

Nesse sentido, a importancia que o comer tem nos
contextos coletivos de Educacao Infantil relaciona-se tanto
a um sentido elementar do nutrir para se manter vivo,
quanto a um sentido social e, pedagogico portanto,
educativo e a propria vida somente pode ser pensada
dentro da nutri¢ao do corpo; viver, significa nutrir o corpo
(LESSA; BUSS-SIMAO, 2021, p. 9).
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Com esse exemplo, podemos perceber que, nos
momentos de alimentagdo, nutrimos a vida das criangas e
a propria infancia; interagimos com os objetos dessa
pratica, com outras criangas e outros/as adultos/as, e nessa
interacdo ha um encontro de culturas diversas que se
conciliam na mesma refeicdo. A lingua e o pensamento
latinos nos oferecem uma palavra para pensar esses
momentos de alimentagdo na creche e na pré-escola:
convivium. Reunir-se com seus pares para comer e beber
juntos era, para os latinos, um convivium, dai algumas
vezes 0 termo ser também traduzido por festa. Cicero
traduz o Banguete (cvpumootov) de Platao, que literalmente
significa beber junto, por convivium. Se tivéssemos em
mente a experiéncia de comer juntos no mundo antigo,
talvez a organizacao do espago e do tempo da alimentagao
nas institui¢des de Educagao Infantil seria completamente
diferente. Comer junto, compartilhar a mesa com meus
pares no ato de comer, é fornecer alimento para o corpo em
sua inteireza, ndo apenas para seu aspecto bioldgico, mas
também para seu aspecto animico, que afeta e é afetado
pelas ideias que nascem do corpo (ESPINOSA, 2008).
Quando as criangas comem juntas na creche e pré-escola,
elas estao se nutrindo de qué? Como o espaco e o tempo
sao organizados para que elas vivenciem esse momento
alegria e delicioso de conviver com seus pares? De forma a
homogeneizar as praticas alimentares em horarios rigidos
e carddpios padronizados, por uma nutricionista
preocupada exclusivamente com o valor nutricional dos
alimentos, ou contemplando a diversidade de praticas
alimentares da cultura brasileira e de outros povos que
passam a habitar a creche na presenga de uma crianga cujos
pais, na condi¢do de estrangeiros ou refugiados, vieram
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morar perto de n6s? Uma partilha de afetos, culturas e
vivéncias se mesclam nesses momentos, em que tradigdes,
valores, experiéncias e diferencas econOmicas sentam-se
junto a mesa.

Nesse sentido, o ato da alimentagao nos espagos de
Educagao Infantil abrange um aspecto existencial, que vai
para além da nutri¢gdo do corpo. A separagao de um espago
e tempo para que as criangas se ocupem com a comida para
dar um descanso ao adulto responsavel, enquanto outro lhe
substitui e supervisiona de bragos cruzados esse momento
para garantir a ordem e o cumprimento do horario, é perder
uma oportunidade preciosa de conviver com as criangas.
Ter essa compreensao exige da educadora e do educador
uma postura critica e filosofica diante da vida, que se recusa
a entender o ato de comer como uma simples pratica de
cuidado, que se repete automaticamente todos os dias.
Assim, mais do que ingerir uma quantidade de proteinas,
carboidratos e gordura necessdria a cada faixa etaria, comer
€ uma pratica cultural que, em nossa rica diversidade,
jamais deveria ser homogeneizada, ainda que pudesse se
justificar por sua racionalidade administrativa, no intuito de
otimizar a gestao do espago e do tempo de bebés e criangas
pequenas nas escolas da infancia.

Varios outros exemplos de agdes cotidianas vao
corroborar com o destaque das sutilezas das praticas de
cuidado na Educagao Infantil. Compreende-se que tais
agOes carregam uma ética de valorizagao do outro, do
ambiente, das relagdes respeitosas e das interagdes em
multiplas formas; e, por isso, devem ser objeto constante
da reflexao de adultos/as que convivem com as criangas
nessas instituicdes. As praticas de cuidado, nessa
perspectiva, se fortificam por uma ética que permite
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compreender o ser humano em sua inteireza e plenitude e,
por isso mesmo, desenvolver a coeréncia do agir
responsavel e responsiva com as criangas em instituigoes
de Educacdo Infantil. Desse modo, exercitamo-nos a
colocar em protagonismo as necessidades de cuidado dos
outros, realcadas por eles mesmos, manifestando a
sensibilidade humana, a escuta, para que a vulnerabilidade
humana seja cuidada dentro de uma generosidade
partilhada. Marcondes (2015, p. 121) revela essa atitude de
uma forma necessdria, ao compartilhar que:

As praticas sociais de cuidado caracterizam-se pela
interacao face a face entre quem cuida e quem € cuidado,
em um contexto de interdependéncia, o que significa que
todos devem cuidar e que todos demandam, em alguma
medida, cuidado.

s

E  essa caracteristica de dependéncia e
vulnerabilidade que o cuidado traz para os seres
humanos. E € justamente essa realidade que esta em falta
nas relagoes atuais, em que o humano e o ambiente sao
tao descuidados frente as a¢des das politicas publicas.

Consideragoes finais

Durante muito tempo, as narrativas acerca dos
cuidados com as criangas pequenas se apoiaram em
referéncias com enfoque bioldgico do desenvolvimento
humano, passando desde a atestacdo de doengas
transmissiveis e/ou sindromes; vacinagao; seguido de um
acompanhamento etapista do crescimento do corpo fisico
e das capacidades cognitivas; e articuladas também ao
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processo nutricional e aos hébitos, normas e praticas de
higiene fisica e ambiental, sem desconsiderar as praticas
de prevengao de acidentes.

Tais préticas, relacionadas a uma visao médico-
higienista, estao ligadas a uma visao de cuidado como
protecdo, que, por vezes, cerceia as potencialidades
infantis, pois ainda estdo atreladas a uma perspectiva de
infancia como incompletude, caréncia e fragilidade; e a
crianga como ser “em desenvolvimento”, que segue um
script pré-estabelecido, até a maturacdo completa, isto é, a
idade adulta. A escolha dos atos de cuidado tem sempre
uma intencionalidade, e essa pode ser alargada, entendida
pela perspectiva cultural, e pela alteridade, ofertando aos
outros, as criangas, as praticas de atengao, zelo, carinho e
suprimento de suas necessidades, corporais e afetivas, de
acordo com suas demandas, e ndo com a visiao colonialista
de torna-las civilizadas.

A Pedagogia do cuidado aqui defendida é um ato de
lealdade e de amizade com as criangas, na qual partimos
da pergunta: “como as criangas gostariam de ser
cuidadas?” Partindo da preocupacao se elas estao
confortdveis com nossas praticas de cuidado, sem
desconsiderar que a forma como cada crianga responde
aos nossos cuidados nao depende apenas de suas
necessidades individuais, mas de suas experiéncias
anteriores e vivéncias coletivas. Os processos de cuidados
em nossa sociedade s3o sdcio-histdricos, e estao de acordo
com a cultura que sedimenta as caracteristicas de um
povo, de modo que isso inclui seus marcadores sociais de
género, classe e raca, que estruturam nossos modos de
ser, pensar e agir.

69



Referéncias

ARENDT, Hannah. Entre o passado e o futuro. Sao Paulo:
Perspectiva, 2013.

BATISTA, Eduardo Pereira. Entre a fragilidade da
educacdo e a poténcia da escola. Tese de doutorado.
Faculdade de Educacgao: Universidade de Sao Paulo, 2021.
BITENCOURT, Lais Caroline Andrade; LOMBA, Maria
Lucia de Resende; SILVA, Isabel de Oliveira. Tornar-se
professora da educagdo infantil: interfaces entre as
experiéncias de vida e as experiéncias de cuidar e educar
criancas de 0 a 5 anos em contexto coletivo. [n: CARVALHO,
Levindo Diniz; NEVES, Vanessa Ferraz Almeida. Infancias,
criancas e educacdo: discussdes contemporaneas. Belo
Horizonte: Fino Trago, 2018. p. 21-28.

BOFF, Leonardo. Saber cuidar: ética do humano,
compaixao pela terra. Petrdpolis: Vozes; 1999.
CANAVIEIRA, Fabiana Oliveira. Formagoes de Narizinho
- Pedagogias do cuidado. YouTube, 10 de margo de 2021.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=r
F66zL1iVX8&t=5117s Acesso em: 17 out. 2022.
ESPINOSA, Baruch. Etica. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.
GOMES, Marta Quintanilha. Sobre docéncia e ser professora
de bebés. Revista Eventos Pedagégicos: Educacdo de 0 a 3
anos em espagos de vida coletiva, v. 6, n. 3 (16. ed.), edicao
especial tematica, p. 17-29, ago./out. 2015.

KUHLMANN JR., Moisés. Uma histéria da infancia: da
idade média a época contemporanea no ocidente.
Cadernos de Pesquisa, 35, 239-242, 2005.

LESSA, Juliana Schumacker; BUSS-SIMAO, Marcia.
Género e geragao: dimensdes do cuidado nas relagoes
educativas na Educagdo Infantil. Educacdo em Revista

70


https://www.youtube.com/watch?v=rF66zL1iVX8&t=5117s

[online]. 2021, v. 37. Disponivel em: https://doi.org/
10.1590/0102-469825804.Acesso em: 17 out. 2022.
MARANHAO, Damaris Gomes. O Cuidado como elo
entre a sauide e a educagao. Cadernos de Pesquisa, n.111,
p-115-33, dez. 2000.

MARCONDES, Mariana Mazzini. A politica de creches
do PAC-2 e o cuidado: andlise na perspectivada
indivisibilidade e interdependéncia de direitos. In:
FINCO, Daniela; GOBBI, Marcia Aparecida; FARIA, Ana
Lucia Goulart de. Creche e feminismo: desafios atuais
para uma educagdo descolonizadora. Campinas, SP:
Edigoes Leitura Critica; Associagdo de Leitura do Brasil —
ALB; Sao Paulo: Fundagao Carlos Chagas - FCC, 2015. p.
115-135.

ROSEMBERG, Fulvia. A cidadania dos bebés e os direitos
de pais e maes trabalhadoras. In: FINCO, Daniela; GOBBI,
Marcia Aparecida; FARIA, Ana Luacia Goulart de. Creche
e feminismo: desafios atuais para uma educacao
descolonizadora. Campinas, SP: Edigdes Leitura Critica;
Associacdo de Leitura do Brasil — ALB; Sao Paulo:
Fundagao Carlos Chagas - FCC, 2015. p. 163-183.
SAYAO, Deborah Thomé. Relacées de género e trabalho
docente na educacao infantil: Um estudo de professores
em creche. Tese de doutorado, Programa de Pods-
graduagao em educacao, Universidade Federal de Santa
Catarina - UFSC, 2005.

71


https://doi.org/10.1590/0102-469825804
https://doi.org/%0910.1590/0102-469825%09804
https://doi.org/%0910.1590/0102-469825%09804




EPISODIO 3

Criancas e a vida reclusa na pandemia:
notas sobre as tecnologias digitais e o brincar

Cleriston Izidro dos Anjos
Deise Juliana Francisco

Este capitulo discute a relagdo de criangas com
dispositivos digitais, a partir de uma perspectiva critica e
reflexiva em torno da Educagao Infantil. Instigados pelo
contexto pandémico de COVID-19', percebemos o enlace

! Para aprofundamento das discussdes sobre as criangas e a pandemia,
recomenda-se a leitura das seguintes produgdes: Dossié “As criangas e
suas infancias em tempos de Pandemia” (SANTOS; SARAIVA, 2020);
Dossié “Educacdo infantil em tempos de Pandemia” (ANJOS;
PEREIRA, 2021); “Caderno de Direitos Retorno a creche e a escola:
Direitos das criangas, suas familias e suas/seus educadoras/es -
gestoras/es, professoras/es e funcionarias/os” (MELLO; NEGREIROS;
ANJOS, 2020); “Resistir para/com a infancia continuar a existir:
transcrigao de 21 lives sobre infancias e Educacao Infantil na pandemia
de COVID-19” (SANTOS; SILVA; FARIA, 2020); “Maternidades
plurais: Os diferentes relatos aventuras e oceanos das maes cientistas
na pandemia” (SOARES; CIDADE; CARDOSO, 2020); “Mulheres-
maes em luta por moradia e a educagao das criangas de 0 a 10 anos na
cidade: rela¢Ges antes e durante a Pandemia de COVID-19” (ANJOS;
GOBBI, 2021); “Necropolitica e as criancas negras: ensaios na
pandemia” (SOUZA; ANJOS; CORREA, 2022); “Infancia (s) e
educagao infantil em tempos de pandemia: um olhar sobre as
produgdes académicas (2020-2021)” (FERRAZ; CARVALHO; ANJOS;
CARVALHO, 2022); dentre outras.
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das tecnologias digitais com o campo da educagdo. A
necessidade de reclusdo para evitar a propagacdao do
virus Sars-CoV-2, além de ter acentuado diversos
problemas sociais e educacionais presentes em nossa
sociedade, afetou as institui¢des educacionais que, no
Brasil, representam o principal equipamento de
atendimento as criangas pequenas desde bebés, ja que
nossas politicas e didlogos intersetoriais de atendimento
as criangas sao ainda um grande desafio da realidade
brasileira.

Na tentativa de amenizar os problemas educacionais,
surgiram propostas de atividades emergenciais com o uso
de tecnologias digitais, o que potencializou um debate ja
existente no campo: as criangas devem ou nao ter contato
com as tecnologias digitais na Educacdao Infantil? A
resposta para essa questdao nao é tao simples: primeiro,
porque o uso de tecnologias digitais precisa considerar os
principios e especificidades da primeira etapa da
Educagao Basica; segundo, porque as brincadeiras e as
interagdes sociais sdo eixos do curriculo e exigem
presencialidade; e, terceiro, porque ainda existem muitos
excluidos digitais no pais, em decorréncia do grande
numero de excluidos sociais (ANJOS, 2015; ANJOS;
FRANCISCO, 2021). A exclusao digital, como dimensao
da exclusao social, ndo afeta somente a vida das criancas,
mas de suas familias. Por exemplo, ha pessoas que sequer
conseguiram ter acesso aos beneficios sociais, porque nao
tém internet ou acesso a equipamentos como
smartphones e computadores.

Além dessas discussdes, procuramos nos reportar ao
debate acerca de como a sociedade do controle é
articulada com os Big Data e com o estimulo ao consumo
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infantil, aspectos que nos levam a enfatizar o brincar
como atividade livre e espontanea das criangas, além de
tecermos algumas notas referentes aos cuidados a se ter
na vida digital contemporanea.

Pandemia: a vida reclusa no dia a dia das criancas

As criangas, durante o periodo pandémico causado
pelo novo coronavirus (COVID-19), sentiram os efeitos
do isolamento e do distanciamento fisico, na medida em
que nao participaram da vida social presencial,
incluindo a impossibilidade de frequentar as institui¢oes
de Educacdo Infantil. Ao tratarmos da questao
considerando os marcadores da diferenca - raga, classe
social, género, idade, dentre outros -, percebemos que o
contexto pandémico acentuou ainda mais o abismo
existente entre ricos e pobres, lugar em que se verificam
desigualdades quanto a seguranca alimentar, acesso a
moradia, condi¢des de saneamento bdsico e protecao
contra violéncia.

Segundo Bel Levy (2022), os dados de 2020-2021
coletados pelo Sistema de Informacgao da Mortalidade, que
foram revisados pelo Ministério da Satide e analisados por
Cristiano Boccolini e Patricia Boccolini - coordenadores do
Observa Infancia, indicam que, no auge da pandemia, a
Covid-19 matou duas criancas menores de cinco anos de
idade por dia no Brasil. Dessas mortes, quase 50% estao
concentradas na regiao nordeste do pais.

O estudo feito pela Unidao das Nagoes Unidas para a
Infancia (UNICEF), publicado em marg¢o de 2022, indica
que as criangas e os adolescentes foram as/os que mais
sofreram com os efeitos da pobreza monetdria no Brasil,
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especialmente nos periodos em que foram suspensos ou
reduzidos os beneficios sociais.

Como resultado do aumento do niimero de pessoas
em situagao de pobreza extrema e da fome, cresceram
também os casos de abuso sexual contra criangas e
adolescentes (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2022), bem
como se elevam os indices de criancas e adolescentes em
situacao de trabalho infantil no Brasil (TRIBUNAL
SUPERIOR DO TRABALHO, 2022).

Ha indicios de que a impossibilidade da participagao
das criangas no cotidiano educacional infantil também
trouxe consequéncias para seu desenvolvimento pleno.
Os efeitos se manifestaram na satide mental, em processos
de socializa¢do e nas aprendizagens coletivas vividas no
contexto das institui¢gdes educativas, embora seja preciso
reconhecer que as criangas viveram outras experiéncias
em suas casas, que podem ter propiciado outros tipos de
aprendizagens, diferentes daquelas vividas na escola da
infancia.

O documento da FIOCRUZ intitulado “Criancas na
pandemia COVID-19” (2020) afirma que as repercussoes
psicossociais da pandemia atingiram todas as criangas,
mas nao de forma igual ou equivalente, na medida em
que houve a produgao ou mesmo aumento das condi¢oes
de vulnerabilidade na(s) experiéncia(s) da(s) infancia(s).
Destacam-se as situagdes de migragao, refugiamento,
deficiéncias, condigoes especificas de satide e de pobreza,
pois nestas se acentuaram a fragilizacao das redes de
apoio e de manutengao dos direitos.

A UNICEEF solicitou desenhos para criangas acerca
do periodo de isolamento, tratando de “Sentimentos no
Papel”. Uma das imagens é trazida aqui para dar
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visibilidade as significa¢gdes construidas por uma crianga
daqueles momentos:

Imagem 1: Desenho de Edgard Vinicius.

Edgard Vinicius, 4 anos — Maceio, AL

“Eu fiz um aqudrio e eu preso. Eu ia pegar uma sardinha pra minha méae e todos
os bichos abriam a porta pra me comer.”

Fonte: https: //www.unicef.org/brazil/sentimentos-no-papel.

Assim como Edgard Vinicius, outras criangas
tiveram manifestagoes de emogdes e comportamentos por
ficarem em casa. Folino et al. (2021) identificaram que
criangas brasileiras de 8 a 10 anos citaram preocupagao,
receio, medo, tristeza, saudades e “o sentimento de
nervosismo em relagdo ao virus foi expresso em trechos,
como ‘Sinto um pouco de frio na barriga, porque da um
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nervosismo, tipo ‘ui, sai pra 1&’. Como se fosse um
encosto, né?”” (p. 5).

Em termos psicossociais, o documento destaca que as
criancas manifestaram: “dificuldades de concentragao,
irritabilidade, medo, inquietacdao, tédio, sensagao de
soliddo, alteracdes no padrdao de sono e alimentagao”
(FIOCRUZ, 2020, p. 4). Além disto, Mata et al. (2020, p. 2)
relatam outras questdes, a saber: “maior apego aos pais ou
aos responsaveis, (...) e maior tempo de exposicao as telas”.

Tais ocorréncias nao podem ser tratadas como
reagOes patoldgicas que necessitam intervencdo, mas
como reagOes adaptativas ao momento vivido. Da mesma
forma, ndo sao apenas individuais, mas reflexos de
questdes amplas, que devem ser tratadas no coletivo por
meio de politicas, redes de apoio e construcao de
estratégias psicossociais de enfrentamento a pandemia e
a seus efeitos.

Neste sentido, podemos perguntar; "O que serd que
as criangas pensam sobre o momento pandémico vivido"?
E interessante, assim, ouvir as representacoes e
concepgOes de criangas sobre doenga, saude e virus.
Folino et al. (2021) ouviram criangas cariocas para
entender o que elas pensavam sobre a pandemia. Na
revisdao de literatura, constataram que as concepgdes
mudam conforme a faixa etdria, e que ha defini¢des
elaboradas a respeito de sauide, para além da mera
negacao da doenga, ou seja, estar saudavel nao se refere a
nao estar doente, mas a uma situagdo mais complexa,
relacionada com bem-estar e humor, inclusive.

Conforme Dalton, Rapa e Stein (2020), as criangas
pequenas entre 04 e 07 anos costumam ter “pensamento
magico”, e pensam que o adoecer tem relagdo com seu
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comportamento, como se adoecer fosse uma consequéncia
de a crianga ter se comportado inadequadamente. Desta
forma, aos adultos, ao conversarem com criangas
pequenas, € aconselhdvel, além do cuidado com a
linguagem e as informacoes verdadeiras dadas as criangas,
verificar como a crianga esta significando aquele episddio
de adoecimento, para nao se culpabilizar pelo que ocorre
consigo ou com familiares.

Nas entrevistas, as criangas cariocas demonstraram
ter consciéncia dos riscos e cuidados quanto ao
coronavirus, sentindo medo tanto de contrair quanto de
transmitir o virus. As criangas menores nao
diferenciavam a causa da consequéncia, no caso
especifico, ndo distinguiam o virus da doenga provocada.
Da mesma forma, nao diferenciavam virus e bactérias. E
ainda digno de nota a influéncia dos meios de
comunicacdo na construgao das concepgoes infantis
(SCHUMACHER; BRUM, 2017).

A andlise das concepgdes e preocupagdes das
criangas abre uma possibilidade de criacdao de programas
e acOes de promogao de satude direcionadas para o
publico especifico, bem como promover engajamento nas
praticas de cuidado e terapéuticas, tanto de educadores,
responsaveis, trabalhadoras/es de satide e produtoras/es
de material informativo direcionado para criangas.
Conforme Mata et al. (2020, p. 5):

A comunicagao familiar apresenta efeito amenizador dos
medos e das insegurangas que as criangas podem estar
sofrendo, ou seja, € necessario que os pais e os cuidadores
também se conscientizem e saibam entender que esse ¢ um
processo delicado e novo para esse século, tornando-se
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importante a abertura de fala para que as criangas possam
externar seus sentimentos.

As desigualdades sociais foram ampliadas na
pandemia, bem como o fosso digital, sendo verificadas
dificuldades de acesso a equipamentos digitais e internet
em diversos contextos e cotidianos. Além disso, ao
manter-se em casa com familiares, algumas criangas, a
depender de sua classe social, mantiveram contato com
telas de forma mais frequente do que costumavam
(MINUJIN; PAZ, 2021; PONTE; NEVES, 2020).

A partir desta contextualizagdo, enunciamos o
objetivo do presente trabalho, que é o de discutir a relagao
de criancas com dispositivos digitais, a partir de uma
perspectiva critica e reflexiva, em torno do eixo da
Educacao Infantil. Instigados pelo contexto pandémico de
COVID-19, percebemos o enlace das tecnologias com o
campo da educagdo e sua relagdo com o brincar. Para
circundar esta questdo, vamos propor uma mirada sobre
Educagao Infantil e o brincar mediado por tecnologias
digitais e os Big Data.

Educacao Infantil e o brincar mediado por tecnologias
em tempos de pandemia

O uso de tecnologias digitais na Educagdo Infantil é
controverso, em especial a partir da perspectiva de
gerenciamento do uso, do tempo e da qualidade da
interacdo das criangas com os artefatos tecnologicos. De
modo geral, muito se questiona se as criangas devem ou
nao devem usar as tecnologias digitais, a qual foi, e tem
sido bastante utilizada como um argumento de
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instituicdes privadas de educagdo no geral e,
especificamente, de Educagao Infantil, como um atrativo
para as familias. Nesse interim, quando se tem nas
propagandas das institui¢des atividades de “informatica”
para criangas pequenas e pequenininhas, bem como
“tablet incluso na matricula”, estamos nos deparando com
algumas das estratégias de marketing utilizadas para
conquistar a adesao das familias das criancas, a partir da
justificativa de prepara-las para o futuro e para o mercado
de trabalho.

Neste contexto, hd alguns aspectos que gostariamos
de problematizar: primeiramente, a visdo de tecnologias
digitais como sindnimo de inovagao e como artefatos que,
por si sO, podem transformar as institui¢des educacionais
em espagos inovadores, agraddveis e atrativos para as
criangas. Em segundo lugar, ha interesses do mercado de
tecnologias no campo educacional e na produgao de
materiais educacionais, e isso precisa ser levado em
consideracao.

Os dispositivos digitais por si s6 ndo vao fazer nada
pela educagao, independentemente da etapa da Educacao
Basica ou do Ensino Superior. E preciso desconstruir a
ideia de que a mera distribuicdo de equipamentos
tecnoldgicos ou a instalagao de servigos de internet nas
instituicdes educacionais vao transforma-las em espagos
diferentes. Sem investimentos na formacao docente e
valorizagdo das/os profissionais que atuam com as
criangas pequenas, o0s equipamentos tecnoldgicos
continuardao sendo utilizados em praticas educativas
obsoletas, e que desconsideram os interesses e as
necessidades das criangas pequenas.
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Os argumentos acerca do uso ou ndo das tecnologias
digitais também se dividem entre os que defendem as
brincadeiras tradicionais e os que defendem os jogos
eletronicos nos dispositivos digitais. Neste caso, a questao
que se coloca é: quem estd olhando para as criangas?
Anjos (2015) parte do principio de que um modo de
brincar ndo exclui ou se contrapde ao outro, ou seja, as
brincadeiras e brinquedos tradicionais podem ser tao
importantes e significativos como determinadas
experiéncias com as tecnologias digitais; e, por esse
motivo, o autor defende que precisamos olhar mais para
as criangas e estar com elas, para que possamos
compreender o que as criancas buscam nesses recursos
digitais, ou seja, quais sao seus interesses e necessidades.

Outra discussao que se coloca € como as tecnologias
preparam produtos para as criangas consumirem, tendo
em vista que, para esse publico, tem grande produgao de
elementos, o que insere a crianca de forma inequivoca em
padrdes de consumo. Isto é bastante presente nas
propagandas embutidas no meio dos jogos digitais
gratuitos, nas plataformas e nos videos dos youtubers.

O canal Luccas Toon?, por exemplo, apresenta uma
diversificagdo de produtos que se referem a videos,
shows, filmes, produtos alimenticios, roupas etc. Para
Inacio et al. (2019, p. 47),

A Industria Cultural sobrevive em sua légica de mercado,
dos interesses capitalistas voltados ao capital comercial,
descarte e producao de necessidades e desejos de compra,

2 Para conhecer o canal, acesse: https://www.youtube.com/user/luccas
neto?reload=9
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promove uma postura de consumidor passivo frente ao
mundo. As criancas sdo afetadas pelas propagandas
midiaticas e nelas encontram referéncias a construc¢ao da
propria identidade cultural, moldando-se de acordo com
os modismos subjacentes.

Desta forma, o uso ludico faz a intermediac¢do do
consumo, de forma inconsciente. Este aspecto deve ser
pensado e discutido juntamente com as criangas, de modo
critico e ativo, na medida do entendimento da crianca e
de sua vulnerabilidade.

Em termos de satide, o documento da Sociedade
Brasileira de Pediatria, intitulado “#Menos Telas #Mais
saude”, aponta diretrizes quanto ao uso de telas por
criancas e adolescentes, orientando seu uso:

¢ Evitar a exposicao de criangas menores de 2 anos as telas,
sem necessidade (nem passivamente!); ® Criangas com
idades entre 2 e 5 anos, limitar o tempo de telas ao maximo
de 1 hora/dia, sempre com supervisio de
pais/cuidadores/responsaveis; ® Criancas com idades entre
6 e 10 anos, limitar o tempo de telas ao maximo de 1-2
horas/dia, sempre com supervisao de pais/responsaveis; ®
Adolescentes com idades entre 11 e 18 anos, limitar o tempo
de telas e jogos de videogames a 2-3 horas/dia, e nunca
deixar “virar a noite” jogando; ® Nao permitir que as
criangas e adolescentes fiquem isolados nos quartos com
televisao, computador, tablet, celular, smartphones ou com
uso de webcam; estimular o uso nos locais comuns da casa;
e Para todas as idades: nada de telas durante as refei¢des e
desconectar 1-2 horas antes de dormir; e Oferecer
alternativas para atividades esportivas, exercicios ao ar
livre ou em contato direto com a natureza, sempre com
supervisao responsavel (SBP, 2020, p. 07).
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Tal recomendacao tem se mostrado de dificil execugao
por parte das familias. Em termos de Educagdo Infantil, a
recomendacao € de que os recursos tecnoldgicos sejam
usados majoritariamente como forma de comunicagao entre
instituicdo de Educacdo Infantil e familias, para que o
trabalho seja feito de forma interativa e partilhada com
adulto/as responsaveis e as/os profissionais.

Na pandemia, comegou-se a aventar a possibilidade de
pensar Educagao Infantil remota, com algumas pessoas que
ttm se levantado para defender aulas remotas para
Educagao Infantil de um modo geral. Um dos argumentos
que se materializa refere-se as experiéncias de ensino
remoto em outras etapas da Educac¢ao Basica e no Ensino
Superior. Podemos pensar que este argumento
desconsidera as especificidades desta primeira etapa da
Educagao Basica e os principios da Educagao Infantil
enquanto primeira etapa da Educacao Basica.

Anjos (2015) aponta que precisamos refletir acerca da
necessidade de olhar para os interesses e as necessidades
das criangas quando elas tém a possibilidade de acessar
algum dispositivo tecnologico. Nesse contexto, ha
pesquisas que analisam os aplicativos que sao utilizados,
com o intuito de lhes ensinar determinados assuntos ou
habilidades, mas ainda sdo escassas as investigagdes que
focam nas relagdes construidas por elas com esses
aparatos digitais a partir de seus interesses.

A pergunta pode ser centrada em quais sao os
interesses, quais sdo as necessidades, o que as criangas
fazem quando elas tém acesso as tecnologias digitais da
informacgao e da comunicagao que elas mesmas buscam.
Este pode ser um ponto de partida para se pensar se é
importante que as criancas tenham contato e acesso as
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tecnologias ou nao. Entdao, o foco é a crianga, e nao a
tecnologia, os dois em relagao (ANJOS, 2015).

A literatura também aponta que a metodologia na
utilizacdo dos recursos digitais na Educacao Infantil é
relevante, para que haja um uso ludico dos recursos. Sao
citados jogos e atividades em que as criangas tenham
autonomia e possam ser protagonistas no uso de aplicativos.

As tecnologias moveis tém sido foco de intimeras
pesquisas, na medida em que sao mais adequadas para
manipulacao infantil, quando se leva em consideracao as
caracteristicas desses artefatos: mobilidade, praticidade,
facilidade, diversao e diversidade de aplicativos, dentre
outras (LANZL FERNEDA; VIDOTTI (2011). A exemplo,
Muller (2015) focou na relagdo de criangas da Educagao
Infantil com tablets e laptops, quando estes foram
disponibilizados como brinquedos na sala de referéncia.
As atividades desenvolvidas foram fotografar, gravar
audios, videos e jogar, na perspectiva do multiletramento.
Mesmo quando a abordagem da proposta era individual,
as criangas fizeram uso social dos equipamentos digitais,
a exemplo da pesquisa realizada por Ozcakir (2019),
quando o/a professor/a distribuiu individualmente os
equipamentos para as criangas, mas estas partilharam
suas ag0es com outras criangas, perguntando das
estratégias de uso e outras questdes.

As tecnologias digitais podem estar disponiveis para
as criangas, assim como outros elementos da Cultura, mas
ndo em substituicao a eles; podem estar junto com os
livros de literatura infantil, com o lapis de cor, os papéis
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ou outros materiais, desde que resguardadas as
caracteristicas do brincar®.

Precisamos considerar 0s principios e
especificidades da primeira etapa da Educagao Basica.
Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacgao Infantil (BRASIL, 2009), a brincadeira e as
interagdes sdo os eixos do curriculo; e, para que haja
interagao social, pressupde-se que precisa de mais de um
sujeito interagindo.

Sociedade de controle e os Big Data

Lemos (2020) discute que estamos vivendo um
processo de subjetivagao diferenciado, que ocorre na
relagdo com a cultura digital contemporanea, quando
usamos plataformas dos Big Data. A este regime de
agenciamento de condutas, o autor denomina PDPA
(acronimo para Plataformizacao, Dataficagao,
Performatividade Algoritmica). Nossas condutas sdo
aprendidas por algoritmos, que acabam por promover
condutas para nds mesmos/as gerando bolhas de
relacionamento e de influéncias, em um movimento de
governanca algoritmica. Neste sentido, a nocao de
tecnologia extrapola a ideia de neutralidade e aponta
que as agdes dos algoritmicos sao/podem ser
preconceituosas  (racistas, sexistas, homofdbicas,
misdginas, aporofobicas, etc.).

3 Para Brougere (2006; 1998), essas caracteristicas sao:
metacomunicagao, presenga de regras, frivolidade e flexibilidade e as
possibilidades da incerteza e de tomada de decisdes.
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Evangelista e Silveira (2022) discutem, com grande
preocupacao, a entrada de corporagdes de tecnologias
digitais no campo educacional. As chamadas Big Teach
sao grandes corporagdes de tecnologia, nomeadamente
Google, Facebook, Amazon e Palantir, que ocuparam lugar
de destaque na disponibilizagdo de aplicativos e
plataformas de comunicagao e de educagao no periodo da
pandemia por COVID-19. Neste periodo, houve venda de
pacotes para instituigdes educacionais, e a oferta de
servicos e aplicativos “gratuitos”, que tiveram como
contrapartida para as empresas o envio de dados pessoais
dos usudrios, envolvendo perfis e usos. Uma pesquisa
brasileira apresenta os seguintes dados referentes ao uso
de tecnologias nas escolas no ano de 2020:

Uso de tecnologias em escolas brasileiras

100 91 79
80
80 65 60 58
40
20
0
Criagdo de Gravacdo de Realizacdo de Envio de Uso de
grupos em aulas em aulasadistancia  atividades e pletaformas
aplicativos ou video e comosalunos  materiais para virtuais e
redes sociais,  disponibilizagdo  por meio de 0s alunos por recursos
como WhatsApp ~ paraosalunos  plataformas de e-mail educacionais,
ou Facebook, videoconferéncia, como, por
para se como 0 Zoom, exemplo, Google
comunicar com Google Meet ou Salade Aulaou
os alunos Microsoft Teams Classroom

ou pais e
responsaveis

Fonte: Cetic.br|NIC.br (2020).

Podemos perceber como as grandes empresas com
seus servi¢os e plataformas estiveram presentes nas
Neste caso,
possibilita o “controle, monitoramento e vigilancia da

escolas. reflete-se como tal alternativa
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populagio e o quanto a educagdo pode angariar
instrutores para algoritmos de forma involuntaria”
(FERREIRA; FRANCISCO, 2021, p. 87), numa perspectiva
de monetizagdo dos dados pessoais. Neste sentido, as
aprendizagens dos/as estudantes, as suas escolhas e as
dos/as gestores/as, professores e professoras sao
transmitidas para as plataformas proprietarias,
gratuitamente. A dependéncia se manifesta, também, nas
formagdes para docentes, que tém sido dadas nas
proprias plataformas, de forma padronizada e fidelizada.

O CGLbr (2022) discute os sentidos da
plataformizac¢do para a educacdo em sua relagdo com o
Estado. No momento em que o Estado se afasta de suas
fungdes de manter e prezar pela educagao, as plataformas
colocam-se como executoras mais capazes e econdmicas
para o trato com as aprendizagens:

Em um contexto de pressdo politica pela redugdao dos
investimentos estatais em infraestrutura, atores
corporativos tém se imposto, tanto como tecnicamente
mais capazes, como por serem detentores de servidores e
softwares usados na plataformizacdo de servigos
educativos. Conseguem essa vantagem justamente por
auferirem lucros e manterem infraestrutura dedicadas a
prestarem servigos de publicidade em redes sociais. Esse
arranjo, em que o Estado muda de papel de mantenedor
de sistemas educacionais para contratante de servigos de
educacao, é tratado por alguns autores como um processo
de privatizagao branca (CGI, 2022, p.7).

Trata-se de um movimento de terceirizagdo imposto

ao cidadao que precisa aderir aos contratos firmados pelo
poder publico junto as plataformas do mercado privado,
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para poder usufruir de seu direito a educagao: “correndo
o risco de nao ter sua necessidade atendida caso nao dé o
consentimento automatico exigido pelos sistemas”
(CGLbr, 2022, p.15). A falta de publicizagio e de
transparéncia sobre como os dados sao trabalhados pelos
algoritmos, a extragao de dados publicos e pessoais criam
uma zona de instabilidade envolvida em um manto de
neutralidade, que dificulta a produgao de pesquisas e a
democratizacao necessaria da educagao. Isto possibilita a
emergencia de um colonialismo de dados, numa perda da
soberania dos dados pelos estados locais.

H4 falta de Ilegislagdo especifica para a
regulamentacgao das tecnologias digitais na educagao, na
reflexdo da inteligéncia artificial, na mercantilizagao dos
dados e perda de privacidade, o que impacta no uso
consciente por parte da comunidade educacional. O CGlLbr
(2022) aponta alguns dispositivos legais que circundam a
questao, e podem ser uteis na constitui¢ao de cuidados
éticos, no planejamento de formacgdes especificas para
gestores/as e comunidade educacional, a saber:

Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional (BRASIL, 1996).
(...) Lei n. 12.965, de 23 de abril de 2014. Estabelece
principios, garantias, direitos e deveres para o uso da
Internet no Brasil (BRASIL 2014a). (...) Lei n. 13.005, de 25
de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educagéo -
PNE e da outras providéncias (BRASIL, 2014b). (...)
Resolucao de 2019 da UNESCO (...) Decreto n. 9.204, de 23
de novembro de 2017. Institui o Programa de Inovacdo
Educacdo Conectada e da outras providéncias (BRASIL,
2017). (...) Decreton. 9.319, de 21 de margo de 2018. Institui
o Sistema Nacional para a Transformacao Digital e
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estabelece a estrutura de governanga para a implantacao
da Estratégia Brasileira para a Transformacdo Digital
(BRASIL, 2018a). (...) Lei n. 14.109, de 16 de dezembro de
2020. Altera as Leis n. 9.472, de 16 de julho de 1997, € 9.998,
de 17 de agosto de 2000, para dispor sobre a finalidade, a
destinagdo dos recursos, a administracao e os objetivos do
Fundo de Universalizacdo dos  Servicos de
Telecomunicagdes (Fust) (BRASIL, 2020). (...) Lei n. 14.180,
de 1° de julho 2021. Institui a Politica de Inovacao
Educacgao Conectada (BRASIL, 2021b). (...) Lein. 14.172, de
10 de junho de 2021. Dispde sobre a garantia de acesso a
internet, com fins educacionais, a alunos e a professores
da educagao basica publica.

A necessaria educagao digital para o uso consciente
das tecnologias digitais passa pela andlise das
plataformas e suas implicagdes econdmicas, politicas e
sociais, bem como subjetivas. No caso da educagao,
muitos e muitas dirigentes ndo estao atentos e atentas
para a realidade do colonialismo de dados, e possibilitam
a emergéncia de aumento e proliferacdo das estratégias
do capitalismo de vigilancia.

Desta forma, torna-se cada vez mais relevante
pontuar os direitos das criancas e adolescentes nos
ambientes digitais. Aqui temos que pensar na exploragao
comercial, publicidade com criangas e marketing baseado
em dados (CGi.br, 2022). A perspectiva da crianga deve
ser levada em consideragao para a formulagao das
politicas de cuidado e uso de dispositivos na educacao.

A questao da protecdo da imagem, da identidade, dos
dados pessoais e de familiares é bastante sensivel no caso
das criangas pequenas, na medida em que elas, a depender
da idade, ainda nao conseguem se proteger, estando em
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situacdo de vulnerabilidade, em termos de acesso a
conteudos inadequados para a idade e/ou ilegais; condutas
inadequadas; contato com pessoas com interesses
potencialmente danosos para as criangas; bem como
consumo de produtos infantis e jogos sem consentimento
dos/as responsaveis. Em termos de logaritmos, a indicagao
de contetdos e formas de conduta pode ser danosa, por nao
levar em conta o desenvolvimento da crianga, bem como
riscos a privacidades.

Desta forma, o convite que este capitulo faz é para a
reflexdo acerca do uso das tecnologias digitais por
criangas, entendendo-as como participes do processo,
bem como a atuagao das agéncias de cuidados e de
protecao a infancia, no sentido de entender, promover e
discutir a sociedade de consumo e a atuacao da
inteligéncia artificial na vida contemporanea.
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EPISODIO 4

As relacoes entre os bebés na creche ou
construir a copresenca

Leila Oliveira Costa

H4 alguns anos convido adultos e adultas a
pensarem em outras possibilidades de estar com os bebés,
a partir da simples experiéncia de prestarem atengao em
si mesmos. Assim, eu nao poderia deixar de iniciar este
texto — que trata de um assunto complexo, as relagdes
entre os bebés na creche — convidando os leitores e as
leitoras a prestarem atencao em sua propria maneira de
se relacionarem consigo mesmos e com outros/as
adultos/as em diferentes contextos, e com os proprios
bebés.

Como sdo as suas relagdes no ambiente familiar?
Como vocé se relaciona em um ambiente desconhecido?
Como vocé reage quando alguém faz algo que vocé
considera errado? E quando alguém lhe diz algo que vocé
supostamente fez errado? Como vocé se sente? Como
vocé responde a alguém que discorda de voceé? O que
vocé faz em um ambiente no qual as pessoas se
comportam de forma hostil? E, ao contrario, como vocé se
sente em um lugar em que as pessoas sao gentis?

Estas simples perguntas podem fazer pensar em
como atuamos nas relagdes, e oferecem uma dimensao
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importante para compreendé-las. Sao multiplos os fatores
que influenciam as formas pelas quais nos relacionamos.

Essa afirmacao parece 6bvia, porém, nao representa a
realidade. Sao inimeros os discursos que nos dizem que a
forma de se relacionar é uma responsabilidade sempre
pessoal, desconsiderando a dimensdo social, politica,
histérica, econdmica e religiosa da responsabilidade
pessoal. De fato, nés nao consideramos a multiplicidade de
fatores que circulam nas diversas situagoes nas quais nos
relacionamos. N&s aprendemos a modular nosso
comportamento de forma que este nao seja compativel com
0 que sentimos, e nem percebemos isso. Talvez por isso nao
compreendemos como os bebés se relacionam consigo
mesmos, com os/as adultos/as e com os outros bebés.

Quando queremos, desejamos, pensamos e nos
preocupamos com as relagdes entre os bebés, temos
sempre a intencao de que o comportamento deles seja
adequado. A pergunta é: adequado para quem?
Adequado a que tipo de sistema? Adequado em qual
perspectiva?

Maria Montessori afirma que os/as adultos/as
querem que as criangas os/as obede¢cam. As criangas nao
podem obedecer aos adultos, pois estao obedecendo a
vida. O que dizer dos bebés que acabaram de chegar ao
mundo, e estdo vivendo enquanto conhecem a vida?

Nos insistimos em agdes como corrigir, punir,
constranger, barganhar, separar e enganar os bebés,
quando consideramos que se relacionam de forma
inadequada, desorganizada ou ruim. Consideramos que o
bebé é responsavel por ser quem é. Atribuimos palavras as
relagOes entre os bebés de toda ordem da guerra: conflito,
agressoes, violéncia, desentendimento, briga, birra,
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egocentrismo, disputa, sem considerar a complexa rede de
fatores que pode influenciar as relagdes entre eles.

As pesquisas que se debrugaram nas relagdes entre
os bebés continuam contribuindo para a construcao
desses discursos e, de algum modo, com a maneira
simplista de olhar para as relagdes entre os bebés e
interpretd-las. Reproduzem ensaios derivados de
observagOes em contextos artificiais e nao longitudinais.

Este texto apresenta algumas inconsisténcias
metodologicas de pesquisas que se debrugaram entre a
relacdo entre os bebés, apontadas no artigo de Maria
Vincze, publicado no ano de 1971, e ainda presentes na
atualidade; a metodologia de pesquisa utilizada na
pesquisa conduzida no Instituto Pikler acerca da relagao
entre os bebés de trés anos até dezesseis meses; e, ao final,
traz questionamentos de como os/as educadores/as e
cuidadores/as, que acompanham os bebés todos os dias,
podem observar as relacdes entre os bebés ou a
construgao de uma copresenca.

Pesquisar as relacdes entre os bebés: uma linha entre
risco e possibilidade

O artigo de Maria Vincze, intitulado “Andlise dos
contatos sociais de bebés e criancas pequenas educados
juntos”, foi publicado inicialmente em hiingaro, no ano de
1970, para uma revista de Psicologia.

Nesse artigo, Vincze questiona o fato de que as
pesquisas acerca das relagOes entre os bebés se baseavam
na obra de Charlotte Biihler. Segundo ela, os resultados
eram questionaveis, devido as metodologias utilizadas
tanto para a coleta como para a andlise dos dados.
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Tratava-se de situagdes particulares, ou seja, situagdes
artificiais. Os bebés eram levados para um local onde se
realizavam as observagdes, porém, ndo conheciam os
outros bebés, nem o espago ou os brinquedos. Os bebés
eram colocados sentados em cadeirinhas, separados uns
dos outros, ou no chao, sentados, quando ainda nao
podiam se mover com autonomia. O pesquisador
também ndo conhecia os bebés, apenas descrevia as
cenas que se realizavam em sessdes curtas e em
periodicidade curta.

Na leitura do artigo “Conflitos e Agressdes entre
Bebés e Diferentes Atributos de Brinquedos: Um Estudo
Experimental” (GARCIA, 2013) também encontramos as
mesmas caracteristicas apresentadas por Vincze. Embora
os pesquisadores tenham realizado algumas sessdes que
eles chamaram de ambientacao e que de alguma forma
conhecessem os bebés (embora no artigo nao fique claro a
que nivel), eles eram colocados em situacdo em que os
objetos de brincar eram modificados a cada sessao, em um
determinado periodo, num total de apenas oito sessdes de
cinquenta minutos. Os autores apresentam uma robusta
analise estatistica dos episodios de interagao e atribuem
os resultados ao tipo de brinquedo, porém, nao levam em
consideragdo a propria mudanga do espago, a relacdo
quantidade de brinquedos por bebé e o fato de que
possivelmente bebés ja sabiam que esses objetos nao
estariam mais disponiveis.

Ao considerar quatrocentas cenas de interagao,
mediadas em sua maioria por objetos, os autores nao
apresentam se ha modificagOes nas relagdes entre pares de
bebés ao longo das sessdes. Apresenta-se apenas o que se
define  como  relagdes  amistosas  agonisticas.
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Desconsideram a complexa rede de fatores que podem
influenciar as relagdes, e fazem afirmacgodes, baseadas em
dados estatisticos, de que brinquedos menores geram mais
conflitos entre os bebés do que os brinquedos maiores.

As generalizagOes e afirmagd0es em uma pesquisa
referente aos bebés sao sempre perigosas. A tendéncia no
campo da Pedagogia é que a partir dessas generaliza¢oes
se criem formas de silenciar, exterminar, diminuir,
controlar ou adiantar processos que nada mais sao do que
expressoes de viver em copresenca.

Como realizar pesquisas a respeito de e com os
bebés? Como realizar as pesquisas sem classifica-los? Que
aspectos seriam fundamentais para reconhecer as
relagdes entre os bebés? Como apresentar resultados de
pesquisa com bebés, e quem de fato podera contribuir de
forma genuina com essa pesquisa?

No Instituto Pikler, Maria Vincze fez parte de um
grupo de pesquisadores que trabalharam em uma
pesquisa longitudinal (nada menos do que vinte e sete
meses) sobre bebés que moravam juntos em um orfanato,
ou seja, partilhavam do mesmo espago em todo o tempo.

Lembro-me que em uma das vezes em que estive no
Instituto Pikler, Anna Tardos, uma das pesquisadoras que
atua desde a década de 60 nas pesquisas sobre os bebés,
fez inaimeras ponderagdes do que significava que os bebés
do Instituto vivessem em um ambiente relativamente
estavel, em que podiam se movimentar livremente, sendo
cuidados por uma educadora de referéncia, com a qual
estabeleciam relacao de confianca. Os bebés ali tinham
um bom estado de satide, e passavam a maior parte do
dia brincando. O que ela nos dizia é que qualquer que seja
a pesquisa realizada com bebés, ha de considerar
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inicialmente as condi¢des de vida. Quem sao os bebés?
Como vivem? Onde? Quem sdo os/as adultos/as que
cuidam deles/as? No espago coletivo em que eles/as
frequentam, estao presos ou livres? Como é o entorno?
Quais as ideias de bebés que compdem o que chamamos
de proposta educativa?

Sem a compreensao destes aspectos e de outros que
apresentarei na ultima sessao, e que dizem respeito as
creches brasileiras, pouco poderemos compreender no
tocante a qualquer aspecto relacionado a vida do bebé, em
especial as relagOes entre eles.

De fato, a consisténcia das pesquisas realizadas no
Instituto Pikler diz respeito a trés aspectos indissocidveis
e relevantes para se construir a compreensao da
experiéncia de viver dos bebeés.

Trata-se de uma pesquisa com uma metodologia na
qual o prognostico é sempre positivo, e deriva de
descricdes de observagdes diretas e longitudinais. A
estabilidade do grupo de observadores, de criangas, de
educadores/as e de condi¢des de vida oferecem uma
possibilidade de compreensao acerca das condig¢des de
vida de um bebé, e de um grupo de bebeés,
concomitantemente. Portanto, capturam-se também
detalhes referentes aos resultados, invisiveis em uma
pesquisa em outras condigoes.

As condi¢des conhecidas e fundamentais para as
analises dos resultados das relacdes entre os bebés nos
primeiros doze meses de vida, na pesquisa citada, sao
quatro: um desenvolvimento emocional satisfatdrio, o
que significa que o proprio bebé deve perceber que suas
expressoes, que derivam de seus sentimentos, sao
realmente aceitas; a liberdade para se movimentar, de
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brincar e estar em contato com os outros bebés; a
estabilidade do grupo, protocolos de observagao prdprios
para a pesquisa longitudinal, (que como citamos, para a
pesquisa aceca da relagao entre bebés durou vinte e sete
meses) e, por fim, a atitude do/a profissional, do/a
educador/a que atua direto com o bebé.

Somente o/a educador/a que observa e garante as
condigdes de vida no espago coletivo podera permitir as
relagOes entre os bebés sem realizar intervengoes diretas,
e sem impedir as expressoes dos bebés.

Vincze salienta que todos os registros da pesquisa
se basearam na metodologia de Ferenc Mérei, um
psicélogo que estudou os fendmenos sociologicos no
interior de grupos pequenos de criancas. Foram
extraidos padroes caracteristicos anotados ao longo das
observagoes. O interesse da equipe era conhecer como
aconteciam as interrelagdes sociais, ou seja, como a agao
de um bebé era respondida com réplica do seu
companheiro, e se essa réplica suscitava uma
contrarréplica em quem iniciou a relagao.

O resultado mostrou uma infinidade de
possibilidades de interrelagdes entre os bebés. Essas
possibilidades foram organizadas em sete rubricas:

- Contato fisico;

- Pegar o objeto;

- Oferecer algo;

- Imitar;

- Realizar atividades conjuntas;

- Comunicacgao verbal;

- Comportamento adulto com o companheiro

Ressalto que, ao organizar as multiplas interrelagoes
entre 0s bebés a partir dessas rubricas, a pesquisa
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realizada ndo atribui uma generalizagdo que incide nos
bebés. Por exemplo, o contato fisico inclui uma série de
possibilidades: tocar, puxar, encostar, abragar, subir sobre
o outro. Esse tipo de rubrica tende a construir uma atitude
observadora aberta e livre de generalizacao. Quais sao as
diferentes formas de contato fisico entre os bebés? Em que
momentos e como eles imitam? Quais sdo as formas de
imitacao presentes em um contexto? Quais as formas de
um bebé pegar um objeto? De onde ele pode pegar? De
quem? Qual objeto ele gosta de pegar?

A apresentagao das rubricas leva a novas perguntas,
que. mesmo hoje, podem nos levar a compreensao dos
bebés no aqui e no agora.

Os resultados da pesquisa também sdo apresentados
sem generalizagdes. O que se apresentam sdo os
resultados carateristicos das rela¢des entre os bebés, em
determinadas condigdes. Assim, nenhum resultado
poderia ser generalizado sem se levar em conta outras
formas de organizagao de espago coletivo.

Dez resultados foram descritos por Vincze nas
condicdes de vida no Instituto Pikler:

1 - Dos dois aos trés meses, os bebés ja realizavam
contatos sociais, mas a observacgao dos/as
companheiros/as era antes precedida pela observacao de
um/a observador/a. Ou seja, os bebés prestavam atengao
em quem os observava.

2 - Aos seis meses, 0s bebés ja sorriam mutuamente,
mas, sempre em condi¢des de movimento livre. Um dos
bebés iniciava a relacao, por exemplo, ficando de brugos
e olhando para seu companheiro, e entao os dois sorriam
juntos.

3 - Nao foram observados bebés chorando juntos.
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4 - A atividade motora tem papel fundamental nas
relacdes sociais. As relagOes se iniciam sempre a partir de
movimentos mutuos. Ou seja, quanto mais liviemente os
bebés podem deslocar-se, mover-se e escolherem suas
posicoes, mais interagoes sociais.

5 - Antes de sorrir mutuamente, os bebés se tocam.

6 - Os bebés sobem um sobre os outros por volta dos
sete meses, mesmo com espago para deslocamentos, e
parecem se interessar pelo contato corporal.

7 - Aos sete meses, pegam diversos objetos e iniciam
o contato com os outros a partir deles.

8 - Aos dez meses, colocam um objeto perto de um
colega, mas nem sempre a intengao € entrega-lo.

9 - Em um total de cento e cinco protocolos de
observagao, em apenas vinte e trés casos o companheiro
retira um objeto do outro e a crianga chora.

10 - Ha mais momentos de prazer do que
contrariedade dos bebés nos contatos sociais.

Vincze ressalta no texto que a equipe se surpreendeu
com a competéncia dos bebés para interagirem de forma
amistosa, além de resolverem entre si questoes no tocante
a posse dos brinquedos. Também questiona o fato de
precocemente interacdes entre os bebés receberem o
nome de conflitos. Os muitos meses de observacao
continua permitiram a percepcao de que os bebés ndo tém
nenhuma intengdo de magoar o outro, e sim de
estabelecer uma relacdo com o outro. Termina com uma
pergunta com a qual eu gostaria de iniciar a terceira parte
deste texto: Por que observamos e descrevemos mais as
situag0es que reconhecemos como conflitos do que as
situagOes amistosas? Por que nao paramos para observar
como o0s bebés constroem a presenca?
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A observacao das rela¢des entre os bebés hoje - algumas
possibilidades

Ainda hoje, as situagdes que nomeamos como
conflituosas na creche chamam mais a nossa atengao. De
fato, as consequéncias que derivam dessas situagdes sao
inimeras e envolvem uma série de desfechos e
consequéncias, desde o questionamento da atitude dos/as
profissionais, das familias e do projeto educacional, até
relagdes que podem chegar a judicializacao (como é o caso
dos varios processos que envolvem mordidas entre
bebés). Talvez sejam esses alguns motivos que nos fazem
observa-las e descrevé-las com mais intensidade. Nas
dezenas de instituicdes em que passei e nos diversos
atendimentos na clinica de familia, queixas acerca das
relagOes conflituosas entre os bebés sao constantes e
ocupam um lugar relativamente importante na
perspectiva dos/as adultos/as. Os pais, em geral, se
sentem incomodados e preocupados quando seus filhos
supostamente causam conflitos ou sdo as vitimas de um
conflito. Em geral, profissionais e pais/mae tendem a
querer uma resposta apenas: Como esse bebé pode
aprender a se comportar?

Tenho perguntado a mim mesma, aos pais e aos
grupos com os quais trabalho se haveria uma forma nao
prescrita de compreender essas relagdes, e, de fato, aos
poucos, que nos permitiria a construgao de uma percepgao
diversa, aberta e mais gentil quando consideramos
inicialmente que para um bebé¢, estar em espaco coletivo,
significa aprender a estar junto, com adultos/as, objetos,
outros bebés e consigo mesmos. Significa estar presente
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construindo o estar presente enquanto o outro também
constroi a sua propria presenga.

Outra pergunta frequente que faco aos/as adultos/as
é: 0 que os bebés fazem quando ndo estdao tomando o
brinquedo do outro, ou mordendo o outro, ou jogando um
objeto no outro? Na maioria das vezes, os/as adultos/as nao
percebem que nas inimeras horas em que o bebé estd na
instituigao, ele estd envolvido em intimeras relagoes, e que
sa0 em poucas ocasides que algo como um contato corporal
podera se transformar em situagao de choro e tristeza.

Portanto, antes de definir e catalogar as relagdes
entre os bebés em um jogo dialdgico agonistica e
amistoso, seria possivel interrogagdes de outra ordem?

Quais seriam as possibilidades que as nossas
perguntas a respeito das relagdes entre os bebés nos
proporcionariam uma compreensao mais abrangente?

Minha experiéncia tem demonstrado que a
possibilidade para essa compreensdo tem relacio com
dois aspectos. Um deles é com o lugar do/a educador/a de
bebés na creche. Para aqueles que apresentamos as
pesquisas, muitas vezes realizadas em sua presenga,
porém, sem considerar a sua presenca. Aqueles que
apresentamos as nossas perguntas de pesquisa sem
considerar as perguntas proprias que eles tém, e nem ao
menos as suas consideragdoes da pertinéncia de nossas
perguntas. Aqueles que ocupam o lugar com os bebés, um
territério que invadimos, sem nos perguntar o quanto a
nossa presenga modifica, transforma, desorganiza e
desestrutura a vida cotidiana.

O segundo aspecto tem relagdo com o conhecimento
que construimos (ou nao construimos) dos bebés ao longo
das ultimas décadas, que deriva exatamente de pesquisas
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realizadas por pesquisadores/as que estao fora do
contexto pesquisado.

Uma importante contribui¢do da metodologia de
pesquisa levada a cabo no Instituto Pikler é o fato de que
os/as educadores/as dos bebés, que estavam com eles
todos os dias, participavam da observagdo e das
discussdes com a equipe. Mesmo os/as observadores/as
que ndo estavam com os bebés diretamente todos os dias
faziam parte da equipe e conheciam todo o
funcionamento do Instituto, bem como cada bebé. Outra
questdo € que, ao realizar a pesquisa de forma
longitudinal, registrando de forma descritiva os
acontecimentos, possibilitava-se uma compreensao do
processo de construgao das relagdes entre os bebés em
suas dimensoes qualitativas.

O que podemos aprender com essa maneira de se
realizar pesquisa?

Em primeiro lugar, que as pesquisas que se referem
as relacOes entre os bebés devem ser construidas levando-
se em consideragdo, antes de tudo, as condi¢des de vida
do bebé na creche. Isso nao significa apresentar a rotina,
o tempo que os bebés 14 estao ou as condig¢des sociais da
familia. Trata-se de apresentar, de fato, como o bebé pode
viver a sua propria vida em copresenga com outros bebés,
com adultos/as e com os espagos. Trata-se de
compreender quais condi¢des permitem ou inibem a
relagdo entre os bebés.

Por exemplo, o fato de ficar confinado a um bebé-
conforto, carrinho ou bergo, por longos momentos do dia,
permite a relacdao entre os bebés? O fato de ser colocado
sentado, quando ainda nao tem condi¢des de se
equilibrar, poderia permitir a relagao entre os bebés? Se
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em uma tentativa de tomar o objeto de um companheiro,
uma educadora separa os bebés, quais as consequéncias
em relagdo as relagdes entre eles? Pode-se perguntar
também como sao as relacOes entre os bebés e seus/suas
educadores/as. Um bebé a quem pedimos sempre um
objeto que precisa ser guardado, esperando
pacientemente a sua resposta, ou a quem oferecemos um
objeto, também esperando seu aceite, constrdi que tipo de
relagdo com o/a adulto/a? Como essa relagao pode
influenciar a forma com as quais os bebés se relacionam
entre si? Os bebés que tém a possibilidade de brincar
liviemente em grandes dreas de jogo, ou no espago
externo, estabelecem uma relagdo analoga aos bebés que
seguem uma rotina de atividades determinadas pelo/a
adulto/a? Quais os impactos da presenca de um
observador externo no espago dos bebés? Como se sentem
os/as  educadores/as em  situagdes em  que
pesquisadores/as externos/as observam seu grupo? Como
essa situacdo de observagao pode influenciar a conduta
do/a educador/a e consequentemente a dos bebés?

Como construir uma pesquisa sobre a relacio entre os
bebés na creche — uma experiéncia

Considero que € preciso que os/as educadores/as se
sintam apoiados a descrever as situagdes cotidianas,
fazendo relagdes com as condi¢des que se relacionam a
vida do bebé como um todo, com a intencao de
compreender as relagdes e o intuito de oferecer aos bebés
um espacgo onde as relagdes sao possiveis. A descrigao
detalhada da situagdo, e, logo depois, a observagao da
situagdo em um periodo, na maioria das vezes, permite
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que o/a educador/a identifique as multiplas questdes que
influenciam as relagdes entre os bebés. A contribuicao da
pesquisa académica para uma intensa rede de pesquisas
sobre a relacdo entre os bebés seria, nesse sentido,
compartilhar, acompanhar, refletir, registrar com as
equipes das creches metodologias e métodos adequados
para a observagao, descri¢ao e andlise das relagdes entre
os bebés. Ou seja, espera-se que a pesquisa contribua com
os/as professores/as para que ocupem o seu lugar de
pesquisadores/as.

Com o intuito de exemplificar essa possibilidade,
apresento um relato de uma experiéncia de pesquisa com
a equipe de uma creche, na qual realizamos uma
observagao longitudinal, com o intuito de verificar se as
rubricas descritas por Vincze seriam evidentes em uma
situagdao em que os bebés nao vivem em um orfanato, mas
partilham o mesmo espago por um periodo de oito horas.

Iniciamos, com a autoriza¢ao das familias, gravagdes
nos espacos de jogo livre, duas vezes por dia, ao longo de
um ano.

As  gravagdes eram  realizadas  pelos/as
educadores/as e tinham duracado maxima de cinco
minutos.

Os bebés estavam em condi¢ao de movimento livre,
porém, com possibilidades de deslocamentos e posturas
diversas, ja que alguns, antes de estarem na instituigao,
foram colocados sentados, ou em dispositivos que nao
permitiam o movimento, no ambiente familiar.

Essa diferenca especifica nao seria relevante para a
observacao em termos de avaliagdao, mas de consideragao
das formas diversas em que a diferenga possibilitaria a
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descri¢do de alguma rubrica distinta das apresentadas
por Vincze.

A cada semana, encontrdvamo-nos para conversar
acerca dos registros em video. As educadoras descreviam
ndo apenas a situacao especifica do video, mas também
eventos cotidianos que poderiam estar associados as
diversas formas de os bebés se relacionarem. Apontavam
condigoes de sono, de fome, de chegada tumultuada na
creche, de falta de um/a educador/a, e até mesmo o fato de
que as condicOes climaticas impediram os passeios no
espago externo. A cada descri¢ao das situagdes de video as
educadoras se tornavam mais detalhistas na consideracgao
de multiplos fatores que influenciavam as relagoes.

Do conjunto das mais de centenas observagoes, uma
nos chamou a ateng¢ao. Sao quatro videos, com intervalo
de tempo de trinta, sessenta e cento e vinte dias, gravados
na area de jogo, e que demonstra a diferenga qualitativa
da relacao entre dois bebés.

Os dois bebés, um menino e uma menina, que no
primeiro video tém respectivamente treze meses e onze
meses, partilham de olhares, balbucios e contato corporal,
enquanto dividem o interesse pelo mesmo brinquedo. A
educadora s6 intervém quando se inicia o choro, mas
ainda assim nao os afasta, apenas se aproxima da cena.
Neste primeiro video, identificamos as rubricas “Contato
fisico”, “Pegar o objeto”, “Oferecer algo” e “Imitar”.

Na segunda gravacdo, em que os dois bebés
aparecem juntos, trinta dias depois, observamos as
mesmas rubricas.

Em cento e vinte dias, porém, o que nos surpreende
¢ a capacidade de os bebés, mesmo sem a comunicagao
verbal, realizar uma atividade conjunta. Os bebés
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construiram uma comunicagao em que € possivel realizar
um jogo compartilhado e com regras.

Na situacao, eles dividem a brincadeira com o
carrinho da seguinte maneira: a menina espera que o
menino lance o carrinho rampa abaixo. Ela toma o
carrinho nas maos e novamente leva até ele. Em alguns
momentos, 0 menino tenta trocar o local de lan¢camento.
Ela permite que ele faga isso, mas novamente leva o
carrinho ao local onde se iniciou a brincadeira de langar.
Em determinado momento, a menina corre com o
carrinho para outra area da sala. O menino vai até ela, e
ela oferece o carrinho e o entrega sorrindo, com a
verbalizacdo de: TA!

Nés entao criamos a rubrica “Compreensao Mutua”,
e passamos a observa-la em outras situagdes com diversos
bebeés.

Essa rubrica colaborou com o grupo na percepgao de
que a compreensao mutua € um fator relevante das
relagdes sociais entre os bebés, e depende de inimeros
fatores, dentre eles a disponibilidade dos/as
educadores/as para se abrir a compreensdao mutua com os
bebés. A propria equipe comegou a observar como no par
bebé e bebé e no par adulto bebé, essa a compreensao se
estabelecia a partir das relagdes e nas relagdes, e ndo em
um conjunto de regras verbalizadas por adultos/as, ou em
cartazes com regras. Também comegaram a perceber
como e em quais condigdes os bebés iniciavam processos
de comunicagao e compreensao.

Em situacdes em que os/as adultos/as compreendiam
que os bebés precisavam de apoio na comunicagao,
apenas se aproximavam da dupla, o que na maioria das
vezes era suficiente. Em outros momentos, verbalizavam
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o acontecimento aos bebés de forma descritiva, sem
intervengdo direta em momentos em que os dois bebés,
por exemplo, queriam o mesmo brinquedo, como: “Voceés
dois querem o carrinho” ou “Temos mais carrinhos?”

O resultado de uma pesquisa realizada pela prépria
equipe € a confianca nos bebés, mas também a confianga
dos/as adultos/as em seu préprio trabalho e em suas
observagoes.

Gostaria de finalizar destacando a imensa
contribuigao dos préprios bebés para a compreensao das
relagOes entre eles mesmos.

Bebés vivenciam os espagos coletivos, sem fazer a
escolha pelo espaco coletivo. A escolha foi sumariamente
dos/as adultos/as, e incisivamente, uma escolha baseada
em fatos sociais, histdricos, politicos, afetivos e até
juridicos. Ainda assim, os bebés ndo vivem de forma
passiva os espacos e as relagdes.

Eles insistem, resistem, interrompem, transgridam,
transformam e colocam em xeque as certezas dos/as
adultos/as. Eles estao construindo a copresenga, precisam
de tempo para as relagdes e precisam viver as relagoes.

Se queremos conhecer as relagdes entre eles,
devemos observar, com curiosidade, mas também com
respeito, o que eles querem nos mostrar. Nao com o
intuito de julga-los, categoriza-los ou conforma-los a um
modelo ideal. Mas, por que nao, para que também
possamos construir uma copresenga com eles.
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EPISODIO 5

Uma pedagogia a altura das criancas:
praticas macunaimicas para descolonizar o
pensamento

Ana Ltcia Goulart de Faria

O texto a seguir retoma os pontos principais tratados
em uma aula-live, proposta em 2021, pela Central de
Formacao e Midias, da Rede Municipal de Vinhedo-SP, no
projeto Formagoes de Narizinho. O convite que aceitei com
muita alegria partiu do coordenador pedagogico do CEI
Narizinho, o professor Eduardo Pereira Batista, com quem
convivi durante seu periodo de estudos na Unicamp, no
grupo coordenado por mim “Simplesmente Complexa”, e
que desde entdo mantenho um relacionamento de
interlocucao intelectual e uma grande amizade.

Para que nossa experiéncia fosse a de uma aula como
acontecimento, segundo a concepgao de Geraldi (2010),
parti de “perguntas” que, como “fios de um novelo” ao
serem puxados, destacados, funcionaram como
disparadoras da discussao. O didlogo se constituiu
sempre a partir de provocagdes que fiz as/aos
profissionais presentes para orientar a analise do material
proposto, a saber, dois filmes curta-metragens, cuja
tematica era relacionada as culturas de grupos indigenas
brasileiros. O primeiro filme tem o titulo “Cuikiri” e o
segundo se chama “Para todo mundo ficar sabendo”. A
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discussao acerca da tematica, sempre dialogada, entre as
duas produgdes, focava as concepgdes de familia,
educagao, individuo e etnia propostas pelas producoes
tilmicas, num dialogo com as experiéncias vividas pelas
profissionais nas unidades educacionais de Vinhedo onde
trabalhavam. Tratava-se, portanto, de uma aula calcada
nas trocas de saberes, com a proposicao de questoes para
suscitar o debate e buscando sempre construir paralelos
com a pratica docente e com as questoes do cotidiano das
creches e pré-escolas de Educacdo Infantil da regiao.
Vocés observarao alguns atalhos, uma certa
fragmentacdo, alguma generalizagdo, por vezes
motivadas pelas perguntas e observagdes das professoras,
pelas contingéncias da comunicagao, alguma digressao. O
texto mantém o tom coloquial da aula. Eu me sentia a
vontade, gragas a receptiva acolhida dada pelo grupo e,
principalmente, pelo professor Eduardo. Vamos a ela.
Nos anos 2000, havia uma disciplina eletiva,
Pedagogia da Imagem, que era oferecia aos sabados,
aberta para professoras/es, entao chamados alunas/os
especiais. Era bem interessante, a gente fazia inclusive no
Saldao Nobre da Faculdade de Educagdao da Unicamp, a
maior sala do prédio, que comporta até 200 pessoas - e a
gente tinha 80 participantes por evento, em média. Foi
uma experiéncia muito boa, e havia uma presenca
expressiva da rede publica da regido metropolitana de
Campinas. Muitos/as participantes eram da Educagao
Infantil, alguns/as eram dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, o que era muito bom, porque a gente ja
trabalhava com esse conceito de infancia do ECA, com
criangas de 0 a 12 anos. A proposta era trabalhar a partir
de videos, de filmes. O professor Milton de Almeida,
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criador da disciplina e fundador de um grupo dedicado
ao estudo das relagdes entre imagens e Educagao - OLHO
-, fazia uma tradicional abertura do curso e, depois,
discutiamos as produgdes audiovisuais propostas para o
semestre. De fato, era um contato bem interessante o que
a gente tinha com as educadoras e os educadores,
mediado pelo audiovisual. Nessa época, formamos
muitas/os professoras/es, que a partir daquele momento
se vincularam ao Gepedisc - culturas infantis. Hoje temos
em nosso grupo doutoras e doutores que estiveram entre
os/as participantes dos encontros de sdbado, pessoas que
continuam trabalhando nas redes municipais da regiao
metropolitana de Campinas.

Considero uma imensa alegria conhecer o Projeto
Formagoes de Narizinho. De principio, eu apontaria o
nome do projeto como um bom tema a ser debatido: se
por um lado podemos afirmar que o Monteiro Lobato, o
criador da personagem homenageada, era uma figura
controversa - porque machista, racista -, por outro, temos
de assumir que Narizinho e a propria Emilia eram seus
alteregos! Aproveito entdo e sugiro puxar esse fio inicial,
para comegar uma problematizacdo, lembrando de
sempre estarmos atentos e atentas para descolonizar o
pensamento. Se a gente nao estiver atento/a, a gente vai
reproduzindo o ja dito, as falas cristalizadas e
descontextualizadas, sem perceber.

A proposta inicial para esse encontro é falar acerca o
meu doutorado (FARIA, 1999), pesquisa que também € o
ponto de partida para a existéncia do Gepedisc - culturas
infantis, que estd fazendo 25 anos. Outra festa que esta
proxima, é no ano que vem (2022), a dos 100 anos da
Semana de Arte Moderna, da qual o Mdrio de Andrade
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foi um dos organizadores. A importancia desse fio é
justamente recuperar o conceito de infancia dos
modernistas, em que as criangas sao consideradas
inventivas. (GOBBI, 2011). Outro conceito importante de
que vamos tratar foi criado em 1928, quando outro
modernista, Oswald de Andrade (2018), também
organizador da semana de 1922, publicou o Manifesto
Antropdfago, quase concomitante ao Manifesto Surrealista.
O conceito de Antropofagia, entendido como pratica
cultural indigena, ndo era uma caracteristica de toda a
populacdo origindria do Brasil, mas alguns povos a
adotaram, como os botocudos, por exemplo. Ela propde
que os guerreiros literalmente comam os inimigos
derrotados em batalhas, para incorporar as suas forgas e
habilidades. Entdo, foi o que eles fizeram, claro, como
inspiragdo e como proposta artistica. Oswald era casado
com Tarsila do Amaral, a artista plastica que criou aquela
maravilha, o Abaporu (1928).

Disponivel em: culturagenial.com/abaporu/
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Nessa época, eles vao para a Europa e 14 conhecem e
devoram a vanguarda europeia; ao retornar, propdem
uma arte que dialoga com essa vanguarda, enquanto
recupera elementos da cultura popular brasileira,
produzindo algo original, inovador antropofagicamente.

Na primeira ponta desse fio com o qual teceremos a
aula de hoje, estao os parques infantis, criados nos bairros
operdrios, e com o objetivo de proporcionar as criangas
locais um lugar para brincar, para conhecer as tradicoes
populares do pais. Quem as orientava eram as chamadas
instrutoras, que eram pessoas muitas delas com formacao
em Educacdo Fisica. No tocante a relevancia dessa
experiéncia, conversaremos hoje. E na outra ponta do fio
estd o hoje, esse momento de pandemonio e pandemia: e
a questao que se impde € se a gente pode pensar em uma
educagao brasileira, emancipatdria, pds-colonialista.

Eu considero que a primeira manifestacao do
pensamento pds-colonial na América do Sul pode ser
conferida no Manifesto Antropofago, de 1928'. Os
parques infantis foram criados nesse contexto, com esses
componentes: uma concepgao de crianga inventiva e uma
proposta estética, que ressignifica o principio de alguns
povos originarios de “comer o inimigo para apropriar-se
de sua forga".

Vamos tentar fazer isso aqui hoje. Vamos, antes que
esse monstro que estd no poder extinga a populagao
indigena, dar um destaque ao subtitulo do Macunaima, da
obra-prima da literatura brasileira, rapsodia feita pelo
Mario de Andrade (2017), que é “o her6i sem nenhum

! Pode ser lido em https://www.ufrgs.br/cdrom/oandrade/oandrade.pdf .
Acesso em: 23 jul. 2022.
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carater” -; vamos incluir, considerar, cuidar. Se o autor
usa a expressdao “sem nenhum”, entendemos que seu
intento é justamente destacar que a personagem ¢é
composta de “com todos os carateres” que formam nossa
populacgao: o negro, o branco e o indigena.

Nesta oportunidade, a gente vai propor um olhar
mais cuidadoso para os povos da floresta. Afinal, os
portugueses, quando chegaram, havia cinco milhdes de
pessoas que viviam no Brasil. Eles invadiram e mataram
quatro milhdes e oitocentos mil desses habitantes
originarios. Hoje, o Brasil tem 200 mil pessoas
representantes das populagdes origindrias, com 254
linguas, enquanto a lingua oficial é a lingua do
colonizador. Esse destaque é uma homenagem aos povos
indigenas sobreviventes, as e aos intelectuais indigenas
que hoje estdao escrevendo e falando.... e sendo vistas/os
e ouvidas/os, o que nem sempre aconteceu. Mas elas e eles
estdo ai e estamos construindo essa interlocucao.

E ndés vamos fazer o exercicio de descolonizar o nosso
pensamento, naquele sentido proposto pelo professor
Wanderley Geraldi (2010), da aula como um
acontecimento, numa produgao coletiva de
conhecimento. E eu come¢o com uma provocagao,
enquanto trago algumas informacdes do funcionamento
dos parques infantis. Ha algumas fotos também, que sao
da época mesmo e eu trabalhei no doutorado, que ja é
bem antigo 2

2 Para os interessados, ha ainda meus dois textos curtos relacionados
ao tema que podem ser consultados: um artigo na Pro-posi¢des, n® 16,
que pode ser encontrada no site Faculdade de Educacao/Unicamp, e
na Revista Educagdo & Sociedade ha um outro artigo sobre o tema
dos parques infantis, que pode ser acessado pela plataforma Scielo.
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Primeiro, gostaria de dizer da atualidade de pensar
como Madrio de Andrade concebeu os parques infantis,
quando os prop6s como um Projeto Educacional - embora
nao escolar. Antigamente, a gente estudava nos cursos de
Pedagogia, que quando a politica publica voltada para a
infancia ndo era "escola", era necessariamente “assisténcia
social”. E o parque infantil era considerado oficialmente
como uma agao de assisténcia social. Com minha tese, eu
demonstro se tratar de um projeto educacional, embora
nao escolar. Os meus estudos italianos viriam ao encontro
dos processos de elaboragao de andlise e argumentacao
que corroborariam essa minha aposta. Como vocés
sabem, a creche, na Itdlia, nasceu nos governos
comunistas: foram as feministas de esquerda e os homens,
que eram feministas de esquerda, que criaram as creches,
nos anos 1960. Desde entdao, e acolhendo a natureza
dessas iniciativas, a pesquisa voltada para a infancia, na
Italia, percebe a creche como lugar de educagao e cuidado
- educacao, embora nao escolar.

Como afirma Mauricio Tragtenberg, a escola é uma
organizacao complexa, tanto emancipa como coage. Esse
¢ o aparelho ideologico do Estado. E a Educagao Infantil,
primeira etapa da Educacao Basica, em creche e pré
escola, nao deveria se comprometer com essas fungoes!
Sendo uma educagdo nao escolar, deveria ser uma
educagao para a emancipagao.

Primeiro vamos discutir o video Cuikiri, que quer
dizer “Verde”, na lingua Nheengatu. Para essa conversa,
proponho que vocés estranhem o familiar. Os
realizadores do filme foram alunos do curso de cinema do
Instituto de Artes da Unicamp, participantes de grupos
de trabalho que unem profissionais de universidades e
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missionarios, em Sao Gabriel da Cachoeira, AM. Trabalho
interessante com os povos indigenas, bem importante.
Existe ha muitos anos.

Para iniciar a discussdo, eu proponho uma questao:
vocés acham que o renascer da vida, como nos é mostrado
no video, em uma sociedade indigena, seria concebido
como um presépio? A crianga na choupana, com a mae e o
pai. De onde veio esse imaginario? Onde foram elaboradas
essas imagens que as proprias criangas indigenas
desenharam? Também chamo a atencdo para que notem
uma coisa muito importante nessa producao, que é essa
iniciativa de desenvolver com as criangas a técnica do
desenho animado, o que permite que se expandam suas
possibilidades de se comunicar e se expressar.

O segundo video que vamos discutir foi realizado
por Eduardo Gianne, um cineasta e promotor cultural
voltado para as tematicas indigenas. Neste, podemos
perceber também essa apropriacao da camera de video
por parte dos Xavantes. Vocés viram que o titulo dado
pelos Xavantes ao video é “Para todo mundo ficar
sabendo”. Quem me colocou em contato com este
trabalho foi uma colega da Unicamp, também aposentada
e que continuava trabalhando, (como eu, hoje em dia). A
Dulce Pompeo morava durante 6 meses com os Xavantes
e, depois, 6 meses em Campinas. Ela trouxe esse video e
mostrava, como eles a instruiram, para que todo mundo
saiba como as coisas sao, do jeito como eles nos explicam.
Faz 25 anos que esse video foi feito. Faz muito tempo.
Mantém-se, no entanto, a importancia do que eles
mostram, para que pensemos com eles.

Esse processo de apropriacdo da camera pelas/os
realizadoras/es dos videos me parece de alguma forma
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analogo ao que ocorreu na historia da pesquisa com
bebés, com criangas de 0 a 3 anos, que frequentam creche.
A apropriagao da tecnologia permite que nds conhecamos
melhor as pessoas - eu quero destacar isso. As criangas
pequenininhas se relacionam entre elas, elas pensam;
mas, os/as pesquisadores/as, antes da tecnologia, nao
haviam observado isso. A pesquisa s pdde comegar
quando, nos anos 1970, na Franca e na Itdlia, colocaram-
se cameras e circuitos internos de televisao nas creches.
As pesquisadoras, que eram da Psicologia cognitivista,
comecaram a filmar as criangas entre elas na creche e se
depararam com os gestos e a comunicagao das criangas
entre elas e ndo so as criangas com as pessoas adultas. Ao
assistir as filmagens, as pesquisadoras observaram que as
criancas se comunicavam com o0s olhos, o sorriso,
comec¢avam uma brincadeira um dia e terminavam no
outro. Detalhes que o olho humano nao conseguia ver. As
criangas se relacionam e a gente tem que se alfabetizar
nessa linguagem. A partir dai, iriam por de ponta-cabeca
o proprio Piaget, criticando conceitos, como o de
egocentrismo.

Se a gente hoje tem o poema “Ao contrario, as cem
existem”, do Loris Malaguzzi (in EDWARDS, 1999), por
um lado, h4, por outro, as 254 linguas faladas no Brasil.
Nesse sentido, é preciso estarmos atentos/as e tomarmos
cuidado para nao querer que as criangas pequenininhas
brasileiras todas aprendam portugués, porque as 253
linguas faladas, que nao sao o portugués, sao faladas sé
até o momento em que elas vao para a escola, quando tém
6, 7 anos de idade.

Neste sentido, considero um infanticidio esse
programa de Leitura e Escrita, por exemplo, que foi
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criado no governo democratico, pelas colegas da Federal
de Minas, lamentavelmente. Com o apoio do MIEIB, da
COEDP. Se todos os foruns fazem parte do MIEIB, nos,
do Férum Paulista, somos dissidentes. Um programa de
Leitura e Escrita que tem por meta que as criangas
aprendam portugués desde que nascem - e eu dou o
testemunho de que isso foi falado em um Congresso em
Manaus, um lugar em que se falam 80 linguas diferentes!
Trata-se de um genocidio da cultura restringir as linguas
faladas pelas criangas indigenas, induzindo-as a falarem
apenas o portugués e nao falarem suas linguas maternas.

Voltando ao tdpico anterior: a apropriagao dos
instrumentos da tecnologia nos sao uteis para estranhar o
familiar e familiarizar-se com o estranho - é acao
antropofagica, alinhada a Pedagogia macunaimica e a
uma Pedagogia da escuta, com o objetivo de descolonizar
o pensamento. Eu fago esta andlise inspirada nos meus
estudos das pedagogias italianas. Vejo a Pedagogia
macunaimica também como uma Pedagogia da escuta,
uma Pedagogia das relagdes, uma Pedagogia da
diferenga. Estamos falando disso: de uma Pedagogia que
“come o inimigo para pegar a sua forga", uma Pedagogia
antifascista, uma Pedagogia libertaria, uma Pedagogia
antiadultocéntrica.

3 MIEIB - Movimento interféruns de Educagdo Infantil;, COEDI -
Coordenadoria de Educagao Infantil do MEC
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Eu sé gostaria de chamar atengdo para esse mapa,
que nds vamos deixar de pano de fundo. Ele nao esta de
cabega para baixo. Esse mapa foi feito olhando de um
outro angulo. Aquele mapa da Europa colonizadora do
Hemisfério Sul foi feito, no movimento de rotacdo e
translagao, em um determinado momento; esse foi feito
em outro. Aqui, o que importa para nds € ver a Europa
esmigalhada embaixo da Africa. Naquele outro mapa que
a gente conhece, a Europa € central; e aqui ndo, aqui nds
temos uma Africa no centro e a Europa bem
pequenininha, embaixo. Dependendo de como vocé olha
o mapa, a distribuicdo muda. Entdo, uma coisa que ¢
redonda, na hora em que ela fica plana, como na imagem
acima. Por isso que tem gente que acha que a terra é plana,
sacou?...[risos]. Eu s6 queria dizer isso: espero que a
gente, durante esse processo de conhecimento aqui, na
live como acontecimento, que fique todo mundo assim, de
ponta-cabeca, t4?
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O que eu acho que impressiona, quando se 1é meu
curriculo Lattes, esta relacionado a como eu me
apresento: 1a eu digo que eu sou antifascista, que eu sou
feminista, que sou comunista, que eu sou anti-
adultocéntrica. Nossa sociedade é adultocéntrica. Entao,
nessa forma com que eu me apresento, fica claro que eu
gosto de praticar com as pessoas esse exercicio de
estabelecer relagdes horizontais, de producao de saber
coletivamente. Chamaria a atencao ainda para um
entendimento desta nossa conversa, como uma proposta
que nado pretende oferecer receitas ou solugdes; nao
acredito que a Pedagogia, como “ciéncia da pratica”, na
defini¢ao do Luiz Carlos Freitas, pretenda isso.

Devemos ir além do sentido imediato, ficar atentas/os
e problematizar, ouvir as pessoas, as perguntas e talvez
rever os videos, se necessario, para verificar que nossa
intengao € estranhar o familiar e nos familiarizar com o
estranho. E que ndo tem nada de escolar no que estamos
vendo ou sobre o que falamos, nem de burgués, nem de
adultocentrismo, nada de fascismo e nada de
superioridade, de hierarquia, de desigualdade. Nos
estamos conhecendo, principalmente na fala dos Xavantes,
como ¢ que eles/elas sao. Olhando e ouvindo suas falas e
as aceitando como saberes legitimos de brasileiras/os. Essa
educacao para ser guerreiro, por exemplo, é um valor entre
eles. O que nds vemos ali, nas criangas? Elas, desde
pequenininhas, brincando de “brigar”, no sentido de saber
usar a sua forca e se tornar um guerreiro. Inclusive, no
Quarup (CALLADO, 2021), isso é esclarecido: nao é uma
questao de treino, de se aprender fazer as coisas, mas é uma
questao mesmo de pertencimento de um povo.
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Chamo ainda a atengdo para o fato de que as criangas
pequenas, médias, grandes e os/as adultos/as convivem o
tempo inteiro, algo completamente diferente da
sociedade ocidental. N6s temos uma formacgdao bem
europeia. Quando o historiador Aries (1973) analisou a
construcdo do conceito de infancia, tomamos suas
palavras como validas no mundo inteiro, em todas as
culturas. Mas ele é um historiador e esta falando da
Europa, da passagem do Feudalismo para o Capitalismo,
em que é criada uma condigao de infancia que nao guarda
nenhuma semelhanga com o que percebemos acontecer
em relagio a populagdo indigena Xavante e toda
populagao (por volta de 5 milhdes) que habitava o Brasil
na época estudada por ele. Porque o conceito que o
historiador analisa € calcado justamente no processo de
separagao entre pessoas adultas e criangas, isso é, quem
trabalha e quem nao trabalha. E, no entanto, a gente tem
essa contradi¢do no seio mesmo do Capitalismo: se para
uma classe social (a burguesa) pessoas adultas e criangas
estao separadas, na outra nao estdo, ja que essas criangas
trabalham lado a lado com as pessoas adultas. Nas
sociedades indigenas, por exemplo, convivem todas as
idades e se aprende e constrdi o pertencimento de
indigena no dia a dia: ao aprender a fazer o arco e a flecha,
ao saber qual animal que se pode cagar e em que época. E
voceés viram o Xavante denunciar: a escola é para
embranquecer o indigena, é para matar a cosmologia
indigena, para matar a cultura indigena e trazer a cultura
branca colonizadora catolica.

Os portugueses chegaram ao Brasil, mataram os
povos indigenas, trouxeram os africanos, porque
disseram que os indios eram preguigosos, ndo queriam
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trabalhar. Eu, por exemplo, sou de 1951. Quando eu
tinha 7 anos, na primeira série, aprendi que os indios
eram selvagens. Ai, quando eu fui fazer meu mestrado,
ao estudar os livros didaticos distribuidos nas escolas
publicas pelo governo militar, nos anos de 1980, descobri
que neles os indios aparecem como seres preguigosos,
que nao queriam trabalhar.

Entdo, o que precisamos ver nesse video nao ¢ uma
receita, ndo é para aplicar amanha, é para a gente
descolonizar o pensamento. Eles estao contando para nos
como ¢ que eles sdo. Inclusive deram este titulo: “para
todo mundo ficar sabendo”. Por isso, reafirmo a
necessidade que temos de, de fato, nao sé descolonizar o
pensamento, como temos de ficar —muuuuito
indignadas/os porque ninguém ensinou isso para a gente!
Por que eu, com sete anos de idade, aprendi que indio era
selvagem? A minha geragao inteira! A minha consciéncia
da gravidade de tais crencas é relativamente recente,
Imagine os outros que nao a tém até hoje! Veja este, que
se tornou presidente, o que estd fazendo? Matando!

Por fim, comento acerca Das nossas praticas de
exclusdo, que sao invisiveis apenas para nds, ja que a
comunidade excluida estd reclamando. Existe, por
exemplo, o projeto Cirandas do MST. Eu fui orientadora
da Edna Rossetto, coordenadora Nacional das Cirandas
do MST, aprendi muito com ela. E o que é Ciranda? Qual
¢ a sua historia? No inicio, as criangas do MST iam para a
escola, frequentavam as duas primeiras semanas e iam
embora. A professora comegava perguntando como é que
foram as férias, ficava perguntando a profissao do pai, e
elas nao tinham nada a dizer sobre aquilo! Ficavam
envergonhadas. E iam para casa, dizendo “nao vou mais
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14 na escola, eles tém férias, eu nem sei o que é férias, a
gente trabalha aqui o tempo todo”.

Entao, o MST criou a Ciranda, para que as criangas
construissem o “pertencimento sem- terrinha”. Antes de
ir para a escola, a criancada frequenta o espaco da
Ciranda. Todas as criangas até 14 anos, antes de ir para a
escola, ficam um tempo convivendo ali. Hoje, as criangas
do MST, quando vao a escola, enfrentam aquele tipo de
questdao com altivez. Nos, que trabalhamos na regiao
urbana, eu acho que a primeira coisa que a gente tem que
fazer quando chegamos para trabalhar com uma turma
deveria ser perguntar que lingua as familias falam em
casa. Se estao falando uma lingua de imigrantes ou dos
povos origindrios, uma das 253 linguas faladas no Brasil
além do portugués. A regidao em que vocés vivem, de
Valinhos, tem muitos imigrantes italianos. Em Sao Paulo,
por exemplo, ha regides em que as pessoas falam guarani.

Importante saber também como é a organizacao
dessas familias. Nao sei se vocés viram o caso de um bebé
que estava chorando muito no hospital, 14 em Belém, e ai
o enfermeiro improvisou, com o lengol, uma rede. Foi por
o bebé na rede e ele parou de chorar! E aquelas criangas
que fazem folia na hora de dormir, pulando no colchao.
Perguntemos a elas como é que dormem! Se o colchao vira
um tatame, talvez seja porque elas dormem em rede, por
exemplo. Acho bem importante problematizar nossas
praticas. Que estejam sempre relacionadas: Pedagogia,
pesquisa e pratica, esse € o papel da formagao.

Por isso eu parabenizo a iniciativa local. Em varias
localidades ha uma formagao municipal muito melhor do
que a inicial, porque, diferente do que se diz sobre as/os
professoras/es de creche e monitoras/es, elas/eles tém
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uma boa formagdao para trabalhar, tém a formacao
oferecida pela prefeitura. Enquanto quem faz faculdade,
as vezes, nao tem nenhuma disciplina que discuta a
educagao de criangas de 0 a 3 anos. E quando se discute a
pré-escola, tratam como estdgio preparatério para o
fundamental.

Nesse aspecto, cabem alguns alertas, como a
necessidade de problematizar a formacao universitaria:
destaco a importancia de acrescentar em nossa formagao
a histéria dos povos origindrios, expandir a lei n°® 11.645
(a obrigatoriedade de estudar os povos origindrios) para
o Ensino Superior. Outro alerta: atengao quem diz que os
bebés ndo se relacionam, nao se esquegam que o eixo das
diretrizes da Educagao Infantil é justamente sobre
interagdo e brincadeiras - e isso ¢ bem importante na
formagao. E um ultimo alerta: a importancia de a
professora /o professor estar ciente de como a familia se
relaciona, quem ¢é que cuida das criangas em casa, por
exemplo. Na realidade da nossa pobreza, vemos muitas
vezes criangas cuidando de criangas.

brincar com as criangas e permitir o tempo necessario para
que elas possam criar requer do adulto educador
conhecimento tedrico sobre o brinquedo e o brincar e
muita paciéncia e disciplina para observar sem interferir
em determinadas atividades infantis, além da
disponibilidade para reaprender a brincar, recuperando,
construindo sua dimensao brincalhona. Diferentemente
do que se pode pensar a primeira vista, como foi acusado
de laissez faire o projeto da Escola Nova, o professor, a
professora, ¢ elemento fundamental nesse processo de
criagdo, quando deve equilibrar esse tempo maior
necessario para o desenvolvimento da fantasia com outros

134



tempos diferenciados para outros tipos de atividades. E
necessario também estar informado sobre a existéncia de
diferentes tipos de conhecimento e de como se da a sua
producao nas diferentes idades. (FARIA, 1999).

Nos temos a sorte de ter tido Florestan Fernandes,
que foi da primeira turma da Sociologia da USP. Ele
pesquisou povos indigenas, a populagao negra e criangas.
Uma coisa rara, na Sociologia esses nao eram temas
habituais. O TCC dele foi sobre as “Trocinhas do Bom
Retiro” (FERNANDES, 1979), em que pesquisou as
criangas entre elas, brincando na rua, e descobriu que as
criangas produzem saber, que as criangas formam os
grupos infantis - e criou o conceito de Cultura Infantil, em
1942. Nunca fez uma pesquisa so sobre mulheres, mas
quando fez sobre as culturas indigenas, por exemplo, os
Tupinambas, ele pesquisou os papéis exercidos pela
mulher, como a mulher guerreira dos Tupinambas, e as
meninas negras e as indigenas.

Hoje, a gente fala: o papel do professor e da professora
na Educagao Infantil, primeira etapa da Educagao Basica, é
organizar o tempo, o material e 0 espago para as criangas
produzirem as culturas infantis. A Educagao Infantil tem
que ter essa qualidade do o0asis, de ser como disse Calvino:
“0 que nao € inferno dentro do inferno”. A escola vai te
colocar face a face com a incompeténcia, a violéncia, o
preconceito e a intolerancia. O aparelho ideoldgico do
Estado tem esse papel, mas tem também um papel
libertador, de proporcionar ferramentas. Isso depende de
o/a educador/a estar descolonizado/a e saber fazé-lo,
porque se nao, se estiver distraido/a, estard colonizando
também. Esses missiondrios maravilhosos, por exemplo,
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ensinaram as criangas a fazer animagao para contar o que
elas pensavam. Mas eles as influenciaram e elas acabaram
contando as historias deles e nao delas!

“A cada nascimento um mundo novo passa a existir,
entdo cada crianga é um pouco esse novo, representa um
novo comeco”4. Esse conceito da Hannah Arendt é muito
ocidental. Eu nao sei se ele é assim para as populagoes
indigenas, porque nao existe o eu e o outro entre os
indigenas. Nao existe eu e outro. Entao, ndo tem crianca
que é o futuro, entendeu? Eles sao todos todos, e se vocés
querem ler sobre isso, leiam aquele livro, para o qual nos
ganhamos o edital Capes, eu, a Nélia e o Alex, da
Faculdade de Educacgdo da Unicamp, tem um artigo da
Alik Wunder (2020) tem até fotos, € a coisa mais
maravilhosa

N6s temos uma lei no Brasil que defende o resgate da
ancestralidade africana, o mesmo em relacao aos
indigenas, aos povos origindrios. Hoje, os movimentos
negros estao fazendo pesquisa, denunciando problemas.
Nos estamos superfortes e afiados/as. Mas em relagao as
questdes indigenas, nem tanto. Existe, sim, o movimento
de mulheres indigenas, e estudiosas como a minha
orientanda Vanderlete Pereira da Silva (2021). Ela esta
estudando questdes inerentes as vidas das mulheres
manauaras e, no processo, reencontrando seu
pertencimento enquanto mulher indigena, justamente ao
refletir sobre as relagdes complexas que sao estabelecidas
entre essas mulheres e a institui¢do educativa, entendida
como lugar onde os povos indigenas nao cabem, lugar de

4 Trecho da fala do prof. Eduardo, em suas observacdes sobre os videos
durante a aula.
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embranquecimento. Na cultura indigena, os/as av0s/avds
contam a histéria de sua sociedade e favorecem a
construgao do pertencimento. Esse pertencimento é fruto
do convivio de criangas entre elas, entre pessoas adultas e
entre estas e as criancas.

Os povos indigenas sempre foram generalizados
com o nome “indios”, como se fossem todos iguais. Eles
sao povos diferentes uns dos outros. Hoje existem
indigenas que possuem uma vida dupla vida, quando
adquirem habitos e tém experiéncias urbanas, ocidentais.
Quando voltam para suas aldeias, isso pode provocar
alguma confusdo, porque em muitas destas sociedades
nao existe o conceito de “familia”, tal como existe na
nossa sociedade urbana ocidental, por exemplo. Na
configuracao dos costumes nessa dupla experiéncia
cultural, ao homem € permitido casar-se com uma mulher
nao indigena, enquanto as mulheres nao costumam ter
esse direito, porque ela é matriz, é quem reproduz. Alik
comenta em seu artigo (2020) um pouco desses
atravessamentos culturais, da especificidade da
concepgao de “eu” e “outro” no idedrio indigena. E a
Vanderlete, que estuda esse tema em seu doutorado,
também pode contar um pouco sobre as familias, sua
organizagao. Por fim, retomando o fio: é por isso que o
Cuikiri é descolado do real tal como eles o vivem: nao
concebem uma familia com pai, mae e filho.

Entdo, agora e daqui para frente, sugiro que em suas
formagOes estejam atentas/os, que assistam a festa do
Quarup, ao Roda Viva, com o Krenak, eles nao estao
apenas avisando, eles estdao nos convidando a conhecer
sua histdria, seu pensamento, porque ndo vao parar, de
jeito nenhum. Resgatar os povos origindrios na verdade é

137



a tarefa niimero um, antes que eles acabem - antes que eles
acabem, por causa desse governo!

Ainda mais uma coisa. Perguntamos: por que sera
que quando o Xavante conta que “é para todo mundo
ficar sabendo”, ele mostra esse ritual de passagem?
Porque isso faz parte da vida. Esses rituais de passagem
nao sao como os nossos (MATAREZIO, 2014), como
lembramos com a propaganda do primeiro sutid, o
absorvente intimo, transar, fazer o ato sexual. Ao ato
sexual, Madrio de Andrade, inclusive no préprio
Macunaima, chama de “brincar”, brincar com o corpo.
Os/as adultos/as indigenas brincam, neste sentido, mas
nao na frente das criancgas, sdo ciosos de sua intimidade.

Uma vez ocorreu um escandalo, acho que se pode
chamar de “antropoldgico”, quando em um congresso se
usou uma foto em que aparecia, em meio aquele especial
arbusto, os pezinhos das duas pessoas adultas. A
populacdo indigena ali focalizada e, nesse momento,
devassada em um de seus assuntos privados, indignou-
se e protestou. Aquilo era um segredo dela, aquelas
pessoas fazem escondido. E a antropoéloga achou o
maximo ficar exibindo a intimidade do casal. Que
absurdo, o ocidentalismo disso é flagrante. Por seu
turno, as criangas brincam com o corpo, estabelecem
relagdes corporais, mesmo que ndao sejam com O0s
genitais. Importante mencionar que uma menina
indigena tem de aprender a ouvir o seu corpo quando
essa brincadeira pode engravida-la. E como isso é feito?
Elas ficam trancadas num lugar, para pensarem no
corpo. Esperam os processos de amadurecimento do
corpo, que culminam com a menarca. Ao conhecerem
seus corpos, elas saberdo distinguir quando brincar se
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quiser ou nao ter filhas/os. A tese de Matarezio (2019) é
um livro de 400 pdaginas, que mostra todos esses
processos como componente de uma cultura.

Eu acrescentaria, para finalizar, uma frase da Rosa de
Luxemburgo: porque a gente € igual s6 nos direitos, por-
que nos temos de lutar. Mas nds temos que ser diferentes
como nos somos, homem e mulher, indigena, negro/a e
branco/a, ndo queremos o igual. Como a Rosa diz: “iguais
e diferentes e humanamente livres", uma frase muito
importante, e eu chamaria atengao para isso: que a gente
nao esqueca de que nds somos diferentes. E tem uma frase
do Boaventura Santos, de quem eu gosto, muito porque
ele é portugués, mas nao é um colonizador, é um critico
da colonizagdo portuguesa: “eu quero igualdade quando
a diferenca me discrimina, mas eu quero a diferenca
quando igualdade me descaracteriza”.

“Os” fndios, como “os indios”? Tem Yanomami, tem
Xavante... “As” mulheres. H4 as burguesas, as brancas,
as dondocas que querem voltar para escola, cuja
mensalidade custa 7 mil reais. Nao sao “as mulheres”.
Sempre que essa igualdade me descaracteriza, eu quero a
diferenga. Entdo, eu chamaria a atengao para isso: ndao
vamos ficar satisfeitos/as com essa igualdade e vamos
lutar pelo direito de afirmar as nossas diferencas.

Recomendo que vocés leiam sobre a Pedagogia
quilombola e a Pedagogia do MST “sem terrinha”. Nao ha
muita produgdo académica acerca de criangas pequenas,
nessa faixa etaria, relacionada a Educa¢do no Movimento
Sem Terra. Por isso, mas nao so, a leitura dos textos da
Edna Rossetto, que atualmente é diretora de escola
publica e doutora, serd muito formativa para todas e
todos vocés. Conhecam também o trabalho de Marcia
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Anacleto de Souza (que estudou criangas quilombolas e
fez o mestrado e doutorado com a antropologa Neusa
Gusmao, do meu grupo de pesquisa, o Gepedisc: linha
culturas infantis®.

Por fim, eu queria aproveitar para falar o seguinte:
nesse momento de pandemia e desse pandemoénio no
poder, se tem uma coisa boa é que nds estamos nos vendo!
Que tal parar de reclamar que a gente nao esta se beijando
e abracando, ja que o mundo inteiro ndo esta se beijando/
abracando? Mas, vejam que maravilha, nds estamos nos
vendo, nés estamos nos vendo! Todo dia eu vejo um
monte de gente, vocés me veem. Entdo eu queria dizer:
normalidade nunca mais! Nao queremos normalidade. A
“normalidade” deu no que deu. Agora vocés vao olhar as
criangas de vocés como uma pergunta, nao vao mais olhar
como um vaso a ser preenchido - mesmo que seja de flor!
Espero que vocés (se) digam: o que serd que essa crianca
estd querendo e o que eu tenho para dar? Até tem uma
frase, eu nao sei de quem €, que diz assim: “educar nao é
encher um vaso vazio, mas é acender um fosforo”. Entao,
acho que é isso: por fogo ali, fazer uma iluminagao, uma
revolugao, uma transformacao de todos nés. E nds nao
vamos conseguir se continuarmos considerando que
existe um abismo intransponivel entre o “eu” e o “outro”,
isso ja acontece.

5A tese de Marcia Anacleto de Souza, “Ser quilombola": identidade,
territorio e educacdo na cultura infantil, pode ser encontrada no
seguinte endereco eletronico: https://hdl.handle.net/20.500.1273
3/1627602; a tese de Edna Rosseto R. Aratjo, A organizacio do
trabalho pedagdgico nas Cirandas Infantis do MST: lutar e brincar
faz parte da escola de vida dos Sem Terrinha , neste link: https://
hdl.handle.net/20.500.12733/1628399 Acesso em: 23 jul. 2022.
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EPISODIO 6

Ancestralidade e colonialidade:
luta e resisténcia das maes manauaras

Vanderlete Pereira da Silva

O que trago para a reflexdo neste texto como
contribui¢ao ao processo de formacao dos professores e
professoras é parte do meu doutorado, no qual realizei
uma pesquisa sobre as mulheres manauaras, maes de
criancas de 0 a 3 anos de idade, e suas diferentes formas
de enfrentar os desafios cotidianos, em uma cidade com
um numero inexpressivo de vagas em creches publicas,
para que seus filhos e filhas tenham acesso a educagao.
No decorrer deste texto, aproveito ainda para fazer um
didlogo entre a pesquisa que realizei e alguns fragmentos
da minha experiéncia como professora e coordenadora
pedagogica da Rede Municipal de Educacao na cidade de
Manaus, onde nasci e trabalho.

E importante explicar que, quando falo das maes
manauaras, estou me referindo a mulheres que vivem no
espago urbano, de culturas diferenciadas, miscigenadas,
tanto indigenas quanto dos povos tradicionais
(NASCIMENTO, 2016); estou me referindo, portanto, a
mulheres marcadas por um pluralismo histdrico
fortemente atravessado pela ancestralidade indigena.

Assim, é no contexto da ancestralidade indigena,
presente na cultura manauara, com as lentes do
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pensamento decolonial, que analisei a forma como as maes
manauaras enfrentam a luta pelo acesso das/os filhas/os
pequenininhas/os ao direito a creche. Heloisa Lara Campos
da Costa (2005), investigando a condicao de mulher na
Amazonia, acrescenta que algumas peculiaridades que
caracterizam as mulheres da regido estao relacionadas as
culturas indigenas. Segundo Costa (2005, p.140):

[..] a influéncia da religido catolica, a despeito de ser
hegemonica na regiao, ndo conseguiu impor seus padroes
de moralidade, dada a influéncia indigena, condi¢oes de
isolamento, distribuigao da populacao e peculiaridades do
processo de colonizacdo e dominagdo em 4reas de
fronteira.

Solange Nascimento (2016), que pesquisou mulheres
indigenas do povo Sateré-Mawé, descreve as mulheres
manauaras como herdeiras de culturas ancestrais, cujo
papel na comunidade tem elevada relevancia.

As mulheres tém tarefas primordiais dentro da
comunidade. Sao elas as responsaveis pela educacao das
criangas, pelo alimento que sustenta a todos, pela
organizagao familiar, pelos rituais de passagem que
marcam o estado de iniciagdo de meninas e meninos,
delimitando, pedagogicamente, o intersticio entre a
infancia e a maturidade. (NASCIMENTO, 2016, p.16)

Antes de dar continuidade a incursdo que fiz acerca
do tema e que aqui compartilho com vocés, professores e
professoras interessados/as nesse assunto, quero contar
um pouco da minha relacdo com a problematica da
pesquisa. Penso que esta narrativa seja importante para
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que meu/minha interlocutor/a compreenda o meu lugar
de fala. As problematizacdes com as quais inicio a
pesquisa tém origem no meu trabalho como professora,
inicialmente na Educagao Infantil, nas unidades da rede
publica municipal de educagao, durante duas décadas, e
atualmente no Ensino Superior, no curso de Pedagogia,
na Universidade do Estado do Amazonas. Além da
minha atuagdo docente, sou militante e atuo no Férum
Amazonense de Educagao Infantil, desde sua criacdao, em
2007, sendo este um dos féruns que integra o Movimento
Interféruns de Educacao Infantil do Brasil (MIEIB). Esse
Férum tem procurado manter um didlogo permanente
com outros movimentos sociais como, por exemplo, a
Campanha Nacional pelo Direito a Educacao.

Foi participando das reunides do MIEIB, me
envolvendo nas discussdes das pautas nacionais, que
comecei a questionar o porqué nao existia creche publica!
na cidade de Manaus, onde vivem um ntimero expressivo
de criangas e mulheres trabalhadoras do polo industrial.
Percebi que, enquanto a pauta dos demais estados era a
qualidade do atendimento, a nossa pauta era anterior.
Embora o acesso por todo o pais nao era e nao é suficiente
para atender ao publico-alvo da faixa etdria de creche, o
estado do Amazonas precisava ainda por na pauta o
acesso e o direito a Educagao Infantil. Isso me fez pensar,
dentre outras questoes, por que as mulheres de Manaus
nao lutavam por creche. Se a creche no Brasil tem sido
resultado da luta feminista e dos movimentos sociais, em
especial dos movimentos de mulheres, e como existem

1 A primeira creche publica da Secretaria Municipal de Educagao de
Manaus foi inaugurada em 2008.
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varios movimentos de mulheres em Manaus? por que a
creche nao tem sido uma pauta importante para as
mulheres manauaras? Foi com esse questionamento que
cheguei ao doutorado.

Na discussdo com minha orientadora, Professora
Ana Lucia Goulart de Faria, varias hipdteses surgiram e
me fizeram avangar no questionamento inicial. Pouco a
pouco, fui ampliando meu olhar acerca do tema. Assim,
diferente da ideia de atraso, que pairava entre as
possibilidades de resposta ao problema, passei a
questionar o tipo de educacdo que essas mulheres
queriam ou ndo queriam para os/as seus/suas filhos/as.
Passei a questionar o que estava por trds desse nao
questionamento a um direito garantido ha décadas nas

2 Segundo levantamento do Férum Permanente de Mulheres de
Manaus (FPMM), realizado em 2012, foram contabilizados 24 grupos:
AMA - Articulagio das Mulheres do Amazonas, ADCEAM -
Associagdo das Donas de Casa do Estado do Amazonas, AAMILES -
Associacado Amazonense de Mulheres Independentes pela Livre
Expressao Sexual, CARMA - Coordenagdo das Religides de Matriz
AfroAmerindia, CAMMA - Casa Mamae Margarida, Centro de
Organizagdes Indigenas da Amazonia Brasileira, CPT- Comissao
Pastoral da Terra, CUT - Central Unico dos Trabalhadores, Férum
Permanente dos Afrodescentes do Amazonas, GAM - Guerreias
Amazodnicas em Movimento, Grupo de Mulheres Nova Floresta,
Grupo de Mulheres do Monte Pascoal, MCMII - Movimento
Comunitario Mauazinho II, DANDARA - Movimento de Mulheres
Negras da Floresta, Movimento Feminista Maria Sem Vergonha,
Mulheres em Acao pela Transformacao Santa Inés, MUSAS -
Movimento de Mulheres Solidarias do Amazonas, Nucleo de
Mulheres do Comité Social de Santa Etelvina, ONG Maria Bonita, Rede
de Mulheres Positivas, UBM - Unido Brasileira de Mulheres
(PINHEIRO, 2013, p.6).

148



legislagbes, tanto para as criangas, quanto para as
mulheres-maes trabalhadoras.

Para situar vocés, leitores/as, quando me refiro a
ancestralidade indigena, estou falando de um estado que
concentra a maior popula¢ao indigena do Brasil. Sao 65
povos, mais o povo Warao, que veio recentemente da
Venezuela. Portanto, estou falando de 66 etnias que
vivem atualmente no estado, com representantes de mais
de 25 povos morando na cidade de Manaus, na zona
urbana. Minha orientadora, professora Ana Lucia, dizia:
"vai ver essas mulheres nao querem essas creches, elas
estdo recusando esse modelo de creche. Pode ser uma
forma de resisténcia a essa educacdo branca, a essa
educagao europeia. Talvez isso seja uma forma de
resisténcia". A partir dessa hipotese, passei a olhar de
outra forma para a questdo, descartando o aparente
descaso ou atraso no modo como as mulheres pensavam
a educacgao dos/as filhos/as pequenininhos.

A pesquisa foi realizada em um bairro da cidade de
Manaus, onde, segundo o IBGE (2010), havia a maior
populagao de criangas de 0 a 3 anos de idade, e onde s6
havia uma creche publica, construida através de um
programa, resultado de um convénio da Prefeitura de
Manaus com um banco internacional. A creche, no
entanto, atende a um nuamero reduzido de criangas. Com
a ajuda das mulheres que atuavam na Pastoral da Sauade,
organizada pela igreja catdlica, e que conheciam as
familias do bairro pelas visitas que faziam aos enfermos,
selecionamos doze mulheres, maes de criangas
pequenininhas, com as quais realizei as entrevistas.

Apos as entrevistas, identifiquei que, das doze
mulheres entrevistadas, onze queriam a creche para
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matricular seus filhos e suas filhas. Apenas uma disse que
nao queria a creche. Contou-me que queria os/as filhos/as
proximos/as, onde tivesse total controle sobre a educagao
deles/as. Disse-me ainda que tinha dois filhos maiores,
que acreditava ter dado certo e queria repetir os cuidados
e a educacao com esses/as filhos/as menores. Ela
acreditava que deu certo, que foi bem-sucedida. Por isso,
queria estar perto dos/as filhos/as e ndao abria mao disso.
Essa mae se considerava a pessoa mais importante para
estar perto dos/as filhos/as nesses primeiros anos de vida.

As outras mulheres, onze, no total, falavam da
necessidade da creche, mesmo sem ter filhos/as
matriculados/as, mesmo sem nunca terem frequentado
uma creche quando crianga. Elas afirmavam acreditar na
importancia da matricula das criancas. Vale acrescentar
que, das doze mulheres entrevistadas, apenas uma so sabia
escrever o nome, as demais tinham Ensino Médio
completo e apenas uma delas tinha cursado Ensino
Superior. Chamou-me a atencao o relato de algumas maes,
que afirmaram ter iniciado a escola por volta dos dez anos
de idade, somente depois que aprenderam a ler e escrever.
Para elas, escola ndo € o local onde deveriam aprender a ler
e escrever, mas deveriam chegar ja sabendo. Mesmo sem
ter vivido a experiéncia de frequentar uma creche e/ou pré-
escola, essas mulheres valorizavam esses espagos de
educacao e cuidado das criancas.

Ao perguntar por que elas queriam a creche, o que
elas queriam que as criangas tivessem oportunidade de
experimentar na creche, as onze maes entrevistadas
responderam que queriam a escolarizagao. Elas queriam
que suas criangas aprendessem a ler, aprendessem a
escrever, que fossem bem-sucedidas no Ensino
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Fundamental. Essas maes sabiam acerca do fracasso
escolar. Algumas experimentaram isso pessoalmente e
com outros filhos maiores, por isso, tentariam evitar que
0s menores repetissem essa experiéncia.

Pensar nessas questdoes me levou, inicialmente, a
dois autores decoloniais. Até entdo, antes de formular a
problematica da minha pesquisa, estava trabalhando com
outras referéncias bibliograficas. A partir dai, comecei a
ler Anibal Quijano (2002, 2005, 2010, 2014), um
importante pesquisador peruano, que cunhou o conceito
de colonialidade do poder. E comecei a ler também
Walter Mignolo (2003, 2005, 2017, 2018), tedrico
argentino, que me trouxe grandes contribui¢des para
pensar a colonialidade e relacionar ao que havia reunido
de informacOes nas entrevistas com as maes, no sentido
de interpretar o que elas me disseram sobre a importancia
da creche na educagao dos/as filhos/as.

Isso me levou a uma questao muito particular, pois
meu trabalho de doutorado tem para mim uma relagao
que vai muito além da questao académica. Ele me coloca
uma questao existencial, pois, até iniciar minha pesquisa
de doutorado, eu ndo me via como indigena. Foi no
didlogo com minha orientadora, nas provocagoes durante
os momentos de orientagao, que passei a me reconhecer
como uma mulher indigena e me dar conta da minha
ancestralidade. Compreendi assim o conceito de
colonialidade do poder, cunhado por Quijano (2005) e
aprofundado por Mignolo (2017). Eu era o exemplo
perfeito das cegueiras nas quais estamos imersos/as,
efeito da colonialidade caracterizado pelos dois tedricos
decoloniais. Mignolo (2017, p. 05) afirma que:
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Na sua formulagdo original por Quijano, o “patrén
colonial de poder” (matriz colonial de poder) foi descrito
como quatro dominios inter-relacionados: controle da
economia, da autoridade, do género e da sexualidade, e do
conhecimento e da subjetividade.

Comecei a compreender, a partir da minha
experiéncia e histéria de vida, como a colonialidade atua
em nossa subjetividade, alimentando nossas cegueiras e
nos impedindo de ver o lugar subalterno onde nos
mantém. Nessa perspectiva, comecei a pensar na
educacao que recebi quando era crianga. Passei a
frequentar a pré-escola quando tinha quatro anos de
idade. Eu me lembro bem do meu primeiro dia na pré-
escola, no inicio da década de 1970, havia pouquissimas
classes de pré-escolas na cidade de Manaus. Meu pai
trabalhava em uma empresa que oferecia escola para os
filhos dos funcionarios. Minha mae, embora nao tenha
ultrapassado as séries iniciais do Ensino Fundamental,
ansiava que eu fosse para escola. Sendo eu sua primeira
filha e vindo de uma realidade na qual a escolaridade era
para poucos, minha mae entendia a escolarizagdo como
condigio para mobilidade social. Por meio da
escolarizagao, era possivel sair daquela condigao em que
as desigualdades se impunham para ter acesso a
condi¢des mais dignas de vida. Era por isto que minha
mae queria que eu estudasse, para que tivesse acesso a
coisas que ela nao teve. A percepcao que 0s povos
colonizados construiram sobre si mesmo confirma as
analises de Quijano (2005, p. 118): “[..] os povos
conquistados e dominados foram postos numa situagao
natural de inferioridade, e consequentemente também
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seus tragos fenotipicos, bem como suas descobertas
mentais e culturais”. Minha mae se dava conta da
condicao de inferioridade que a ancestralidade indigena
nos colocava, e nao queria isso para os/as filhos/as.

No dia seguinte em que completei quatro anos, idade
em que comegava a oferta de vagas na escola para os/as
filhos/as dos trabalhadores/as da empresa em que meu
pai trabalhava, eu estava aguardando o 6nibus para ir a
pré-escola. Minha mae, tal como as maes que entrevistei e
que buscavam as escolinhas do bairro para garantir aos/as
filhos/as a possibilidade de vislumbrar outros horizontes,
viu na educagdo escolar uma forma de me proteger da
pobreza e evitar uma vida de privagdes e violéncias.

Os estudos decoloniais me fizeram compreender o
que essas mulheres querem para os/as filhos/as. Elas
querem uma educagao branca, europeia, uma educagao
que despreza seus saberes ancestrais porque entendem
ser esse caminho uma via de superagao da
subalternidade.

As subjetividades produzidas pela colonialidade nao
deixam duividas da necessidade de apropriacdo do saber
do colonizador e ocultamento do saber ancestral, que
passa a se configurar como a marca do vencido. A rejei¢ao
aos saberes ancestrais, naturalizada pela ideologia
neoliberal, se transforma falsamente na via de superagao
da condigao subalterna (SILVA, 2021, p. 106).

E nessa educagao que as maes buscam encontrar uma
forma de proteger suas criangas da “bala perdida”, de
evitar que morram asfixiadas pela falta de oxigénio, nas
condi¢gdes em que morreram as pessoas doentes, com a
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Covid19, internadas nos hospitais publicos na cidade de
Manaus, durante o momento mais critico da pandemia.
Vi nas mulheres-maes manauaras que entrevistei o que a
minha mae desejou para mim: libertacao do processo de
subalternizacao. Esse processo se imp0e, sobretudo, para
as mulheres, tal como afirmam as tedricas feministas
decoloniais Maria Lugones (2008, 2014) e Rita Segato
(2005, 2012, 2018), cujas produgdes contribuiram muito
nas andlises dos dados que reuni durante minha pesquisa.

Durante as entrevistas, as maes afirmam o desejo de
que as criangas fossem para a creche porque assim
poderiam aprender mais cedo a ler e escrever, poderiam
chegar no Ensino Fundamental j& “preparadas”. Pensavam
que quanto mais cedo comegasse a escolarizagao dos/as
filhos/as, com um ano ou dois anos de idade, maiores
seriam as chances deles/as escaparem do fracasso escolar.
Algumas buscavam os servigos oferecidos por professoras
particulares, moradoras do bairro, para ensinar as
primeiras letras e os primeiros numerais para os/as
filhos/as. Quando eu perguntava sobre as brincadeiras e o
direito das criangas serem criancas e viverem suas
infancias, de passarem o tempo em que ficavam
respondendo as apostilas ou livros didaticos para
brincarem, elas diziam, convencidas de que estavam
oferendo o melhor que podiam as criangas: "mas ele é
muito sabido, ja estd aprendendo a escrever o nome dele.
Ele faz as letras, ele sabe cobrir aqueles pontilhados".

Vale destacar que das doze maes entrevistadas,
apenas uma frequentou a creche quando crianga.
Nenhuma das outras maes, além de nao ter frequentado,
também nao teve ninguém da familia que frequentou e
nao conheciam ninguém que tivesse vivido essa
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experiéncia. Mas quando perguntei se elas deixariam o/a
filho/a na creche, caso as creches existissem, onze das
doze maes entrevistadas afirmaram que sim, pois
segundo elas, na creche teriam profissionais preparados
para educar e cuidar das criangas.

As maes que entrevistei sao mulheres que, ndao tendo
a creche para deixar o/a filho/a, se submetem a trabalhos
informais, em situagdao precarizada, a margem dos
direitos trabalhistas, a fim de garantir o sustento das
criangas. Muitas delas assumem sozinhas a criagao dos/as
filhos/as, sem contar com a ajuda do pai das criangas.
Quanto a esse ponto, destaco as analises de Segato (2018)
que apontam para a insensibilidade dos homens, diante
do abandono das mulheres com seus/as filhos/as.

A masculinidade esta mais disponivel para a crueldade
porque a socializagdo e o treinamento para a vida do
sujeito que deve carregar o fardo da masculinidade o forga
a desenvolver uma afinidade significativa - em uma escala
de tempo de grande profundidade histérica - entre
masculinidade e guerra, entre masculinidade e crueldade,
entre masculinidade e estranhamento, entre
masculinidade e baixa empatia. As mulheres sao
empurradas para o papel de objeto, disponivel e
descartavel, uma vez que a organizacdo corporativa da
masculinidade leva os homens a obediéncia incondicional
a seus pares - e também opressores - e encontra neles as
vitimas disponiveis para dar lugar a exemplar cadeia de
comandos e expropriagdes (SEGATO, 2018, p. 28).

Mesmo com os avangos das legislagdes que protegem
mulheres e criangas, resultado das lutas feministas e dos
movimentos de mulheres, as marcas do patriarcado
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permanecem. O “fardo da masculinidade” na prestacao
de contas aos pares, impoem modelos de comportamento
desumano como, por exemplo, o abandono de mulheres
gravidas e com criangas pequenas, como as que encontrei
durante a realizagdao da pesquisa. Em uma cidade com
poucos equipamentos sociais, como a creche, que garante
o direito da mae trabalhar deixando suas crian¢as em um
lugar seguro, o abandono do pai as condena a terem uma
vida precarizada e sob ameaca permanente.

Sem a ajuda dos pais, as maes passam a buscar
alternativas de sobrevivéncia para garantir o sustento
dos/as filhos/as. Assim, o trabalho das professoras que
atendem as criangas nos espagos improvisados no bairro
serve tanto para escolarizar, quanto para abrigar as
criangas enquanto suas maes estao realizando atividades
laborais, a fim de garantir, sobretudo, o alimento das
criancas. Sao estratégias que as proprias maes manauaras,
na auséncia do Estado no cumprimento de seus deveres,
vao criando para resolver o problema da falta de creche
na cidade.

No tocante a escolarizacdo das criancgas
pequenininhas, considero importante refletir acerca da
pressao que as familias fazem ao trabalho das professoras
da Educacao Infantil. Mesmo com uma significativa
produgao cientifica na drea, convivemos ainda com as
cobrangas de escolarizagdo, cobrangas para que as
criangas aprendam os contetidos escolares e, para tanto,
reduzam o tempo dedicado as interagOes e brincadeiras,
as quais estdo garantidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagao Infantil (DCNEI, 2010). Nesse
sentido, nos, professores e professoras que nos
apropriamos dos conhecimentos sobre as criangas e suas
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infancias, precisamos proteger o direito delas
vivenciarem suas infancias, tranquilizando as familias e
informando o quanto as experiéncias vivenciadas na
creche e na pré-escola concentram possibilidades de
aprendizagens, das mais diversas possiveis, e que
poderao resvalar nas distintas fases da vida.

Peter Moss (2011, p.149) explica que “a preparagao
ou prontiddao para a escola presume que a escola tenha
padroes fixos, que as criancas devem alcancar antes de
nela entrar; a tarefa dos servigos de educagdo infantil é
‘entregar’ criangas que preencham os requisitos desses
padrdes.” Portanto, é preciso urgentemente desconstruir
essa ideia da Educagao Infantil como fase preparatdria
para o Ensino Fundamental. Essa ideia ¢ um obstaculo
para as criangas viverem suas infancias e, por isso, precisa
ser superada o mais rapido possivel, pois ameaga e
empobrece as experiéncias infantis, distanciando-se do
ideal de formacao que deve se voltar para a construcao da
autonomia das criangas.

O uso de apostilas e livros didaticos nas pré-escolas
pelo pais afora, processo que se acelerou nos ultimos
quatro anos do governo da extrema-direita, desconsidera
toda a producado cientifica, sobretudo, as da area da
sociologia e da pedagogia da infancia, que nos tém
apontado outros caminhos para conceber outras praticas
docentes. Romper com o adultocentrismo, compreendido
como um dos entraves para a construgao da autonomia
das criangas, ¢ uma tarefa revoluciondria que precisamos
empreender na educagao das novas geragoes. Avangar no
processo de descolonizagao do nosso pensamento e,
consequentemente, das nossas agdes, a fim de
construirmos um trabalho pensado para e com as
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criangas, valorizando a produgdo das culturas infantis,
em que as rotinas propostas para as creches e pré-escolas
tenham as criancas como centro, deve ser nosso
compromisso na luta contra todas as desigualdades e os
mecanismos de exclusdo que operam para a manutengao
da hegemonia social, que também nos afeta diretamente.

Nesse sentido, os estudos decoloniais me ajudaram a
compreender como a colonialidade atua na subjetividade e
intersubjetividade das populagdes colonizadas, desviando
o foco do nosso olhar. Para Dussel (1993), a invasao dos
paises ibéricos, em 1492, promoveu o holocausto na
América Latina, que garantiu o acimulo de capital e o
enriquecimento da Europa. Esse processo violento que
culminou em destruicito e morte foi chamado,
posteriormente, de Modernidade. Para Mignolo (2005),
modernidade e colonialidade sdo correlativas e uma nao
existiria sem a outra. A invasao dos paises ibéricos reduziu
e rebaixou o outro, o nao europeu, a qualidade de coisa,
como ilustra Dussel (1993, p.44):

[..] o Outro, em sua distin¢do, é negado como Outro e é
sujeitado, subsumido, alienado a se incorporar a Totalidade
dominadora como coisa, como instrumento, como oprimido.
[...] a subjetividade do “conquistador, por seu lado, foi se
constituindo, desdobrando lentamente na praxis.

E nessa perspectiva que, sem ver e perceber,
impedidos/as de acessar a realidade pelas tantas camadas
que sao colocadas sobre ela, passamos a agir contra nds
mesmos/as. Sem refletir acerca de nossas a¢des cotidianas,
damos continuidade ao processo de colonizagao, que nao
se rompeu com o fim da administragao portuguesa e que
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se manifesta em nossas atitudes cotidianas, na relacao
verticalizada que adotamos com as criancas, por exemplo.
Na perspectiva colonial, os planos de trabalho sao feitos
para as criangas, sem a participagao delas, sem observar a
singularidade de cada uma, suas curiosidades, interesses,
medos, afetos...

As maes manauaras que desejam a escolariza¢ao
desde a creche pensam da mesma maneira que nossas
colegas professores/as, que aguardam as criangas no
primeiro ano do Ensino Fundamental. Todas desejam que
as criangas cheguem no Ensino Fundamental com o
dominio das letras e dos numerais. A producdo de
subjetividades pela colonialidade do poder impode a
necessidade de fazer com que as criangas se apropriem, o
mais cedo possivel, do saber do colonizador,
distanciando-as do saber ancestral que, sob o olhar
subalternizado que internalizamos, carrega consigo a
marca do vencido. A ideologia neoliberal, como camadas
que sdo colocadas na realidade e falseiam nossa visao,
desviando nosso olhar do que nos aprisiona, nos mantém
cativos/as e nos faz agir no sentido de darmos
continuidade aos processos de subalternizagao,
distanciando-nos das lutas pela libertacao das opressoes
que historicamente nos aprisionam. A manutencdo do
adultocentrismo em nossa relacdo com as criancas é
apenas um exemplo disso.

Nao obstante a hegemonia capitalista, bem como as
imposigOes dai decorrentes, as fissuras estao abertas e nos
convidam a dar continuidade as lutas. Minha experiéncia
construida como professora de Educagao Infantil e
coordenadora pedagogica da rede municipal aponta para
a construcao do Projeto Politico Pedagogico (PPP), como
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uma alternativa possivel e vidvel para construir formas de
resisténcias a colonialidade do poder. Embora se
constitua como um trabalho exigente, pois demanda uma
construgao coletiva com todas as contradi¢des inerentes a
sua produgao, o processo de elaboracao do PPP pode
produzir as reflexdes necessarias para um trabalho
pedagogico na educagao de criangas condizente com
nossas expectativas de superagio da condigao de
subalternidade que nos ¢ imposta.

A experiéncia de elaboragao coletiva do Projeto
Politico Pedagdgico leva tempo. E um trabalho intenso,
desafiador, mas necessdrio para ampliar as fissuras. E
com isso adentrarmos na constru¢do da educagao que
aponta para a formagdo de geragdes criticas e
comprometidas com as rupturas que precisamos
empreender, para que as transformacdes sociais
vislumbradas ocorram.

A participagao das familias, junto com a comunidade
escolar nas reflexdes e definicdio da educacgdo que
precisamos para avangarmos nas nossas lutas, fortalece as
praticas institucional e o trabalho pedagogico com as
criangas, evitando ou, pelo menos, minimizando conflitos
e tensOes entre a instituicdo e as familias. Saber o porque
determinadas praticas sdo implementadas pelas/os
professoras/es com as criangas, e nao outras, pode
contribuir para que os objetivos definidos sejam
alcancados, ndo apenas pela creche ou pré-escola
isoladamente, mas pelo coletivo de segmentos que
compdem a comunidade educativa. Nesse processo, é
importante destacar a agéncia da crianca, que deve
ocupar o centro das discussoes, inclusive participando
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desde pequeninha na construgao, implementagao e
avaliacao do PPP.

N3ao se trata de um trabalho facil, mas considero
determinante para uma educacdo que vai além da
preparacao das criangas para o Ensino Fundamental, que
vai além da ideia de escolarizar precocemente as criangas
para que sejam bem-sucedidas nos anos escolares
seguintes. Esse é o momento oportuno para colocar a
questao de qual educagao queremos para nossas criangas.
Trata-se de debater concepgoes, de escolher caminhos, de
decidir se aceitaremos as estratégias da colonialidade do
poder ou se resistiremos a elas, a fim de tragar novas
estratégias para a formac¢ao da autonomia das criangas.
Para tanto, é preciso que as praticas adultocéntricas, ainda
tdo naturalizadas socialmente, sejam substituidas pelo
respeito a singularidade de cada crianga, levando em
consideracao as diferencas de género, raca, religido,
territdrio, classe social e idade.

A clareza contra quem lutamos, sabendo identificar
quem sdo, de fato, nossos inimigos, também se faz
necessario no trabalho docente. As criancas e suas familias
sao nossos aliados/as nas lutas contra a colonialidade do
poder. Sozinhos/as ndo avangaremos nem nas nossas
praticas cotidianas, circunscritas no espago institucional da
creche e da pré-escola, tampouco avangaremos nas
alteragdes mais amplas na sociedade. Os estudos
decoloniais nos alertam nesse sentido. Eles mostram que as
relacbes de dominacdo e controle, tendo em vista a
perpetuacgao dos processos de exploragao capitalista, nos
faz ver os/as outros/as, subalternizados/as, como nossos
inimigos/as. Quando essa estratégia é bem-sucedida,
enfraquecemos nossa luta.
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Consideragoes Finais

As diversas exclusoes e desigualdades geradas para
assegurar a construcao da hegemonia capitalista na
América Latina atravessaram séculos e se impdem na
atualidade. A colonialidade do poder produz
empobrecimento e violéncia nas mais diversas formas. As
abissais desigualdades que perduram colocam o Brasil
entre os paises mais desiguais do mundo, evidenciando o
quanto nosso passado colonial continua presente.

As mulheres-maes entrevistadas durante a pesquisa,
mesmo amparadas pelas legisla¢des, continuam vivendo
a margem dos direitos constitucionais que protegem
alguns e excluem muitos. Estamos as vésperas de
completar mais uma década do Plano Nacional de
Educagao (2014-2024), cuja meta reeditada do Plano
Nacional anterior (2001-2011), é a de ampliagao da oferta
de Educagao Infantil em creches, para atender no minimo,
50% das criancas de até 3 anos de idade. Faltando pouco
mais de um ano para o encerramento do prazo para
cumprir a Meta 1 do PNE, o percentual de ampliacao das
vagas na cidade de Manaus, segundo informagoes oficiais
do Ministério da Educacao, € de 16,7%?.

Os dados da pesquisa apresentados, em didlogo com
as experiéncias construidas por mim ao longo do trabalho
como docente e coordenadora na rede publica de Manaus,
demonstram como as desigualdades sociais atingem
diretamente as mulheres, maes de criangas
pequenininhas, e precarizam a vida das criangas, que sao

3 Fonte: http://simec.mec.gov.br/pde/grafico_pne.php

162



excluidas do seu direito a educagdo, garantido na
Constituicdo Federal brasileira, desde 1988.

O problema da falta de creches para as criangas
manauaras e a luta das maes para escolarizar os/as
filhos/as, como alternativa para protegé-los/as das
violéncias que o empobrecimento ocasiona, evidencia os
efeitos da matriz colonial de poder, denunciada pelos/as
tedricos decoloniais. Nesse sentido, compreender a forma
como a colonialidade opera é condi¢dao para pensarmos
alternativas de superacdao da condi¢do subalterna. E
preciso enfrentar as armadilhas deixadas pela légica de
acumulagdo capitalista. E esse é também um desafio
permanente para nos, professoras e professores que
atuam na Educacao Infantil. Para levar adiante uma
educacao decolonial, antirracista, que promova a
autonomia das criangas e respeite as diferencgas culturais
entre os povos originarios e diasporicos, é impossivel
desconsiderar a pluralidade histdrica que marca a
formagao do povo brasileiro, especialmente na Regiao
Amazonica, caracterizada pela presenga de tantos povos
que carregam em si a marca da resisténcia.

O poder colonial atravessa nosso cotidiano de ponta
a ponta. Ele atua sorrateiramente em nossa subjetividade,
fazendo-nos trilhar caminhos que vao na contramao do
processo de libertacdo. O adultocentrismo praticado
contra as criangas evidencia nossas cegueiras. Com tais
praticas, reforcamos a hierarquia que impera em nossa
sociedade racista e desigual. E preciso erguer a voz contra
as relacoes de dominagao entre as pessoas, contra a
continuidade do racismo e as opressdes de género, que
colocam a mulher numa condicao de inferioridade em
relagao ao homem. Do contrario, confirmamos ainda que
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hé pessoas que sdo mais, que valem mais e outras que
valem menos e, por isso, podem viver as margens dos
direitos sociais; confirmamos ainda que criancas nao
pensam e, por isso, precisam ser tuteladas por um/a
adulto./a E, no geral, mesmo mantendo nossas praticas
adultocéntricas, muitas vezes continuamos acreditando, e
discursando, que trabalhamos para construir a autonomia
das criancas.

Nesse momento de reconstru¢ao da democracia
brasileira, ainda tdao ameacada, ¢ fundamental rever
nossos Projetos Politicos Pedagogicos, atualizar ou
construi-lo, exercitando com as criangas experiéncias
democraticas que podem se ampliar ao longo da vida de
cada uma delas. Jamais podemos esquecer que as criangas
sdo o inicio e o fim do nosso trabalho, que elas sao o centro
de todas as preocupagdes e compromissos para educar e
cuidar, numa perspectiva emancipadora e transgressora
dos modos subalternizados de ser, pensar e existir.
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EPISODIO 7

Enlacar para aprender: consideragoes sobre a
importancia do lago educativo

Nathalia Meneghine dos Santos Rodrigues

Isso do que o professor se ocupa e com o que
se preocupa, isso que ama, isso a cujos signos
é sensivel e do qual é intérprete, isso que o
chama e o acena (...), seu saber e nao saber,
(...), ndo é outra coisa que a transmissao do
mundo. E é isso, s6 isso, que podemos chamar
de Educacao.

(Larrosa, 2018)

A Psicandlise tem despertado, ao longo do tempo,
grande interesse do campo da Educagdo, tanto em seu
emprego tedrico, quanto pratico, como destacou Freud
(1925), sem pretender - nem poder - substituir o que é
proprio e singular da Educagdao. Todavia, é possivel
emprega-la para auxiliar os/as educadores/as ao
abordarem alguns impasses de seu proprio campo pela sua
visada analitica acerca da posigao discursiva assumida por
cada um/a,

Nesta perspectiva, também Freud (1913-1914) ja
apontava para uma influéncia de algo para além da
matéria lecionada, que produzia certo efeito de
encantamento dos/as alunos/as para com seus/as
professores/as. Inclusive, sustentou ainda que, de partida,
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os afetos do amor e ddio ja estavam colocados na cena
educativa, levando a uma ambivaléncia emocional
instalada nessas relagdes. Fato é que os afetos estao
mobilizados para que haja ensino-aprendizagem.

De inicio, uma professora/um professor se ocupa da
funcado de transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade, transmitir a Histdria, fazendo um fio entre
o passado e o presente. Ao tecer esse fio, se encarrega de
zelar pela tradigao, enoda-la ao devir, para que possamos
nao ter que “comecar tudo outra vez” a cada geragao.
Provoca, portanto, a emergéncia do futuro.

Essa fungao, que coloca em ato um processo de
filiagdo chamado Educagao, possibilita reconhecer marcas
de identificagdo com o outro, e dar lugar as diferengas.
Ainda para Freud (1913-1914), todos/as com quem a
crianga vem a se relacionar mais tarde, apds os seis
primeiros anos de vida, tornam-se figuras substitutivas
dos primeiros objetos de seu amor. O amor de
transferéncia se coloca como consequéncia de
representacoes fixadas no/a professor/a.

O ensinar coloca em cena o amor, que veicula
também a dimensao do mistério, necessaria ao aprender
e construir saberes, ja que o desejo de saber passa por se
interessar sobre o desejo do Outro.

Conforme defendido por Lacan (1960-61), o desejo é
o desejo do Outro, e essa é a mola do amor. Pela natureza
da Transferéncia, o que lhe falta (neste caso, ao/a aluno/a),
ele/a vai aprender amando (sob Transferéncia).

Para Kupfer (2009), em sala de aula, um/a
professor/a tanto pode basear-se num ensino pronto
(protegendo-se, assim, das formagdes inconscientes),
quanto colocar-se a falar livremente, abrindo campo
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para o fendmeno da transferéncia. O/A aluno/a pode
aprender com o/a professor/a um modo préprio de se
relacionar com o seu desejo.

O campo do desejo é de falta, tem furo, claudica.
Portanto, a transmissao que se faz ¢ tanto da posicao
desejante, quanto das falhas, dos limites, da castracao. E
ai, no campo do desejo, que se pode verdadeiramente
filiar e transmitir. Podemos afirmar que o oficio de
professor/professora se ocupa, em ultima instancia, da
preparacgao das criangas para o desejar.

Kupfer (2009) também nos adverte de que é o/a
professor/a quem primeiro transfere, pois estd do lado
dele/a a possibilidade de falar. Sustentando-se na posigao
de sujeito de suposto saber, ele/a pode receber esse
enderecamento de amor ao saber. O/A professor/a, ao
falar de um objeto, demonstra seu saber sobre ele, e acaba
também ocupando lugar como objeto causa do desejo
para seus alunos.

Por sua vez, Lacan (1960-61) destaca que a
Transferéncia se manifesta com alguém com quem se fala,
colocando em causa o amor, e, a partir disso, o sujeito em
movimento. O desejo é movimento.

Nesta esteira, verificamos que a palavra do/a
professor/a, e sua posigao discursiva, engendra - ou nao -
as condig¢Oes para que a transferéncia possa se instalar.

Lacan (1964) nos recorda que os efeitos de
transferéncia podem acontecer mesmo onde nao haja um
analista no horizonte. Isso significa que a relagao
professor/a e aluno/a nao estda excluida, pois a
Transferéncia é um conceito determinado por sua fungao,
um conceito comandado pela praxis.
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Também Lacan (1960-61) postula que a Transferéncia
nao se importa com o ‘bem’, mas antes se ocupa do amor.

Isto posto, para a teoria psicanalitica, a Transferéncia
¢ uma modalidade amorosa. Ela é repetigao e se d4 onde
afetos se dirigem a funcdo ocupada, no nosso caso, pelo/a
professor/a. Portanto, do lado dele/a esta colocada a tarefa
de ocupar a func¢ao de suposto saber. Para tanto, é preciso
receber esse enderecamento transferencial e sustenta-lo
como dirigido a sua fun¢ao, e nao a sua pessoa. Ou seja, é
preciso estar advertido da presenca da ambivaléncia
afetiva, que comporta tanto afetos positivos, quanto
afetos negativos. Faz-se necessdrio que o/a professor/a se
coloque como objeto causa de desejo.

Quando essa operagdo ¢ bem-sucedida, o lago
transferencial pode acontecer e viabilizar a transmissao,
nao s6 do ensino dos conteudos/saberes sobre objetos,
mas, sobretudo, a transmissdao de uma posicdo na
linguagem que engendra a posigao frente ao desejo. Desta
forma, a posicao ocupada por cada professor/a e a
maneira como ele/a exerce sua fung¢ao trazem elementos
cruciais para que a Transferéncia possa emergir - ou nao -
na cena educativa.

No que concerne a questao da Transferéncia na
relagao professor-aluno, Voltolini (2019) ja problematizou
acerca dos riscos e problemas desencadeados na cena
educativa, em consequéncia de correntes pedagogicas
que promovem um ensino excessivamente centrado na
figura da crianga, deslocando o/a professor/a de sua
posicao de mestria para um lugar que desvaloriza sua
presenga subjetiva como elemento determinante da
aprendizagem e transmissao.
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Esse deslocamento, tal como apontado por Voltolini
(2019), que pretende localizar o/a professor/a apenas
numa fung¢do objetiva, coloca-o/a num lugar derrisdrio,
como apenas um/a intermedidrio/a entre aluno/a e objeto
de conhecimento. Derrisorio porque, ao considera-lo
apenas pela sua funcionalidade, destitui a importancia de
sua presenca subjetiva, sua posicdo discursiva, sua
posicao enquanto sujeito na Linguagem e, portanto,
destitui sua relacdo com o préprio desejo. Todos esses sao
elementos de viabiliza¢ao da Transferéncia.

Nesta toada, Voltolini (2019) grifa que retirar de cena
a necessidade de considerar a subjetividade do/a
professor/a nao permite que o/a aluno/a faga o
deslocamento da face imaginaria do amor de
transferéncia (enderecada ao/a professor/a) para a face
simbolica desse amor, que se dirige para aquilo que ele
nao tem. Toda essa travessia s6 pode ser realizada
partindo de wum/a adulto/a que sustente um
conhecimento, um/a adulto/a que encarne a sustentagao
de um conhecimento.

Destituir o/a professor/a deste lugar, segundo
Voltolini ~ (2019),  deserotiza a  relacio  de
ensino/aprendizagem. Ou seja, retira o lugar do amor
votado a mestria. Esse amor que, por sua dimensao
estrutural, ndo pode ser suprimido e nem mesmo tomado
apenas como um adereco pedagdgico.

Nesta perspectiva, concluimos que nao ha
aprendizagem sem lago educativo, pois é ele que a
viabiliza. Faz-se necessario enlagar para aprender.

No entanto, o saber-fazer docente tem enfrentado
obstaculos provocados pelo nosso funcionamento atual e

173



conhecidos da experiéncia do dia a dia no chdo da escola,
dentre os quais, destacamos alguns:

- A invasao dos saberes do campo médico na escola,
na medida em que entram na escola com a pretensao de
colonizar o saber docente, levando o/a professor/a a uma
espécie de fungao pericial;

- A escola, quando tomada por uma maximizagao do
campo moral, acaba por diminuir a reflexao ética,
colocando-nos frente ao risco de engajar-nos em agoes
sem a reflexao necessaria. A ética, vale destacar, exige alto
grau de reflexibilidade;

- O excesso de protocolizagao e a diminui¢ao da
institucionalidade da escola, que acabam por impor
muitas barreiras/amarras ao ato educativo;

- O discurso e as praticas neoliberais que tomam a
educagao como negdcio, o/a aluno/a como cliente, a escola
como empresa e ofa professor/a como adereco
pedagogico fomentam o individual em detrimento ao
coletivo, o privado em sobreposi¢ao ao publico.

Considerando esse cendrio, nossa reiterada aposta
tem sido na sustentacdo do saber docente e do ato
educativo, para priorizar uma aprendizagem viabilizada
pela potencialidade do lago educativo, uma aposta no
saber do laco, tomada como direc¢ao de trabalho na escola,
para que ela possa ocupar sua fungao de janela para o
mundo, em vez de protegao para o mundo.

A fungao do/a professor/a, seja na transmissao dos
conhecimentos acumulados pela humanidade, seja na
transmissao do desejo de saber para que o novo possa
advir, ndao acontece desarticulada dos desafios (e
sintomas) de nossos tempos atuais, convocando-nos a
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lidar com esse real, restituindo aos/as professores/as seu
lugar de palavra e ato na cena educativa.
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EPISODIO 8

Dialogos sobre a progettazione, a
documentacao pedagdgica e os espacos na
Educacao Infantil

Isabela Signorelli Fernandes

Em um clima politico-cultural em que palavras
como '"observacgao”, "documentacao pedagogica",
"espacos e materiais" e “pedagogia dos projetos”
parecem ter se tornado pontos de referéncia das
politicas, das praticas e das teorias educativas, a
progettazione educativa ou progettazione pedagogica ocupa
um lugar central e estratégico.

Tais palavras ganharam forca na atual proposta
pedagdgica para a Educacao Infantil, e, por esta razao,
devem ser tratadas com muita cautela, para que nao
corramos 0 risco de esvazid-las de seus profundos
sentidos. Uma proposta pedagogica a partir de projetos
€ uma experiéncia que deveria redesenhar radicalmente
as dimensdes do espaco e do tempo; uma experiéncia
que, como nova, ndo pode contar com respostas
automaticas e praticas viciadas, que foram
anteriormente sedimentadas pela forga do hébito.

A fim de fornecer algumas orientagdes uteis e
ferramentas concretas para quem hoje trabalha dentro
do nosso sistema educacional, gostaria de propor uma
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breve reflexao acerca do lugar onde estdvamos antes da
chegada do termo progettazione.

Esse termo de origem italiana veio para indicar o
declinio da era dos planejamentos e das programacoes,
e afirmar o inicio da temporada da pedagogia dos projetos.
O presente trabalho tem como objetivo refletir
justamente a respeito da natureza dessa alternancia, que
afeta fortemente tanto a pratica docente quanto os
caminhos de vida e de aprendizagem das criancas
dentro das creches e das pré-escolas.

Nao podendo, em poucas paginas, tratar as diversas
variag0es de praticas que envolveram a ideia de
planejamento e de progettazione ao longo do tempo, quer
simplesmente invocar o significado especifico dessas
duas palavras que herdamos da pedagogia italiana,
buscando verificar se as nossas praticas pedagdgicas
fazem justica, sobretudo, ao conceito de progettazione. E
necessario rever o significado particular que tem sido
atribuido a uma educagao estruturada a partir de
projetos. Isso nos ajudara a entender melhor por que hoje
¢ mais apropriado falar em progettazione, quando nos
referimos a organizacdo da pratica pedagogica para a
primeira infancia e, ao mesmo tempo, a compreender os
possiveis passos e caminhos do ato de projetar.

Do planejamento a progettazione

Durante muito tempo, a palavra planejamento
representou a forma de organizacao por exceléncia dos
tempos e dos espacos da Educacdo Infantil em nosso pais.
De certa forma, a histéria da educagdo poderia ser lida a
partir de uma analise criteriosa dos planejamentos que se
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seguiram para as diversas faixas etarias. Os ditos
semandrios eram verdadeiras tabelas elaboradas pelas/os
professoras/os, na maior parte dos casos em forma
autdnoma, para organizar as praticas educativas de acordo
com cada uma das dreas do conhecimento e com os
objetivos a serem alcangados para cada uma delas. Assim,
segmentava-se e consumia-se o tempo na Educagao
Infantil: a hora da brincadeira, a hora da atividade, a hora
da musica, a hora do corpo, e assim por diante.

Os planejamentos sao simbolos do tipico contexto
educativo  representado  pela  corrida  das/os
professoras/es para concluir o programa anual, para
“atingir” os objetivos fixados e, nos piores casos,
terminar os fatidicos livros didaticos que a Educagao
infantil obteve como ma heranga das séries superiores.
Tal corrida representava muitas vezes ansiedade e
preocupacao por parte das/os professoras/es, e
principalmente trazia consequéncias preocupantes em
relacdo as criangas, mortificadas pelo equivoco das
figuras profissionais que visavam mais a quantidade de
atividades propostas do que o sentido e a qualidade
daquilo que a experiéncia e o encontro com aquele
especifico ambiente e com aquela/e especifica/o
professora/professor e aquele grupo de criangas havia
representado. Na hegemonia dos planejamentos, o real
regente do cotidiano infantil ndo era nem sequer a/o
professora/professor, mas os contetidos.

Gosto de afirmar que planejar ou programar a
semana, 0 més e o0 ano sao ac¢les fortemente resistentes a
mudanc¢a no ambito da educacdo, acdes relutantes a
transformacéo, uma vez que as formas como pensamos
os conteudos referem-se a um dos nossos maiores vicios
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pedagdgicos. E é por isso que, para explicar a diferencga
entre planejamento/programacao e projetagao, costumo
chamar atencado ao fato de que os dois conceitos possuem
no seu interior a mesma palavra: acao. No caso da
programagdo, como mencionamos anteriormente, o fazer
pedagdgico diz respeito a colocar em agdo um programa,
um planejamento, enquanto no caso da projetagdo, a agao
educativa refere-se a colocar em movimento um projeto.

Portanto, quando nos referimos a planejamento ou
programacao, significa uma agao que diz respeito a algo
que foi planejado, definido, dividido e organizado a
priori. A agdo docente, neste caso, € puramente aplicativa
e visa sobretudo atingir um especifico resultado. No caso
da progettazione, o fazer educativo diz respeito a um
projeto educativo, ou melhor, aos mais variados projetos
educativos que coexistem e se entrelagam no interior de
uma creche ou pré-escola.

Por parte de muitos/as professores/as, o
planejamento e a progettazione tém sido considerados
termos equivalentes, quase sindbnimos, embora tenham
caracteristicas distintas bastante significativas. O que
tenho observado é um processo automatizado de
transposicao de significados. Parece-me que ainda
estamos atribuindo fungdes e agdes tipicas da
programacao e dos ditos planejamentos a progettazione
educativa. Ou entdo estamos nomeando como projeto
algo muito parecido com aquilo que faziamos antes,
quando ainda estdvamos planejando. Contudo, o fazer
docente e pedagogico associado a progettazione educativa
nao poderia de maneira alguma nascer de um programa
ou de um planejamento. Esses despontam de agdes
muito mais complexas, que costumo resumir em apenas
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uma palavra: a reflexdo. Na verdade, como demonstra
Guerra (2008), projetar contém numerosos verbos,
significados, declinagdes, aos quais retornarei mais
adiante. E como apresentaremos a seguir, aquilo que
unifica todas as a¢Oes que emergem desses verbos nao
poderd jamais constituir-se como um ato de aplicagao ou
de execu¢do, mas como um ato de pensamento. Isto
porque, a progettazione educativa refere-se ao ato de
estudo perene em relacdo as vivéncias, as linguagens,
aos interesses e as pesquisas proprias das criancas
pequenas e pequenininhas. A chegada deste novo termo
busca nos afastar da 6tica do planejamento e da tentagao
pedagdgica de organizar contetidos, tempos e espagos.

Aquilo que foi trazido ao Brasil reduziu tal pratica
educativa a famigerada pedagogia dos projetos, ou seja, do
ato de progettare experiéncias para e com as criangas,
partindo de um determinado tema. No contexto italiano, o
conceito de progettazione é utilizado nos mais variados
contextos e situacbes, em todos os niveis de ensino. Tal
palavra se reconhece como um ato de cuidado, de
pensamento e reflexao constantes, que implicam e sugerem
uma intencionalidade pedagdgica em relagio a uma
determinada questao. Como demonstra Capperucci (2008),
trata-se de projetar meios a partir da observagao do estado
atual da vida interior a institui¢do educativa, para entao
projetar-se para o futuro e para a individualizagao de
caminhos hipotéticos de transformacao da realidade e de
medidas especificas de intervengao.

E importante ressaltar que a progettazione educativa
concerne diferentes niveis da pratica educativa.
Podemos nos referir a um nivel macro, quando se refere
a instituicdo educativa como um todo e suas
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possibilidades de relagao e trocas com o territério; um
nivel intermedidrio relacionado as praticas de uma
inteira instituicdo ou que estabelecem encontros e
entrelacamentos de diferentes salas de referéncia; e um
nivel micro, relacionado a elaboracdo de projetos
internos a um contexto especifico e singular de uma das
salas de referéncia, ou até mesmo de pequenos grupos
de criangas e adultas/os.

Com isso, compreende-se que as questoes a respeito
das quais um projeto pode escolher se debrucar sao
variadas, imensas, infinitas: projetam-se os encontros e
os didlogos com um especifico tema, mas projeta-se
também a relagdo com as familias; projeta-se a relagao
com o territério; projetam-se as relagdes entre
educadoras, entre criangas ou com as criancas; projetam-
se 0s espagos e os materiais e assim por diante.

Diante disso, a primeira e importante compreensao
em relacdo a este tema deve ser o de que a progettazione
educativa é uma palavra e, portanto, uma pratica que nos
responsabiliza, ndao apenas em relagdo ao valor que
oferecemos as aprendizagens das criangas, mas em
relagdo as dimensdes que pulsam no interior de uma
instituicao educativa, o que faz dela um conceito muito
complexo, e certamente muito mais interessante do que
0 seu antecessor.

Progettare como um ato de pergunta
Costumo afirmar que falar de projetos com
professores/as requer antes de tudo um ato de

desconstrucao, e provavelmente de decep¢ao. Quando
me perguntam: “Quais sdo as fases para construir um
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projeto?” costumo enfatizar que a ideia de projeto por si
sO estabelece uma ndo estruturagdo em fases pré-
determinadas e precisas. Os projetos, especialmente no
campo da primeira infancia, pedem hoje por habilidades
mais flexiveis e fluidas por parte de suas/seus
profissionais. Aquilo que a progettazione estabelece é a
constru¢do de novos hébitos e o cultivo de algumas
posturas especificas, sabidamente complexas e talvez
por isso, ainda distantes de nosso fazer pedagogico.

Como demonstra Monica Guerra (2008), um projeto
nunca procede em linha reta, mas em circulo, quase em
espiral, e, portanto, nao deve ser pensado em fases, a
partir de etapas que se seguem umas as outras. Um
projeto constroi-se a partir da convivéncia e do
entrelacamento das partes, entre as quais se encontram
o ato de observar, o ato de refletir, o ato de cocriar e o
ato de documentar, diaria e constantemente.

O ato de progettazione nao é, portanto, a elaboracao
de um projeto como uma atividade extra ou ocasional,
mas é uma pratica cotidiana do fazer educativo a partir
da qual as/os professoras/es, em conjunto com as/os
demais profissionais da institui¢ao educativa, analisam,
decidem e remodelam as intervengdes que consideram
mais adequadas para atender as necessidades e/ou aos
interesses que se fazem visiveis naquele contexto.

Sendo progettazione um termo italiano de origem
arquitetonica, costumo utilizar a metafora da construgao
de um edificio para pensar nos projetos pedagogicos. Os
projetos sao como desenhos iniciais, que correspondem as
intengdes pedagogicas e educativas das/os professoras/os,
que se justificam por que situadas em um especifico
contexto de existéncia. A progettazione é uma agao que parte
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do légico, do artistico e do cientifico para desenhar formas
capazes de criar especificos espagos de experiéncia. O
conjunto de circunstancias especifico ao qual se refere o
projeto exige que o arquiteto volte constantemente ao
canteiro de obras, para monitorar e avaliar os andamentos
do percurso desenhado, assim como as falhas, os
imprevistos e os eventos nao esperados.

A progettazione é, portanto, um ato de criagao que,
quando transferido ao campo da educacao, se forma a
partir da habilidade do/a “educador/a-arquiteto/a” em
aprender a acolher as intervenc¢des criadoras das
criancas e a permanecer aberto, como um/a
pesquisador/a curioso/a, cuja unica certeza € a de saber
antecipadamente que a obra final jamais correspondera
ao resultado que imaginou no comego. Quem trabalha e
convive com criangas sabe das suas capacidades de
provocar metamorfoses aos nossos desenhos iniciais, e é
precisamente esta a riqueza da progettazione:
transformarmo-nos reciprocamente a partir de outras e
novas formas de ver o mundo.

Quando me perguntam de onde nasce um projeto,
costumo afirmar que a sua origem € a consequéncia
natural do cultivo de uma especifica postura: a complexa
habilidade de captar, ver e escutar o que as criangas
dizem e fazem, bem como aquilo que os contextos
educativos transmitem. A observacao de um contexto
educativo é um processo dificil e delicado, pois requer,
acima de tudo, que os/as adultos/as afinem o proprio
olhar em relagao aquilo que as criancas fazem e busquem
se unir a elas em suas imensas capacidades de ver nas
coisas e nas situagdes, muito mais do que aquilo que os
nossos olhos, enquanto Orgaos de sentido, podem
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enxergar. Contudo, aprender a ver o que as criangas
fazem requer a compreensdo de que, diante deste
mundo concreto e perceptivel, os olhares infantis
abrangem uma dimensdo magica, simbdlica, abstrata,
metafdérica e invisivel. Tal entendimento pede por
processos de autorreflexdo e auto-observagao cada vez
mais profundos por parte das/os educadoras/es,
especialmente sobre as proprias tendéncias pedagogicas,
historicamente consolidadas, em direcionar ou até
mesmo interromper e ajustar os processos criativos e as
solucOes imaginativas das criangas.

A pratica observacional, refor¢cada pela intencionalidade
educacional, apoia o educador no exercicio de um
pensamento reflexivo que pode levar a desaceleragao ou
a suspensao da resposta imediata, para limitar a
agitacdo e os comportamentos habituais, gestos
precipitados, intervencdes intteis e inadequadas para
questionar o real pedido da crianga (O que vocé estd me
perguntando? O que ele estd me dizendo? O que é que eu posso
fazer?). Tudo isso é util para lancar luz sobre a
necessidade que a crianga sinaliza, para lhe dar mais
tempo e espago para se expressar mais claramente
mesmo em sua linguagem ainda nao verbal e trazer seu
gesto para dar sentido e significado ao que acontece nas
muitas interagdes que ocorrem diante de seus olhos.
(Orientamenti Nazionali per i servizi Educativi per
I'Infanzia, 2017, traducdo minha, grifo do autor, p.30)

A atencdo dedicada a analise das necessidades e a
observacao dos interesses das criangas € uma habilidade
ainda muito frouxa no mundo da educacao.
Possivelmente por conta disso, ainda encontramos
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aqueles/as que eu costumo nomear “grandes temas
pedagdgicos”: os caracteristicos e comuns projetos
acerca das borboletas, dos cinco sentidos, das cores, dos
bichinhos de jardim, do fundo do mar, dentre outros.
Tais temas demonstram a auséncia de metodologias
adequadas por parte das/os professoras/es em colher os
reais interesses das criangas. A recorréncia dos mesmos
temas, que habitam concomitantemente diversas
instituicdes educativas para além dos limites dos confins
do tempo e do espago, me parece uma demonstragao de
que ainda nao se compreendeu profundamente a fungao
social desta instituicdo, e o que significa, de fato, colocar
a crianga no centro da proposta pedagogica, acolhendo
os seus interesses. Tais temas representam um legado de
pedagogias passadas (diria ainda ultrapassadas) e
parecem associar-se mais a ideia de uma pedagogia por
planejamentos, do que uma pedagogia por projetos.

No tocante a esse tema, a pesquisadora Luciana
Ostetto  (2004) traz problematizagdes importantes,
questionando a confusdo e o comum equivoco de
professoras/es que, ao buscar respeitar “o interesse” das
criangas, acabam por acolher todo e qualquer interesse
infantil, incluindo musicas de sucesso, personagens de
desenhos animados e as diversas formas de interesse que
advém, na verdade, da cultura de massa. Atitudes como
essas, se seguidas de maneira acritica, nos remetem
novamente a figura do arquiteto, que simplesmente
executa os desejos do cliente e ignora aquilo que existe
de mais singular em sua profissionalidade: a capacidade
de analisar e avaliar contextos.

A vista disso, é importante compreender que a
ocupar o eixo das propostas pedagogicas estdo as
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criangas, seus interesses, suas necessidades e culturas e
ndo mais os conteudos. E como nos provoca Ostetto
(2004), deveriamos nos perguntar: o que seria
exatamente o interesse e a realidade das criancgas?

Para que se possa iniciar a clarear tal conceito e
aprender a colher os interesses das criangas, € preciso
que o grupo de trabalho assuma e cultive um papel
direto de observacao e de reflexdao. Podemos enfatizar
que a observacao atua em duas principais dimensoes: a
que se relaciona a cada crianga individualmente, e uma
outra, ampliada, que inclui e vé todas as criancas em
suas relagdes e suas experiéncias. A primeira requer a
"visdo um-para-um", e a segunda, a "visao do todo". Tais
dimensodes da observagao falam da capacidade de ver o
que estd acontecendo e refletir sobre o que se vé enquanto
se vé, e de ver o que acontece enquanto acontece, a partir
de uma reflexividade que se realiza no decorrer da agao
(SCHON, 1993).

Diante disso, enquanto se observa, o grupo de
trabalho pode buscar questionar e responder
ciclicamente, por exemplo, a essas perguntas: Quando
brincam as criangas? Com quem brincam? Quanto
tempo elas brincam? Do qué? O que mais estimula o
interesse das criangas? Quais espagos e materiais as
interessam mais? O que tendem a fazer com esses
materiais nesses espagos? O ato de reflexao diante dessas
perguntas nunca deve ser uma operagao solitaria, mas
antes coletiva, de um grupo que elucubra em conjunto
para melhor compreender os significados e os sentidos
das respostas reunidas.

Ao responder a essas perguntas, € importante
debrugar-se concomitantemente no comum equivoco de
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compreensdo no que se refere ao papel do/a adulto/a
diante das criangas. A respeito isso, junto com Monique
Voltarelli e Jennifer Lupis, recentemente escrevi:

Colocar a crianga no centro da proposta educativa, em
um mundo habituado a ter o contetdo como eixo nao é
certamente um simples deslocamento. Quando a pratica
pedagogica inverte seu andamento para a crianga,
podem-se criar confusdes e desorientacdo em relacdo a
qual acdo cabe aos adultos diante das criangas. De fato,
este deslocamento oferece certo sentido de liberdade, que
pode ser interpretado a partir da recorrente ideia de que,
de tao protagonistas, as criancas aprendem melhor por
conta propria e que, consequentemente, a orientacio
dos/as educadores/as deve ser severamente limitada.
(VOLTARELLI; FERNANDES; LUPIS, 2022, p. 302)

Portanto, percebe-se que pensar no interesse das
criangas coloca em evidéncia o sentido e a fungao social da
creche e da pré-escola, como institui¢des que nao apenas
acolhem os interesses, mas constroem interesses, pois o
interesse das criangas nao € apenas um ponto de partida,
mas também um ponto de chegada. Trata-se de
reconhecer-se responsavel pelo enriquecimento dos
repertdrios criativos, imaginativos e culturais das criangas;
por construir contextos educativos que propiciam
diariamente o entrelacamento de interesses, de gostos, de
linguagens, de criatividades e de pensamentos que se
alimentam e se enriquecem  quotidianamente,
reciprocamente, na relagao com o outro.

A caracteristica principal da progettazione educativa é
o encontro de um equilibrio: ela nao quer impor os
proprios  interesses  adultos, programaticos e
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conteudistas, como se fazia na era dos planejamentos, e
ao mesmo tempo nao se deixa guiar simplesmente pelos
interesses das criangas, deixando-as no solitario limbo
da autonomia. “Seguir o interesse das criangas nao
significa vagar sem rumo atras de todos os pontos de
partida possiveis” (GUERRA, 2008, tradu¢ao minha, p.
17). Especialmente em ambientes educacionais,
considerar as criangas competentes ndo nos tira a
responsabilidade de mediacao das suas experiéncias
com o mundo, através de estimulos provocatorios de
um/a adulto/a empenhado/a também em apresentar o
mundo. A complexidade dos projetos é aquela de
construir-se a partir do encontro entre o fazer pedagdgico
e o pensar, e da incessante busca por um equilibrio entre
os objetivos, as intengdes e os repertdrios dos/as
adultos/as e dos interesses, das expectativas e das
pesquisas das criangas.

Como demonstra Ostetto (2004), pensar o gosto e o
repertorio das criangas requer problematizar o gosto e o
repertério dos/as adultos/as, bem como compreender
que os interesses das criangas viajam juntos aos
interesses das figuras adultas que as acompanham. A
partir dessas consideracdes, as perguntas iniciais,
somam-se outras: Onde estamos nds adultas/os? O que
fazemos? Como observamos e documentamos as
experiéncias das criangas? Como relan¢co as
investigagdes iniciadas por eles/elas? Como provoco
outras? Quais teorias e hipdteses sdao criadas? Como
essas teorias podem ser desafiadas e revividas?
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A progettazione como um ato de criatividade

Recorro, aqui, a uma situacao vivenciada por mim,
enquanto professora de criangas pequenas, ainda no
Brasil, durante meus inicios na Educacao Infantil, por
reconhece-la como simbolo da discussao aqui
apresentada. Lorenzo, menino de 4 anos e 3 meses,
costumava levantar-se durante o lanche e percorrer os
espagos do parque ainda com o alimento em maos.
Algumas vezes subia nos brinquedos, em outras, se
escondia. Certa vez, observo que Lorenzo comeca a girar
em torno de si mesmo, sem parar. Gira para um lado,
gira para o outro. Observo de longe, tentando entender
0 que estaria fazendo. Apods alguns minutos, me
aproximo e pergunto: “Lorenzo, o que vocé esta
fazendo?”. Nesse momento, ele para de girar.
Demonstrando irritacao, responde: “Eu t6 tentando fazer
0 vento, mas eu nao consigo!”.

Muito rapidamente, diante de criangas que fogem a
contengdo, ao corpo sentado, tendemos a chamar seus
corpos a ordem e incluo-me nesta “estatistica”,
buscando, contudo, desprender-me de tais valores
dominantes em minha pratica. Quantas
experimentagdes teremos interrompido, ou nao
enxergado, quando nos apressamos em conter este corpo
que escapa a ordem, quando nao nos ocupamos desses
momentos como momentos de aprendizagem das
criangas ou simplesmente porque “as coisas cotidianas
estdo diante de nossos olhos e ndao mais as vemos, [...]
nao as estranhamos a ponto de nos maravilharmos.”
(GOBBI, 2007, p. 46), como fazia Lorenzo naquele
momento? Os/As adultos/as parecem manter o olhar que
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estd cego para o que had de mais singular nas criangas: a
arte de metaforizar os saberes, os sentidos e oferecer,
assim, um novo olhar a algo que ja existe.

Percebo que as creches e pré-escolas constituem-se
quase sempre como espacos de interrupcao dos tempos
da infahcia, de interrupcio das linguagens infantis e
como espacos que restringem a todo instante o processo
e o ato criativo das criancas. Estas, felizmente carregadas
de um carater transgressor, que perguntam, que se
movem e que brincam quando nao poderiam, que
sentem, experimentam e investigam as sensacoes do
vento quando nao as permitiriam fazer, encontram
formas de manter vivas suas dimensdes sensiveis,
imaginativas, corporais e brincantes que distanciam-se
assim “de uma perspectiva adultocentrada”. (GOBBI,
2007; PRADO, 1999a). A progettazione educativa, portanto,
tem algo a ver com isso, com aquilo que decidimos fazer
com as perguntas e com a criatividade das criangas.

As criangas estdo no mundo e o descobrem a partir
de uma infinidade de perguntas, que respondem
diretamente as experiéncias realizadas. Sao perguntas
que acompanham a investiga¢gdo do mundo e que
dependem de sua extraordinaria capacidade de
imaginacdo. Curiosas e atentas em relagdo as
experimentagOes propostas, as criangas parecem querer
quebrar suas partes, descobrir conexdes, reinventd-las
em uma busca por reconhecerem-se capazes de afetar o
mundo. E importante contudo situar as perguntas no
ambito da primeira infancia, pois essas nem sempre se
farao visiveis através de expressdes verbais ou
perguntas propriamente formuladas.
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As perguntas das criancas pequenas se manifestam
quase sempre como atos de pergunta, como experiéncias de
questionamento, que se expressam em gestos, movimentos,
olhares e linguagens que vao além das palavras. Meninos
e meninas, desde os primeiros meses de vida, nos mostram
que sabem perguntar de mil maneiras. Um olhar, um sinal,
um movimento, uma expressao, uma agao, uma reagao,
um dedo esticado no espago: tudo é comunicagdo, e em
tudo ha perguntas. Como no caso de Vittoria, bebé de 10
meses que buscava compreender, em uma sucessao de
tentativas, o porqué de alguns objetos permanecerem
fixados contra o espelho e outros ndo. Criar projetos
educativos com bebés e criangas pequenas é, portanto, um
ato que requer a capacidade de observagao e de escuta das
modalidades de perguntas que vao além dos verbos e
paralelamente que afinem suas habilidades de capta-las e
ao mesmo tempo em ocasionar novas e outras experiéncias
de pergunta.

Na condugdo de um projeto, parte-se da experiéncia
e retorna-se a ela enriquecidas/os pelos novos
significados e linguagens interpretativas adquiridas. As
relagdes entre professor/a -crianga e entre criangas sao
elementos decisivos para a construgao de conhecimentos
inéditos, compartilhados e, sobretudo, nao
estereotipados. A proposta de se trabalhar a partir da
perspectiva da progettazione educativa nao tem a tarefa de
transmitir as criangas informacdes cientificamente
aceitaveis, nem de indicar respostas ou verdades
absolutas, mas estimular questdes, duvidas, criagdes,
interpretagdes e preparar caminhos de investigagao e de
exploracdo em companhia, em cocriagdo. As
experiéncias propostas caracterizam-se como uma forma
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de encontro e de didlogo com as coisas que deve ser de
alguma forma ocasionada e criar “uma interrupgao, uma
dobra, um obstaculo que atrai a atengao, intriga,
surpreende [...] propde uma cena da vida para investiga-
la, revisa-la” (NOSARI, 2017, p.58- tradug¢ao minha).

Costumo afirmar que os projetos, sejam eles quais
forem, exigem que nos nos documentemos acerca das
coisas, no sentido de reconhecer que existe algo sobre
elas que nao sabemos. O desenho projetual surge a partir
do desejo de ampliar uma pergunta, como aquela de
Lorenzo, e compartilha-la, torna-la visivel e coletiva. No
encontro com profissionais das artes visuais, do teatro,
da educagao fisica, da expressao corporal, da musica,
aprofundamos juntas/os o que cada uma dessas areas
pode trazer como elemento inédito para pensar e para
“fazer o vento”.

Portanto, o projeto nao se estrutura a partir de uma
miriade de atividades desconectadas umas das outras.
Documentar-se a respeito de um tema, partindo de
variadas linguagens, nao significa elaborar uma
experiéncia representativa para cada area dos famosos
campos de aprendizagem. Tal agao seria apenas uma
reapropriacao dos antigos planejamentos, em que
segmentavamos os tempos de acordo com as areas de
conhecimento. Documentar-se sobre as coisas diz
respeito ao comprometimento de buscar possibilidades
de expandir os possiveis horizontes de replicacdo da
pergunta e da experiéncia inicial das criancas, que
podem ser encontradas nas linguagens literdrias, a partir
explicagdes imaginativas, metafdricas e linguisticas; nas
linguagens analdgicas e digitais, através das inspiragdes
que podem nascer a partir de ferramentas como videos,
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projetores, cameras fotograficas, retroprojetores, que
estimulem novas formas de percep¢ao; na perspectiva das
linguagens visuais através do estabelecimento de aliangas
com as imagens, com as fotografias, com as artes visuais
e com os artistas que tiveram tal tema como fator
inspirador ou perturbador de seus proprios processos
criativos; nas  linguagens  sonoras  através da
experimentagao e da fruicao dos cantos do vento, os seus
ritmos, do prazer de ouvir e produzir os seus sons,
ruidos e melodias; nas linguagens do corpo também em
seu aspecto poético, através de experimentagdes que
facam conversar corpo, vento e movimento.

Desenhar os caminhos de um projeto educativo,
portanto, nada mais ¢ do que construir didlogos com o
objeto analisado. Didlogos ampliados, enriquecidos,
inspirados pelo olhar e pelos sentidos atribuidos por
parte das criancas; e por todos/as aqueles/as, cientistas
ou artistas, poetas ou filésofos que um dia, de alguma
forma, com o vento ou sobre o vento buscaram dialogar.
O vento se torna um objeto acerca do qual podemos
concentrar nossa atencao e iniciar uma busca. O
compromisso e o esforco exigidos na andlise e na
construgao de um projeto demonstra o quao complexo ¢
este trabalho, comparado as tipicas compreensdes dos
projetos educativos que mencionei no comego.

E é justamente por isso que considero uma missao
dificil falar da progettazione, justamente pelo seu carater
aberto, multiplo e criativo. Esta nova proposta
educativa, na verdade, quer diminuir o desacordo
existente entre o discurso de reconhecimento do valor
das diferentes linguagens e das culturas infantis, muito
difundido atualmente, e as agdes educativas que
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efetivamente tém se desenvolvido. Construi-las é dificil,
pois nossas agOes ainda nao refletem o0s nossos
discursos. Alimentamo-nos de falas, leituras e teorias a
respeitod as formas de expressao das criangas, mas nao
estamos ainda suficientemente atentos aquilo que elas
exprimem. E ali reside a dificuldade da progettazione,
pois como mencionamos anteriormente, essa nao se
estrutura a partir da simples escolha de temas a serem
propostos as criangas, mas da observacao e da dilatagao
de suas perguntas, de seus interesses, de suas
experiéncias, de suas ag¢des, dentro da perspectiva de
conexdes translinguageiras.

Outro aspecto que muitas vezes observo é o de que
cada professor/a tende a deixar-se guiar pelas proprias
predilecdes. As formas com as quais se amplia uma
pergunta muitas vezes baseiam-se no sentido da
simpatia ou da antipatia por uma determinada
linguagem. As indica¢des da BNCC e de todos os
documentos que ainda virdo a compor o cendrio politico
da educagdo para a primeira infancia fazem sentido
apenas dentro de um modelo especifico da instituigao
educativa que ¢ nada menos que o das instituigcoes
autonomas, onde o desenho projetual é tarefa e
responsabilidade dos/as professores/as. As indicagdes
devem ser vistas, portanto, como ponto de partida para
ndo mais organizar tempo e espagos como atos de
planejamento, mas aprender a fazer-se um/a professor/a
criador/a, questionador/a, tendo como base alguns
quesitos. Esse é o ponto de partida dos projetos
educativos, que nao sao planejamentos, mas surgem da
sua superacgao.
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Retornar a metafora arquitetonica pode ser uma
estratégia util para compreender o papel da progettazione
educativa e a sua ligacao com os documentos que tém
inspirado o fazer pedagogico. Existem  aspectos na
completude de um projeto arquitetonico que nao sao
negociaveis; estruturas minimas e uma série de
normativas que devem ser respeitadas para que um
edificio possa ser erguido. No caso da educagao,
poderiamos reconhecer as estruturas adultocéntricas,
segmentadoras, etapistas e prescritivas como
composicOes a respeito das quais ja compreendemos os
perigos e que, portanto, devem ser imediatamente
afastadas do processo de idealizagao de um projeto.

Nesse sentido, se, por um lado, entendo que os
campos de experiéncia possam ser instrumentos
perigosos, fadados a confusdes interpretativas e
investimentos financeiros daqueles que querem fazer da
educacao uma mercadoria, por outro, acredito que os
documentos possam de alguma forma auxiliar-nos em
nossas constru¢cdes com as criangas e também na
especifica construcao de uma identidade profissional
para a primeira infancia, a partir de uma cultura
compartilhada; uma cultura que nao se constrdi a partir
de ideias de senso-comum, de gostos e de preferéncias,
mas de um ato coletivo, que tem seus valores como
estruturas sélidas do fazer educativo.

Nao ha solidez e seguranga ao interno de uma
estrutura que nao tenha como patamares a pesquisa, a
reflexdo, a analise do contexto e a avaliagao. No campo
da educagdo e especificamente no da progettazione
educativa, compreende-se que esses quesitos nao sao
negociaveis.
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Ao mesmo tempo, retornando a questao dos
campos de experiéncias, poderiamos pensar que as suas
cinco dimensodes servem talvez para garantir que nao
nos esquecamos de algumas delas e que busquemos
perceber se nao estamos construindo paldcios apenas a
partir das linguagens dominantes, e pré-alfabetizadoras.
Construir projetos que ndo abranjam as interpretagdes
poéticas da vida seria como construir clausuras ou
arquitetar casas sem janelas.

A estrutura dos projetos se forma a partir do justo
equilibrio entre todas essas dimensdes, do
reconhecimento de que os campos de experiéncia e a
aprendizagem infantil coexistem e se alimentam
reciprocamente.

Ao mesmo tempo, os campos de experiéncia
poderiam ser compreendidos como dimensoes
destinadas a criar espagos dedicados para uma educagao
plena. Estruturar um projeto a partir do planejamento de
acdes ou atividades especificas para cada campo de
experiéncia, demonstra a incompreensao de que na
experiéncia das criancas residem diferentes gradacoes
de cada um daqueles campos, e a impossibilidade que
uma pratica didatica corresponda perfeita e
exclusivamente a apenas uma dessas dimensdes sem
afetar as demais. Trata-se de uma mentalidade que nao
consegue compreender, por exemplo, a correlagao entre
raciocinio e imaginagdo, como duas dimensdes que se
sustentam reciprocamente no interior de um paldcio;
como um pilar e uma viga, cuja auséncia de uma das
partes ndo erige uma estrutura. Portanto, adotar a
perspectiva de um projeto nos obriga a superar nossas
tendéncias dualisticas em relagdo a existéncia e a0 nosso
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vicio humano, e diria sobretudo pedagdgico, de
estruturar a vida separando corpo-mente, razdo-emogao,
brincadeira-aprendizagem. Eis a complexidade dos
projetos: considerar seus espagos prescritivos para
construir seus espagos de liberdade.

O valor e as armadilhas da pedagogia dos espacos

As perguntas das criangas, assim como o0s seus
interesses, nao se constroem independentemente do
ambiente, mas dependem, e nascem em um especifico
contexto. Um projeto educativo que nao cuida do espago
nao pode ser designado como tal, pois lhe faltaria um
elemento essencial (GANDINI, 1995). Todos os espagos
falam, comunicam certas mensagens aos n0ssos corpos,
transmitem expectativas, convidam a determinadas
exploragdes e inibem outras. E importante enfatizar que
a atengao e o cuidado em relacdo aos espagos nao se
estruturam como uma dimensdo separada da
progettazione educativa. Espago e projeto estao
estreitamente conectados. Diante disso, nao se pode
deixar de observar e refletir sobre as maneiras como os
espagos tém estimulado e sustentado os interesses das
criancas. Assim, e justamente por isso, para dar forma
aos seus processos de pesquisa, o ambiente nao pode
permanecer inalterado. O espaco é o resultado de uma
pesquisa continua. E projetado e redesenhado ao longo
do ano, todos os anos, com base na observagao constante
das criangas que o habitam diariamente.

O valor do espacgo e dos materiais como dimensdes
estruturantes da pratica pedagodgica com criangas
pequenas, assim como a progettazione educativa, é um
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conceito muito debatido, em especial a partir das
contribui¢des da abordagem pedagogica de Loris
Malaguzzi, que descreve o espago exatamente como um
terceiro educador. Poderia afirmar que estamos (quase)
teoricamente convencidos/as do valor do espaco como
uma estrutura concreta e simbdlica, representativa da
comunicagdo de expectativas, de atitudes, de processos
de aprendizagem, convivéncia e bem-estar das criangas.

O espago das creches e pré-escolas nao deve ser
concebido como algo fixo, eterno, imutavel, mas como a
continuidade daquelas especificas relagdes. Ainda vejo
ambientes definidos a partir de ideias gerais e
padronizadas, sobre o que pode ser util em uma
institui¢ao educativa para a primeira infancia (GUERRA,
2008). Ainda vejo personagens de desenhos animados
colados nas paredes, escorregadores, gangorras e
brinquedos de plastico em muitas creches e pré-escolas,
particularmente no Brasil. Quem de nés nunca se deparou
com salas de referéncia totalmente preenchidas por
carteiras escolares, mesas, cadeiras, lousas, lapis, papel e
borracha? Trata-se de espagos que admitem experiéncias
vivenciadas por corpos contidos, sentados, muitas vezes
como uma escolha deliberada para realizar as praticas
escolarizantes, que reprimem as criangas justamente
naquilo que é peculiar em ser crianca.

As institui¢des educativas que costumam se
organizar conforme o modelo escolar tanto
temporalmente quanto espacialmente dao forca e forma
as dicotomias e as oposigOes existentes entre brincadeira/
trabalho, imaginacdo/ aprendizagem, corpo/mente,
cientifico/artistico, prosa/poesia e assim por diante. Eis a
dimensao rebelde e contracorrente da progettazione
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educativa (CAPPERUCCI, 2008), que nos tira da logica de
imaginar espagos tendencialmente imutaveis e pede
literalmente que haja movimento entre suas partes: que se
tirem as carteiras, que se arranquem as lousas, que se
movimentem os moveis e se imaginem outros, que se
introduzam objetos reais em locais inusuais.

Quando enfatizo que estamos “quase” teoricamente
convencidos do valor dos espagos e dos materiais é
porque essas premissas nem sempre correspondem a
consciéncia de ter que altera-los, tendo como ponto de
partida a progettazione educativa. Ao mesmo tempo, nos
ultimos anos, tenho assistido frequentemente, inclusive
em creches e pré-escolas italianas, a uma corrida por
alteragdes nos espagos, inspirados pelas arquiteturas
reggioemilianas, a partir de materiais nao estruturados,
materiais naturais, materiais digitais, constru¢ao de
ateliés, e assim por diante. Tal atitude pode exprimir, em
alguns casos, uma espécie de automatismo alimentado
por expectativas de que mudar o espago pode bastar
para mudar a qualidade das praticas educativas e, por
conseguinte, das aprendizagens. E por isso que falar em
vicios pedagogicos ¢ uma de minhas insisténcias.
Justamente por perceber que o ambito da educacgao
tende a construir-se a partir de dois polos opostos: de
praticas sedimentadas, viciadas, resistentes as
mudangas; e de praticas apressadas, que reviram modos
e mundos de ponta cabega, acolhendo mudangas de
forma automatica.

Toda e qualquer mudanga no ambito da educacgao
deve ser amplamente questionada e estudada. Os
espacos nao podem ser alterados a partir de praticas
apressadas e essencialmente visuais. Foi por isso que
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Loris Malaguzzi caracterizou o espago como terceiro
educador. Se ele € o terceiro, significa que alguém vem
primeiro. Se eu mudar os espagos, se eu mudar os
materiais, mas eu ndao mudar antes de tudo o que eu
tenho autorizado e o que eu tenho impedido as criangas
de fazerem, de nada adiantard. Parece que estamos
construindo belos contextos educativos, mas permeados
por praticas antigas. A nova concepgao pedagdgica que
colocou o espago como um terceiro educador veio para
construir novos sentidos em relacdo ao papel do/a
adulto/a na relacdo educativa, que se modifica
paralelamente as modifica¢des dos espagos.

Projetar ¢é,  portanto, um  exercicio de
questionamento que deve ser lido como um momento de
reflexdo dentro das creches e pré-escolas, que inclui
também os possiveis aspectos do ambiente educativo
que imploram por modificagdes e reformulagoes. Por
exemplo: refletindo com o grupo de trabalho, pode-se
identificar a necessidade de reestruturar e enriquecer
um especifico espago interno, de transfigurar um lugar
reconhecido como pobre de estimulos, mas
potencialmente criativo e imaginativo. A partir de
processos cuidadosos de problematizagao da realidade
de uma instituicdo educativa, nascem projetos
contemporaneos e variados que nao necessariamente
precisam adequar-se aos tempos de inicio e de
finalizacao do ano letivo.

As formas de um espago podem mudar
significativamente a qualidade das experiéncias e das
perguntas das criangas. Por isso, o ato de projetar
espagos expressa um ato consciente sobre as maneiras
como desejamos estimular novos interesses e, sobretudo,
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um ato consciente sobre o grau de liberdade que
oferecemos as criangas para a inveng¢dao de novos
interesses. Trata-se de pensar em espagos nao como
lugares triviais, mas como resultado de pesquisas. E é
assim que funciona a progettazione educativa dos espagos:
como uma pratica que explica os atributos dos materiais,
que sabe o porqué foram escolhidos, esclarece como
foram desenvolvidos e, por fim, demonstra as
movimentagdes geradas a partir deles.

A atengao ao contexto deriva da necessidade de
refletir acerca da qualidade dos encontros entre
aquelas/es que compartilham e convivem internamente
nos ambientes educativos. O espago da creche,
sobretudo o da secdo de referéncia, € um veiculo para
mensagens educativas precisas, um lugar onde nada
deve ser deixado ao acaso. Cada vez que inicio um novo
ano em uma nova sala de referéncia, comeco também
uma pesquisa particular a respeito daquele espaco
especifico, que muda progressivamente, seja no que diz
respeito aos materiais, seja na propria organizagao dos
moveis. O ambiente toma forma em relagao aos projetos
e as experiéncias de aprendizagem das criangas, em um
constante didlogo entre arquitetura e pedagogia.

Nesses ultimos anos andmalos, marcados pela
emergéncia sanitdria Covid-19, o cotidiano que
costumava ser vivido mudou substancialmente: nao sé6
as rotinas mudaram, mas também os espagos internos e
externos as estruturas educativas. Dentre as medidas de
contencao da pandemia estava a recomendagao de que
buscdssemos permanecer o maior tempo possivel ao ar
livre. Tal necessidade trouxe a exigéncia de superar
radicalmente um paradigma que ainda vive muito
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fortemente em nossa imagina¢ao, o de que a tunica
maneira de construir instituicdes que acolham as
criangas seja internamente a espagos fechados, em salas
que segmentam e enclausuram meninos e meninas, em
um periodo da vida assim tdo vivo quanto a infancia.

Consciente acerca da complexidade desta
recomendacao, que deveria reinventar também o meu
ser professora, me empenhei em  processos
observacionais e reflexivos que miravam indagar a
experiéncia de um grupo de 17 criangas de 12 a 36 meses,
que viveu profundamente todas as dificuldades e
fragilidades do primeiro periodo de retorno pds-
pandemia, em 2020. Naquele ano, os processos de
progettazione educativa foram muito mais alargados em
relagdo aos anos anteriores e, a0 mesmo tempo, mais
especificos, devido a necessidade de focar nossas
atengOes em relacdo a interesses e aprendizagens que se
realizavam em um espago diferente daquele ao qual
estdvamos acostumadas/os, ou seja, diferente dos
espagos internos a institui¢ao educativa.

Analisando o material que emergiu das nossas
observagoes, concordamos em focar o projeto educativo
coletivo da creche no aspecto da busca por conexodes
entre o espaco interno e externo. O projeto consistia na
revisao das linhas de confim entre essas duas dimensoes,
que até entdo nao eram consideradas a partir da
perspectiva de sua conexao, mas sim de sua separagao.
Observamos o quanto os elementos naturais dos quais o
nosso jardim é rico, assim como os materiais internos,
passavam entre o interior e o exterior, enriquecendo a
identidade desses dois ambientes, sugerindo
continuidades e relagdes que mantinham as partes
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externa e interna em constante didlogo. Garantir tal
continuidade definiu dentro e fora como espagos sempre
novos, sempre diferentes, como lugares que criavam e as
vezes também desfaziam equilibrios. As criancgas a partir
de seus gestos, suas movimentacOes e seus didlogos
pediam por um lugar compreendido a partir da légica
de uma continuidade mais fluida, em uma relag¢dao de
interdependéncia e interpenetragao.

Observar os efeitos de um projeto que buscava por
confins menos rigidos entre o espago interno e o espaco
externo nos levou a formular perguntas especificas em
relacdo a corporeidade das criangas. Estabelecia-se
paralelamente outro foco observacional no ambito da
minha especifica sala de referéncia. Como progettazione
anual de secdo, o projeto que nomeamos Didlogos com o
Espaco dizia respeito a relagao entre corpo e espaco. A
partir daquele projeto, observando os encontros e
relagdes entre corpos e espagos, “descobrimos” o sol, que
se tornou tema e argumento de aprofundamento tedrico
e pratico entre adultos/as e criancas. Projetar caminhos
de pesquisa sobre o Sol mostrou-se uma experiéncia
capaz de aproximar criancas e adultos/as as linguagens
da maravilha, do estupor e das formas que reivindicam
o valor da contemplacdo em vez da passividade. O sol
possibilitou experimentar novos pensamentos, teorias e
didlogos de onde ele pode estar quando nao se vé; da
dificuldade de fixar o olhar nele; de construir meios e
instrumentos para alcanga-lo; e a estranheza de nao
poder tocd-lo, mas sentir-se tocado por ele. Pensar o
espaco significa reconhecer que a educacdo é feita de
encontros e que devemos nos perguntar as
possibilidades de, a partir dele, criar inéditas formas de
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afinidade e de relagdo com a materialidade dos detalhes
do mundo.

Ainda no ambito do projeto referente a relacao entre
corpo e espago, colhi outras importantes observagoes.
Naquele mesmo ano, o primeiro apds o inicio da
pandemia, as recomendagdes governamentais exigiam
que o0s materiais internos as se¢Oes fossem
redimensionados em suas quantidades para garantir
uma melhor higienizacdo e permitir a quarentena
daqueles nado higienizaveis. A necessidade de fazer
escolhas no que diz respeito aos materiais tornou
visiveis alguns valores que anteriormente estavam
ocultos. Emergiam as concepg¢des educativas e as
concepcoes de infancia de cada uma das figuras
profissionais ali presentes, a medida em que juntas/os
precisavamos definir quais, dentre as matérias
existentes, continham maiores potencialidades criativas,
imaginativas e experienciais; quais dentre todas eram
consideradas essenciais e imprescindiveis e quais nao.
Ao retirar os excessos e tantos materiais do espago,
adverti as nossas dificuldades, como professoras/es e
pedagogas/os, em construir experiéncias com as criangas
que nao tenham sempre e necessariamente objetos para
fazer a intermediacao entre a crian¢a e o mundo. Quando
tiramos os excessos de materiais, sobramos nos, apenas
corpos, em relagao uns com os outros. E a partir disso,
fago uma provocagdo: nds possuimos repertorios
profissionais que nao envolvam objetos
necessariamente? Serd que damos conta dessa
modalidade de educagao?

A minha experiéncia de formac¢ao no campo das
artes, assim como as parcerias com o grupo de pesquisa
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Corpolnfancias, coordenado pela professora Patricia
Dias Prado, docente e pesquisadora da Faculdade de
Educacao da USP, hd muito tempo tem me demonstrado
os encantos e as riquezas de uma pedagogia que se
constroi com adultos/as que tém suas dimensdes
brincalhonas, dangantes, teatrais e corporais despertas e
propositivas, e, portanto, capazes de viver e conviver
com as criangas desprovidos/as de objetos de mediagao.
Essas linguagens nos recordam que a mediacdo da
relacao e da aprendizagem, nao se limita simplesmente
aos materiais, mas a tudo aquilo que compode a
expressividade e a gestualidade docente. E importante
lembrar: talvez um dos primordiais interesses das
criangas sejamos nds, principalmente quando falamos de
criangas pequenas e pequenininhas. Percebé-lo nos
responsabiliza em relagao ao cuidado e a ampliagao de
nossos pessoais repertorios criativos, artisticos,
culturais, gestuais e expressivos. Tal exigéncia nao
significa que temos que nos fazer artistas além de
pedagogas/os, mas precisamos nutrir essas linguagens,
viveé-las com tranquilidade e constituir um interesse as
criangas também nesse sentido.

E para ndo concluir: avaliar

Certamente seria contraditorio presumir poder tirar
conclusdes exaustivas de uma tentativa de aproximagao
a um tema tao complexo. “Seria como tentar reduzir
todos os sentimentos e impressoes de uma longa viagem
as poucas palavras de um breve relato” (MOLLO, 2014,
traducdo minha, p. 471). Edgar Morin (2006) afirma que
complexidade é um termo frequentemente utilizado
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para exprimir a confusado e a incapacidade de explicar.
Como nos convida o autor, ocorre fazer uma mudancga
de rota e falar em complexidade, nao para evitar
descrever, mas para reconhecé-la como um desafio que
se deve e se pode assumir, como uma ruptura ao
paradigma da simplificagao.

Como demonstra Morin (2006), a0 mesmo tempo
que o pensamento complexo reconhece a necessidade de
uma sintese, de uma totalizacao, luta contra essa
unidade, pois sabe da impossivel completude de cada
conhecimento.

Diante disso, a conclusao deste trabalho, como
reconhecido pelo préprio filésofo francés, nao pretende
esconder sua incompletude, mas reveld-la, pois acredito
que a busca do sentido do ato de projetar e de educar sao
determinados cada vez que alguém assume a
responsabilidade de esclarecé-los. Talvez o sentido de
um conceito como este esteja precisamente na sua
sofisticagao. A estrada que eu indico € talvez da abertura
de pensar primeiro para projetar depois. Pensar
primeiro para compreender que a sua complexidade
exige que se va além do que ja é conhecido e do que se
pensa no tempo do agora, que certamente nao pode ser
decomposto e revirado de um dia para o outro.

Insisto na compreensao de que a partir da
progettazione educativa, somos chamadas/os a cuidar de
nossos  pensamentos. Refiro-me, entretanto, a
pensamentos que buscam deter e reter fundamentagoes
tedricas, que se distinguem dos pensamentos de senso
comum e transformam uma pratica educativa a medida
em que a situa teoricamente. Refiro-me a obrigacao de
alargar os horizontes tedricos que inspiram a nossa
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pratica pedagdgica. Nao faltam hoje referéncias teoricas,
textos, livros, autores/as que tratam da progettazione
educativa. Compreendé-la em sua complexidade nos
provoca a ocuparmo-nos deste assunto de forma mais
séria, mais cautelosa e mais rigorosa.

Ao mesmo tempo, cuidar do que pensamos nao se
reduz ao simples e puro aprofundamento teorico, pois o
caminho do sentido é sempre um itinerdrio pratico e
existencial. Tanto a reflexao ilumina a experiéncia, como
a experiéncia, por sua vez, esclarece a reflexao. (MOLLO,
2014). Por isso, ampliar também os horizontes
experienciais nao diz respeito apenas ao processo de
indagar a préopria pratica, mas sobretudo de cultivar o
hébito de acompanhar pesquisas, institui¢des e
profissionais que compartilham aquilo que Hargreaves
(2002) define como “boas praticas”.

O conceito de progettazione educativa como requisito
central da pratica pedagodgica para a primeira infancia
constitui uma importante oportunidade para que as
institui¢des educativas construam sua identidade, como
lugares de pesquisa e para que promovam novas
compreensdes sobre o0s processos de construgao de
conhecimentos da cultura das criangas pequenas, a
partir de dentro, pelas/os proprias/os professoras/es
(CAPPERUCCI, 2008).

Dentro deste contexto, penso que € preciso
questionar e rever as proprias estratégias e instrumentos
de avaliagao. Especialmente em um contexto em que as
praticas em uso carecem de reflexividade, em que ainda
hd4 muita insisténcia por formas de avaliagao etapistas,
diagndsticas e adultocéntricas; a qualidade dos
percursos infantis tendem a ser mensurados através de
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relatorios referentes a habilidade das criangas de, por
exemplo, “reconhecerem as formas geométricas”, de
“contarem de 1 a 20”, de “utilizarem corretamente a
tesoura”, de “participarem ativamente da roda”, e assim
por diante. O deslocamento que buscou substituir as
programacgoes por projetos impoe movimentagoes em
relacao as nossas historicas e viciadas formas de avaliar
as aprendizagens das criangas. Infelizmente, temos o
mau costume de compreender as aprendizagens como o
objetivo da Educagao Infantil.

Neste contexto, surge claramente o papel decisivo
da documentacao pedagdgica. Esse € o outro novo pilar
da pedagogia italiana, que, apesar de definir-se como
um ato de avalia¢do, nao deve ser concebida como o
momento conclusivo do caminho projetual, mas antes
ser alimentada como uma ag¢do constante de
monitoramento que vai mostrar o andamento e as
movimentagdes do projeto, levando em consideracao as
intengdes pedagogicas inicialmente desenhadas e
aquelas que se somaram no caminho a partir da
observacao e escuta das criangas.

Utilizar a documentagdo pedagogica significa
atribuir outros valores as aprendizagens das criangas,
desprender-se das manias de preencher tabelas
classificatodrias, libertar-se dos murais cheios de
produtos nas paredes das institui¢des, que pouco nos
dizem acerca dos processos dos fazeres e dos saberes das
criangas, das historias, das movimentacdes e das
continuidades dos fenomenos e dos contextos sobre os
quais escolhemos nos debrugar durante a progettazione
educativa. Para Carla Rinaldi (2014, p. 152), “o que de
fato, vamos documentar — e, portanto, fazer existir — é o

209



sentido comovente da procura de significados que
criangas e adultos estdo vivendo juntos". Utilizar a
documentacao pedagogica é tornar visivel as producdes
infantis, ou ainda nas palavras de Rinaldi (2013, p. 153),
dar visibilidade a "um sentido poético que uma
linguagem poética, metafdrica, analodgica pode construir
e restituir na sua inteireza holistica”.

A partir da documentagdo pedagdgica, costumo
rever, repensar, reinterpretar os momentos cruciais das
experiéncias vividas pelas criangas. Fago isso a partir de
gravacdes, anotacdes, fotos, videos e artefatos
produzidos, que, de alguma forma, captam momentos
importantes. Documentar as experiéncias das criangas
nada mais € do que transformd-las em documentos, que
também podem ser pensados como instrumentos de
auto-avaliacdo e autoformagdo para o grupo de
professoras/es. E a medida em que se torna parte do
repertério de praticas de uma instituicao de Educagao
Infantil, a documentagao vai revelar a concepgao de
infancia, de crianca e de Educacao Infantil dessa
instituicdo. =~ A documentagao  pedagdgica  ¢é
essencialmente um ato de pesquisa, que nos constroi
como etnografos da nossa propria cultura, do nosso
préprio lugar, da vida cotidiana das institui¢des as quais
pertencemos. (GUERRA, 2008).

Temo refutar perspectivas sobre a documentagao
pedagdgica como uma maneira de envolver as familias
naquilo que fazem as criangas. Tornar visiveis as suas
aprendizagens a comunidade deveria ser uma das
consequéncias de uma boa documentagao pedagogica,
quando ela se faz presente nos espagos das institui¢des
educativas e nos discursos das/os professoras/os. Temo
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que reconhecer como fun¢ao da documentagdo
pedagdgica o envolvimento da comunidade possa
empobrecé-la, pois sabemos muito bem das tendéncias
pedagdgicas em querer preparar e distribuir produtos as
familias. A documentacao pedagogica nao pode correr o
risco de se tornar um elemento de uma peca publicitaria,
um produto de marketing. Ela deve manter firmemente
seu proposito, que é o de ser, antes de tudo, um solido
instrumento de analise e de avaliacao dos processos de
criacdo, dos modos de pensar e agir das criancas
pequenas e dos/as adultos/as que as acompanham em
suas imaginagoes.

Tenho percebido que compartilhar as minhas
pessoais formas de documentagao pedagdgica nos
contextos formativos em que atuo tem se demonstrado
uma linguagem cativante, para construir sentidos e
tornar visivel aquilo que une préatica e teoria. A
documentacdo pedagdgica parece equipar os/as
professores/as em formagao, pois une todos os
elementos e as habilidades especificas que estao
relacionados a progettazione educativa, na medida em que
retrata e torna visivel todos os seus atos: a observacao, a
pergunta e sua ampliacao, seus efeitos e a avaliagao.

Talvez mais importante do que tudo isso seja
reconhecer a documentacdo pedagdgica como um
instrumento de restituicio de memorias as criangas
sobre suas infancias. O que sabemos nds, filhas/os de
uma outra educagao, da pedagogia das atividades para
colorir, das dangas para imitar, dos teatros para decorar,
sobre aquilo que pensdvamos, sobre aquilo que
faziamos, sobre aquilo que diziamos todos os dias nas
creches e pré-escolas que frequentamos? O que nos foi
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restituido sobre as nossas cria¢des brincalhonas, sobre os
nossos gestos, sobre as nossas histérias naqueles
lugares? A documentacao pedagogica veio para
substituir as grandes pastas cheias de atividades
coloridas, pouco representativas das nossas historias,
das nossas identidades e das nossas infancias. Naquelas
pastas, que infelizmente ainda é bastante comum nos
dias atuais, faltava a amplitude dos didlogos, das
perguntas, das experiéncias, das relagoes, das imagens e
das historias que hoje buscamos colher. E é justamente
por esses motivos que devemos nos lembrar que a
documentagao pedagodgica exige um elevado nivel de
consciéncia sobre aquilo que estamos produzindo e
restituindo as criangas, sobre suas préprias historias e
suas proprias infancias.

Nesse texto, busquei demonstrar que a
complexidade da progettazione educativa diz muito acerca
da precaria ligacao entre teoria e pratica, entre pratica e
pesquisa. Mas certamente a sua precariedade esta
diretamente relacionada a uma questao estrutural, as
problematicas condigoes de trabalho de seus/seus
profissionais. Por isso, a progettazione educativa nao
mobiliza apenas as/os professoras/es, pois a sua
possibilidade de existéncia estd sobretudo no
funcionamento das politicas publicas para a primeira
infancia e para a docéncia. Como demonstra Infantino
(2006), garantir a consisténcia entre as escolhas
educacionais e as solugdes organizacionais colocadas em
pratica tem a ver com a legitimidade dos momentos de
trabalho docente que acontecem '"por tras dos
bastidores", quando a instituicao educativa permanece
aberta mesmo sem as criangas, para momentos de
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pesquisa, de estudo e de avaliagdo, como um espago-
tempo estendido para este fim.

Para refletir sobre a progettazione educativa, busquei
situd-la a partir da perspectiva da pergunta, da
reflexividade, da criatividade, dos didlogos, da
responsabilidade, da avaliagao; e, para concluir, acredito
que possamos pensa-la também a partir do paradigma do
encontro. Durante uma aula que assisti, ainda em meus
inicios na educagdo, Massimo Recalcati, professor e
psicanalista italiano, afirma que existem bons e ruins
encontros. Os ruins sao, em resumo, aqueles que fecham o
mundo, que fazem o horizonte desaparecer a medida que
restringem as possibilidades de acesso ao mundo. Os bons
encontros, do lado avesso, sao aqueles que abrem,
ampliam, estendem e expandem os horizontes do mundo.
Esses estabelecem um antes e um depois e nos fazem
enxergar algo que até entao nunca haviamos visto.

A esséncia da pratica educativa, a partir da ideia de
progettazione, refere-se a imagem de uma educagao que é
atenta as proprias manias pedagdgicas, adultas e
escolarizantes, que limitam os horizontes do mundo,
atenta a possibilidade de transformar os encontros ruins
em bons encontros com o mundo; refere-se a imagem de
uma educacdo que busque construir-se a partir da
perspectiva de um horizonte alargado de mundo, como
uma narrativa que ndo se completa, cujo desenlace nao
encerra a histéria contada pelas criangas no final da
narrativa, mas deixa uma abertura que se estende para
além do fim, que prossegue depois do que foi
documentado sobre elas (NOSARI, 2017).

Como enfatiza Recalcati, apés um bom encontro, o
mundo muda e podemos dizer “nao é mais como antes”.
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Tal fala me fez rememorar o dia em que, apds uma
reunido com as familias, quando haviamos discutido e
compartilhado os caminhos percorridos durante o
projeto educativo que envolveu o sol, uma das maes me
disse: “Para mim, o sol nunca mais sera como antes”.
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EPISODIO 9

Ambientes educativos: um dialogo entre o
espaco, os materiais e o Projeto Politico
Pedagodgico

Adriana Freyberger

De que modo o espaco esta vinculado ao curriculo e
ao Projeto Politico Pedagodgico (PPP) de uma unidade de
Educagao Infantil? Como o espago pode se tornar um
ambiente educativo e contribuir na constru¢ao da
qualidade? Como os ambientes educativos podem
potencializar nossas agdes na Educagao Infantil, a fim de
garantir o direito ao brincar nao apenas em um espago
especifico, mas em todos os espacos da creche e da pré-
escola?

Esses questionamentos instigam a minha pesquisa e
o meu trabalho profissional que, na qualidade de
arquiteta, consistem em pensar e criar modelos e
ambientes educativos que visam auxiliar as professoras a
pensar e criar maneiras de se relacionar com o espaco e,
assim, modificar suas praticas pedagogicas a partir dessas
relacbes. Se, de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacido Infantil (2010), as interagdes e a
brincadeira sdao os eixos do curriculo, é importante
sustentar a ideia de que o brincar nao pode se limitar a
um espago especifico da creche ou da pré-escola. O
brincar demanda espago e, na Educagao Infantil, o espaco
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deve demandar o brincar. Nao ha ou nao deveria haver,
portanto, um espago especifico para o brincar nas
unidades de Educacdo Infantil, porque o brincar emana
do corpo das criangas que ocupam esse espago. Se 0
brincar, essa atividade que é intrinseca a crianga e
imanente a infancia, demanda espago, quanto melhor
minha relagdo com espago da unidade onde atuo como
educadora - e entendo, aqui, todos/as os/as profissionais
que atuam na Educacao Infantil como educadores/as —,
melhor a qualidade de minhas praticas pedagogicas. Dai
aimportancia de compreender todos os espacos da creche
e da pré-escola como educativos.

Para tanto, é preciso trazer para o centro da cena a
participacao das/os professoras/es e das criangas como
autoras na construcio dos ambientes educativos. E nesse
sentido que a minha pesquisa e o meu trabalho como
arquiteta permitem ampliar nosso ponto de vista sobre as
maneiras de se relacionar com o espago; e construir
coletivamente um ambiente qualificado e que
potencializa o brincar como um principio, isto €, que nao
apenas convoque O corpo e o movimento das criangas,
mas também a atuagdo ludica das educadoras e dos
educadores.

Nosso ponto de partida serd a relagao entre as/os
professoras/es, o espago e as criangas. Como se nota, o
espaco faz a mediagdo entre as/os professoras/es e as
criangas. Ele torna possivel a coexisténcia de encontro e
desencontro; movimento e repouso; barulho e siléncio.
Ao pensar e criar modelos e ambientes, € preciso pensar
na relagdo entre os espagos, 0s corpos e os eixos do
curriculo na Educag¢do Infantil (DCNEIL, 2010). A
integracdo desses elementos, que nem sempre sao
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pensados em relagdo uns com os outros, pode modificar
nossos modos do ver, sentir e relacionar o espaco com a
acao pedagogica. Em outras palavras, a partir dessa
integracao, podemos construir um novo cotidiano e
fortalecer o didlogo entre a educacao e o edificio escolar.
A reflexao acerca do espago da unidade na qual trabalho,
da minha pratica pedagdgica e dos direitos da crianga
que, na qualidade de educadora, tenho o dever de
garantir, aponta inexoravelmente para a necessidade de
fomentar o didlogo com as familias e a participagao
efetiva da comunidade escolar. Somente de maneira
democratica e participativa é possivel edificar os pilares
que dao a devida sustentagao para as mudangas, espaciais
ou pedagdgicas. Elas serdo auténticas na medida em que
materializam uma vontade coletiva, que se esforca para
orientar o trabalho pedagodgico na direcido do
fortalecimento da comunidade escolar e na construgao de
uma educacdo de qualidade socialmente referenciada.

Os principios ou de onde partir para mudar

As configuragdes dos ambientes educativos, sejam os
espacos das salas de referéncia, sejam o parque ou a
brinquedoteca, nao podem ser vistas como prerrogativas
de uma unica pessoa e, portanto, jamais podem ser fruto
de decisdes unilaterais. Ou seja, é preciso muito didlogo e
paciéncia para construir coletivamente as mudangas que
queremos em nossa unidade. Isso envolve um
compromisso de todas e todos com a invenc¢ao do comum,
e requer da equipe gestora, do coletivo de educadoras e
educadores que atuam na unidade, da equipe técnica da
Secretaria de Educagao, enfim, de todos/as os/as agentes
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envolvidos/as direta e indiretamente no cuidado e na
educagao das criangas um grande esfor¢o para mobilizar
a participagao de toda a comunidade escolar. O primeiro
passo para iniciar uma longa jornada, a fim de modificar
as configuracdes dos ambientes de uma creche ou pré-
escola consiste em buscar uma resposta coletiva para a
seguinte pergunta: qual é a intencionalidade espacial que se
materializa no prédio da minha escola? E como ela se relaciona
com a intencionalidade pedagdgica que se materializa no
cotidiano da creche e da pré-escola?

Para a arquitetura, a resposta para a primeira
pergunta é dada pelo partido arquitetonico, pelo estilo ou
escola de arquitetura que se expressa através das formas,
dos materiais utilizados e dos volumes construidos. Esses
elementos criam um estilo que se reflete no edificio, no
espago construido da escola. Para os/as usudrios/as,
adultos/as e criancas, esses modelos e linguagens da
arquitetura muitas vezes ndo sao evidentes, porém,
denotam significados espaciais e estéticos. Nao obstante
o projeto defina a forma e a fung¢ao de cada espago, os usos
podem alterar de maneira substancial o que estava
definido previamente. Em outras palavras, os usos que
fazemos dos locais que foram pensados em um projeto,
tendo em vista uma determinada dinamica, no dia a dia,
eles podem se modificar profundamente. Nao raro, é
preciso revistar o projeto e adequar os espagos conforme
0s usos, ja que ndo foram previstos na construgao do
prédio. Ocorre que os usos podem se modificar muito
mais rapidamente do que o espago. Por isso, toda e
qualquer mudanca do prédio deve ser discutida
amplamente com profissionais de diferentes areas do
conhecimento, além de mobilizar a participagdo da
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comunidade escolar, e ser pensada a luz do projeto
politico pedagdgico. Caso contrario, corremos o risco de,
como no mito de Sisifo, ter de recomegar sempre outra
vez, como se o término do trabalho coincidisse com seu
proprio comego. Nesse caso, a escolha pelo caminho mais
facil é o melhor caminho para o fracasso. Portanto, é
preciso encarar os conflitos e as dificuldades entre os
interesses governamentais, as potencialidades do prédio
e as intencionalidades das/os educadoras/es como parte
constitutiva do projeto e das novas possibilidades de uso
para os ambientes, qualificando e adequando-os as
propostas pedagodgicas. Lembrando que as renovagdes
sdo constantes, dai a importancia de espagos multiplos e
que possam ser facilmente modificados, para se
adequarem as demandas do curriculo vivo e dinamico da
educacao infantil.

Trazer a arquitetura para o cotidiano escolar como
um elemento parceiro e aliado da pratica pedagdgica
aponta para a possibilidade de transformar os espagos em
ambientes educativos. Todo espago é potencialmente um
ambiente educativo. E a arquitetura pensada a partir de
uma perspectiva educativa pode materializar os
principios educativos que orientam as praticas
pedagogicas de uma creche ou pré-escola. Gosto de
pensar o espa¢o como um elemento fisico que, ao sofrer
uma agao, gera uma reagao. As vezes, essa reagdo nao é
percebida de imediato. Cheiros, claridade, texturas,
ventilagao, barulho, luminosidade, pisos de ceramica ou
de madeira, dreas amplas ou vazias, espagos entulhados,
enfim, qualquer que sejam suas caracteristicas, o espaco
provoca em nos certas sensagoes. Elas podem ser de bem-
estar ou de irritagao, mas sentimos o espago com todos os
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nossos sentidos. Como as/os professoras/es estdo na
maior parte do tempo muito ocupadas/os com as criangas,
e com tudo o que acontece em seu cotidiano
previsivelmente imprevisto, elas/es vao se tornando cada
vez mais insensiveis ao espago, vao dessensibilizando
nosso corpo e automatizando nossas praticas para
minimizar os efeitos do espago que nos afetam e possam
vir a nos afetar negativamente. E como acontece quando
sofremos a interferéncia continua ou intermitente de um
ruido incomodo. Apds um tempo exposto a esse ruido,
nossa audicao se dessensibiliza e deixamos de notar essa
interferéncia. A a¢ao do ruido nao cessa, mas deixamos
de perceber seus efeitos mais imediatos. Com o passar do
tempo, criamos uma capacidade de suportar esse ruido
em detrimento de nossa capacidade de ouvir. Acaso nao
ocorreria 0 mesmo quando nos dessensibilizamos dos
efeitos incomodos que o espago provoca em nosso corpo
e nossa sensibilidade? Nao deixamos de sentir aquilo que
0 espago poderia nos transmitir, quando deixamos de
perceber como a intencionalidade espacial do prédio
atravessa minha intencionalidade pedagdgica na
qualidade de professora/professor?

E preciso considerar que grande parte dos nossos
edificios escolares, em especial os publicos, sao
padronizados e seguem — ou deveriam seguir — modelos
construtivos referendados pelos orgaos especializados,
como, por exemplo, o Fundagdo para o Desenvolvimento
da Educagao (FDE) e o Fundo Nacional para o
Desenvolvimento da Educagao (FNDE). Esses modelos
atendem a padrdes minimos de qualidade, e tém como
objetivo trazer uma padronizacdo das construgoes
escolares, garantido o minimo para que todos possam ter
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uma constru¢do de qualidade. Por outro lado, essa
padronizagado pode ser vista também como uma
homogeneizacdo que imprime impessoalidade aos
prédios e as configuracdes dos espagos. Os ambientes
educativos, ao contrario, jamais podem ser padronizados,
pois materializam os principios que orientam o projeto
politico pedagdgico de uma unidade educacional
especifica. E como esses principios somente podem se
materializar por meio dos educadores e das educadoras,
sua materializagao ocorre sempre de maneira pessoal, isto
¢, depende de cada pessoa encarnar esses principios e agir
em conformidade com eles.

Por exemplo, o mobilidrio que segue certo modelo
expressa cria um padrao institucional muito forte, para
dar visibilidade aquilo que singulariza cada creche e cada
pré-escola.

Trabalhar em espagos padronizados com criangas
pequenas singulares é muito dificil, pois a Pedagogia
demanda agdes que levem em consideracdo cada ser
humano. Transformar o universal em particular, o
impessoal em personalizado, depende de inimeras acoes
e demanda apoio especializado para garantir que essas
transformagdes sejam efetivas, isto €, interfiram
positivamente na qualidade, nos espagos e usos do
edificio escolar.

Diante de tantas restricoes e dificuldades, por onde
podemos comecar?

Os espagos educativos sao ambientes partilhados,

locais de convivéncia entre muitas pessoas. Ouvi-las e
convida-las para partilharem ideias e opinides sobre esses
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espagos pode contribuir com a proposta educativa da
unidade educacional. Compartilhar ideias e opinides de
como esse lugar é e como ele poderia ser abre uma
partilha para expor e opor nossas concepgoes de espago,
de crianca e de infancia. Além disso, esses momentos de
partilha, reunido e convivio sao fundamentais para
pensar coletivamente os ambientes educativos de
maneira participativa e democratica.

Se o cuidar e o educar sao indissociaveis na primeira
etapa da Educacao Basica, entao todos os ambientes sao
educativos. Todos, sem excecao! Da sala de referéncia ao
parque; da entrada ao corredor principal, da secretaria
aos banheiros, do refeitorio ao patio; das paredes ao teto,
tudo é educativo porque cada espago transmite signos e
simbolos, os quais deciframos cotidianamente. Ao
compreendermos e considerarmos a creche na sua
totalidade como um ambiente educativo, ampliam-se as
possibilidades de interagir; de promover a diversidade de
espagos para o brincar, garantindo a crianga o seu direito
a brincadeira e a uma educagao de qualidade.

O segundo passo para discutirmos os espagos da
creche ¢ olharmos para nosso proprio bem-estar. De
inicio, isso pode nos parecer egoismo, mas se os/as
adultos/as nao conseguem se sentir bem nesse ambiente
de maneira saudavel, dificilmente conseguirao criar
condicdes para que as criangas se sintam bem nesse
espago. Por isso, considerar o bem-estar das/os
educadoras/es é fundamental. Ou seja, nao ¢ indiferente
se elas/eles tétm ou ndao tém um espaco de trabalho
adequado para sua pratica. Se a resposta é nao, € preciso
incluir nas demandas de mudanca o bem-estar das/os
educadoras/es.
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A atuacao do/a educador/a ladico e os direitos da crianca
na Educacao Infantil

Se a brincadeira ¢ um dos eixos do curriculo na
Educacao Infantil, o brincar é uma atividade que deve
atravessar os espacos e os tempos da creche e da pré-
escola, e a crianca se torna o centro da proposta
pedagogica. O brincar faz parte de todos os momentos do
cotidiano da escola da infancia. Brincar demanda espago,
o qual pode ser, inclusive, o proprio corpo. Além do
espaco e, claro, dos objetos que dao vida a brincadeira, os
brinquedos, brincar exige também disponibilidade das
educadoras e dos educadores para se envolverem na
trama narrativa que as criangas inventam enquanto
brincam. Este é o terceiro passo para a construgao dos
ambientes educativos, isto €, a atuagdo do/a educador/a
ladico/a. Para brincar, € preciso estar disposto para se
expor, na companhia das criangas, a percorrer diferentes
espagos, atuar em diversos papéis, transitar por entre
cantinhos imagindrios, percorrer a amplitude das areas
internas e externas.

Nesse contexto, o/a adulto/a é um mediador/a entre
a crianga e o mundo. E papel do educador e da educadora
valorizar as produgdes das criangas e enriquecer a
brincadeira, seja dando continuidade as narrativas
inventadas pelas criangas, seja conferindo materialidade
ao que elas demandam para brincar. Concebida como
sujeito de direitos e participe da sua propria trajetdria, a
crianga tem o direito de brincar, e a garantia desse direito
nao se restringe ao parque ou a brinquedoteca da unidade
de Educacao Infantil.
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O/A adulto/a, na qualidade de educador/a, deve
possibilitar a crianga que seus direitos sejam garantidos
nos contextos sociais em que essa crianga € inserida.
Pensar a formagao da crianga, implica pensar em como
podemos assegurar as condi¢des para que suas
potencialidades e talentos sejam desenvolvidos. Oferecer
e garantir acesso aos brinquedos e materiais, escutar o que
as brincadeiras demandam da/o professora/professor sao
pré-requisitos para que a crianga seja protagonista e possa
escolher o que fazer, olhar e tocar os objetos que lhe
interessar, se expressar por gestos (as vezes, nao
acompanhados por palavras). Portanto, a docéncia na
Educagao Infantil desempenha um papel fundamental na
garantia dos direitos da crianga. A cidadania da crianga
nao ¢ algo que esta no futuro, mas que pode ou nao se
materializar no presente. Por isso, a qualidade do que
fazemos na qualidade de educador na primeira etapa da
Educagao Basica é decisiva para que a creche e a pré-
escola reconhecam a crianga como sujeito de direitos.

Sao nossos espacos e ambientes adequados ao exercicio
do brincar?

Ciente dos direitos das criancas e do papel da/o
professora/professor na garantia dos direitos da crianga,
olhar para o ambiente e qualificd-lo para as praticas
pedagogicas e para o brincar é o nosso quarto passo da
transformacao dos espagos em ambientes educativos.

Ha wuma dicotomia entre o Projeto Politico
Pedagogico, os projetos pedagodgicos desenvolvidos
pelas/os professoras/es e o espago escolar. A maneira
como as praticas, as rotinas, os materiais, os mobiliarios e
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os brinquedos nao leva em consideragdo as questoes e
principios educacionais contidos no PPP demonstram um
descompasso entre os diferentes agentes envolvidos na
Educacdo Infantil. Quando nao ha um didlogo efetivo
com vistas a qualidade da Educagao Infantil entre
criangas, professoras/es, familias, equipes gestoras e
gestores/as publicos/as, isto é, quando nao ha coeréncia
entre teoria e pratica, entre aquilo que fazemos no
cotidiano e aquilo que deveriamos fazer para atingir os
objetivos do Projeto Politico Pedagdgico, no caso de quem
atua nas unidades educacionais, e as metas e estratégias
do Plano Municipal de Educagdo, no caso de quem atua
nas Secretarias de Educagao. Se nao houver sinergia entre
essas forcas que incidem direta e indiretamente no
cotidiano da crianga, corremos o risco de perder a
oportunidade tinica que cada crianga tem de viver sua
infancia de maneira respeitosa e inventiva.

A pergunta que devemos nos colocar é se nossos
espacos sao adequados ao brincar. Se, como mencionamos
antes, a infraestrutura € uma forma padronizada de garantir
o0 basico para um atendimento de qualidade, é preciso ir
além do padrao e construir, na diferenga, a singularidade
dos ambientes educativos; buscar a qualidade naquilo que
cada unidade tem de especifico e que faga ressoar os
principios e objetivos de seu PPP. Dai a importancia da agao
individualizada das/os professoras/es no exercicio da sua
docéncia, que em suas praticas pedagodgicas se respeite a
individualidade de cada crianga. Dai a importancia da agao
sinérgica da equipe gestora de cada unidade educacional,
com vista a dar unidade e potencializar as agOes
individualizadas, conforme o Projeto Politico Pedagdgico.
Dai a importancia da a¢do arguidora da equipe técnica de
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cada Secretaria de Educagdo, para trazer a cena, de um
ponto de vista exterior a unidade educacional, a coeréncia
ou incoeréncia do que se faz no cotidiano e do que se 1€ nao
apenas no PPP, mas também na integralidade do
ordenamento juridico, que visa promover e garantir os
direitos da crianca. Tentei indicar aqui alguns passos para
transformar espagos em ambientes educativos. Ocorre que
esse caminho € arduo e sinuoso. E, para percorré-lo, é
preciso muita paciéncia, para estabelecer um didlogo
constante com diferentes agentes e instancias e, a0 mesmo
tempo, apressar-se por efetivar as mudangas que julgamos
necessarias, pois as infancias ndao podem esperar.

Referéncias

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag¢ao
Infantil. Brasilia: MEC/SEB, 2010.

228






>

0
1,

’
N

Io °
%

W 0

\\ N

SR ’ L. ” -
A © ﬂo oaﬁ ° R~
5] > <, - = o
— Al P ‘o <P —
S %ru@&.ﬂ.mu S S =5
$ m..&w LI R S
— 4 N NS
> 0, AN ;o S

n
S

w G



EPISODIO 10

Doceéncia com criancas, tempo livre e
imaginacao pedagogica

Sandra Regina Simonis Richter
Marcia Vilma Murillo
Simone Berle

Vivemos hoje wuma pressao contra a qual
consideramos relevante resistir. Uma tensdao pedagdgica
que exige de nods, professores e professoras,
pesquisadores e pesquisadoras no campo da educagao,
imaginar para projetar acdes e pensar argumentos que
resistam a uma politica para a Educacao Infantil, que cada
vez mais desconsidera as inféncias das criancas. Tal
desconsideragao reflete a ampla - e histérica -
simplificagdo da fung¢do fundamental e fundante nesta
trajetoria educativa, ou seja, de quem a exerce: os
pedagogos. Um oficio soterrado por certezas, forcas e
presencas externas extremas, as quais retiram dos
principais propulsores do processo de educar criangas a
sua maestria. Cada vez ¢ mais dificil sustentar
argumentos que afirmem o valor e a relevancia da opcao
profissional de educar bebés e criangas pequenas na
especificidade da primeira etapa da Educagao Basica, isto
¢, no que distingue a Educacao Infantil das demais etapas
do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

231



A opgao por denominar de Educagdo Infantil a
primeira etapa da Educacao Basica se deu para sublinhar
a radical diferenga a ideia de ensino constante nas demais
etapas, explicitando a opgao pela dimensao educativa
integral. Ou seja, a questao central na e da Educagao
Infantil é a experiéncia de vida coletiva — as intera¢des
Iadicas, os saberes e as a¢bes cotidianas, isto €, os muitos
modos do corpo movimentar-se em distintas dimensoes
de linguagem (BRASIL, 2009). Uma conquista ainda por
realizar, em pleno movimento de consolidacao, ¢
atravessada pela intensa disputa em torno dos projetos
pedagogicos voltados para a Educagao Infantil. A
tendéncia de alterd-los, com base em objetivos que nao
sdo os propostos para a primeira etapa da educagdo
brasileira, aponta para o retorno das politicas de
alfabetizacdo e a énfase em habilidades e competéncias
como aprendizagens mensuraveis, baseadas agora em
evidéncias. Um retorno a concepgdo preparatéria que
distancia a educacdo de bebés e criangas pequenas das
conquistas que afirmam a primeira etapa da Educacao
Basica como educagao e nao como ensino.

Nossa convicgao de que a agao de educar opera o
tempo compartilhado, na qual disponibilizamos tempo
uns aos outros como condi¢ao de podermos imaginar e
pensar sentidos que nos vinculam ao mundo, nos faz
interrogar a interdicdo a temporalidade ladica — nao
apenas nas criangas. Nesse sentido educacional de juntos
exercermos a imaginacao como modo de converter nosso
profundo nao saber do mundo em uma perspectiva de
coexisténcia (GARCES, 2020), propomos uma reflexao em
torno da docéncia com criangas, tempo livre e imaginacao
pedagogica. Um exercicio de pensamento que pretende
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contribuir com outros modos de interrogar a
responsabilidade geracional de acolher as criangas que
chegam hoje ao mundo.

Consideramos  esse momento especialmente
oportuno para interrogarmos o que estd em jogo na
tentativa de apagar as infancias e de aniquilar a autoria
da docéncia; oportuno para vivenciarmos juntos a
experiéncia de pensar o que esta implicado na intencao
politica de substituir o ato de educar nos educando com
as criangas pelo ensino instrumental na Educagao Infantil.
Ao suprimir a forca educativa da docéncia — tendéncia
que vai da Educagdo Bdasica ao Ensino Superior -,
perdemos de vista os aspectos estético, ético e politico da
educagao. Embora nao seja esse um fendmeno limitado a
educagao das criangas pequenas, ¢ na Educagao Infantil
que essa perda da forga educativa expoe a sua face mais
inquietante, ao fortalecer a crescente tendéncia de
apagamento da acdo de jogar e brincar pela crescente
eliminac¢ao do tempo livre na escola. Negar o tempo de ter
tempo para experimentar, conhecer e pensar o mundo em
suas primeiras vezes consolida uma concepgao redutora
tanto de crianga quanto de docéncia, porque impde uma
ideia simplificada de educacao ao reduzi-la apenas a
ensino programado. Uma simplificagao de experiéncias
de linguagem, de exercicio da docéncia com criangas e de
escola como tempo e espago de vida coletiva.

A opgao por resistir a simplificacao das experiéncias
das criangas comegarem no mundo emerge da luta contra
a nossa simplificagdo como professoras e professores,
contra a simplificacdo da densidade de vida que juntos
tecemos com as criancas. Essa densidade de vida, a qual
surge do convivio com as criangas no ato de educa-las nos
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educando, é andloga a experiéncia narrada pela fildsofa
catala Marina Garces (2013), em sua obra Mundo Comum.
Ao escrever acerca da experiéncia de conviver e
compartilhar ideias e afetos com outras pessoas no centro
cultural Espai en Blanc, em Barcelona, Garces sublinha que
a poténcia da situagdo’ surge como uma exigéncia que nos
faz pensar, que nos forca pensar. Para Garces (2013, p. 12,
grifo da autora), "pensar nao € so elaborar teorias. Pensar
¢ respirar, viver vivendo, ser sendo. Para isso, é preciso
deixar de contemplar o mundo para reaprender a ve-lo".
Pensar com as criangas ¢ deixar de “olhar” o mundo
apenas desde ideias e conhecimentos prévios a respeito
dele, lidar menos com a informagao ou o aspecto das
coisas e do mundo e mais com a experiéncia das coisas no
mundo. Ou seja, ndo é somente ter informacoes ou falar
do mundo, mas também estar disponivel para vive-lo e
saborea-lo, para admira-lo e interroga-lo.

A disponibilidade das criangas ao mundo € intensa.
Os primeiros encontros do corpo sensivel com suas cores
e luminosidades, seus sons e odores, suas texturas e
sabores, vao nelas encarnando e compondo saberes que
as colocam no mundo, pois sdo incorporados como
sentidos e significados. Pela sensibilidade do corpo, a
experiéncia vital do e com o mundo se faz em nos a cada

~ 1

! Garces (2013, p. 12) destaca “a poténcia da situagio
situagdo como uma conjungao concreta de corpos, sentidos, siléncios,
aliancas, quefazeres, rotinas, interrupgdes, etc. que desenham um
determinado relevo e nao outro. A poténcia da situagao nao é um mapa
de possibilidades, mas tampouco uma poténcia em si, ilimitadamente
aberta. Como relevo, € antes uma determinada relagdo entre forgas,
entre consisténcias e inconsisténcias, pontos altos e baixos,
movimentos, perspectivas, luzes e sombras”.

para afirmar “cada
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instante, em presenca. Sao nos rituais cotidianos, aos
quais pouco prestamos atencdo, que emerge a
disponibilidade ao tempo livre pela atencio a
oportunidade do instante realizador que se apresenta. E a
disponibilidade ao tempo livre de preocupagdes e de
tarefas que faz o ordindrio tornar-se extraordindrio, como
acontecimentos que efetuam a consisténcia e a densidade
da coexisténcia no mesmo mundo.

O convivio com os mais novos e a assungao publica
da responsabilidade pelo mundo e pelas criangas no ato
de educa-las em instituicdes educativas requer ser
compreendida como poténcia da situagio, como uma
exigéncia que nos faz pensar, como resisténcia ou luta
particular contra a simplificagdo das infancias, contra
concepgoes redutoras de docéncia na Educagao Infantil. O
oficio da docéncia no convivio com criangas pequenas
requer experiéncia de pensamento, que se da na relacao
paradoxal entre a imprevisibilidade lidica dos encontros
com os mais novos e a radical experiéncia de estar so
consigo diante da questdo acerca do que € ser professora
ou professor (GARCES, 2013; LARROSA, 2018).

Porque o/a professor/a, ensine o que ensinar,
trabalhe onde trabalhe, estude o que estude, sempre
mantém viva as interrogac¢des: o que é (e o que nao €)
ensinar? O que é (e o que nao é) aprender? O que € (e o
que nao é) formacgao? O que é (e o que nao €) educagao?
Sempre mantém viva a questao da especificidade de seu
oficio ao interrogar o que significa ser "realmente" um/a
professor/a, o que é isso de ser um/a professor/a "de
verdade"? De fato, um/a professor/a nao é mais do que
uma resposta possivel, concreta, singular, encarnada e
sempre provisoria, sempre aberta, sempre problematica,
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a pergunta: o que é ser professor/a? (LARROSA, 2018, p.
210-211).

Contudo, responder a essa questdo requer tempo,
requer dar-nos tempo. A seriedade com a qual é preciso
buscar uma resposta a essa pergunta implica jamais
abandona-la aos especialistas, aos gestores ou aos
empresarios (LARROSA, 2018). Na guerra contra o tempo
imposto pelo capitalismo global, o oficio da docéncia com
criancas vem sendo reduzido ao imediatismo dos
resultados, ao empreendedorismo dos procedimentos e
ao controle a ameaca da perda de tempo. Estamos
ameacados/as de nao termos tempo para dar-nos tempo.

Nessa disrupgao convertida em pedagogia, hoje cada
instante se fecha na incidéncia de seus resultados, cada
atividade comega e termina sem um sentido partilhado
entre os/as envolvidos/as na agao educativa. A Pedagogia
torna-se refém de uma demanda exponencial de politicas
que surgem fora do ambito da educagao. Uma demanda
que aponta para a conversao do tempo de acompanhar
criancas em suas experiéncias de comegarem-se no mundo
em linguagem — tempos ladicos de ensinar e provocar a
admiragdao e a exploragdo do mundo, de interrogar e
habitar o0 mundo comum - em um tempo mensuravel.
Tanto faz se é pouco menos ou pouco mais, € um tempo
controlado ou limitado e submetido a avaliagbes de
resultados. “Nao surpreende que hoje até o tempo livre
deixou de sé-lo sob a forma pedagdgica da organizagao do
4cio e do tempo livre” (BARCENA, 2016, p. 285).

O inquietante, para nos, na aceleracio de
aprendizagens mensuraveis ou crescente apagamento da
temporalidade ladica das infancias, € estarmos diante de
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um ataque dos mais sutis?, pois mais cotidiano e, por isso
mesmo, menos considerado e interrogado, as reservas de
entusiasmo (BACHELARD, 1988) constituidas nas
infancias das criangas. Reservas que dizem respeito a
energia de produgao de sentidos no e com o mundo, de
renovacao de valores coletivos, de transformacdo de
memorias, em que recordar € imaginar, é vincular o
proximo e o distante, o que sabemos e o que ndo sabemos,
¢ desengrenar distintas dimensdes do tempo. Nossas
memorias e rememoragdes sao tonalizadas pela
imaginacao, pois nao se limitam a registrar os
acontecimentos, antes os propagam e amplificam em
narrativas e agdes que reordenam e rearranjam
afetivamente o vivido.

Da experiéncia de chegar e comecar-se no mundo

A atual impaciéncia pelos tempos lentos de comegar-
se no mundo emerge nesta escrita como propulsora do
nosso olhar atento para a educagao das criangas e, por
conseguinte, para os/as proprios/as adultos/as,
pedagogos/as e demais professores/as, ao serem exigidos
a se renderem a aceleragio ou a simplificagio de

2 Sem duvida, vivemos em tempos de impaciéncia nos quais
recebemos constantemente a mensagem de que a satisfacdo imediata
de nossos desejos € possivel e é algo bom. A convocagdo para que a
educacgao seja solida, garantida, previsivel e livre de risco é uma
expressao dessa impaciéncia. [..] Esta impaciéncia mal orientada
desemboca na ‘medicalizagao’ da educagdo, na qual se faz as criangas
encaixarem no sistema educativo ao invés de perguntar quais sao as
razdes desta inadaptacdo e quem, portanto, necessita tratamento: a
crianga ou a sociedade. (BIESTA, 2017, p. 22).
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processos existenciais, que podem ser mais lentos e
vividos com maior intensidade na escola. Tal
possibilidade sao as criancas que nos mostram. Para elas,
nao ha um tempo Unico, mas multiplas temporalidades
que se entrelacam e inclusive se contrapdem. As criancas
nos mostram que somos tempo, ao mostrarem que a
temporalidade corresponde ao lugar do mundo ao qual
pertencemos. Somos tempo e somos no tempo porque
somos corpo no mundo. A insuficiéncia e inacabamento
humanos fazem o corpo operar memorias®, que unem os
processos temporais dispersos que compdem a
experiéncia singular de estar sendo na pluralidade do
mundo. Nesta compreensdo, convidamos o/a leitor/a, em
especial aos/as leitores/as professores/as de criangas, ou
estudantes em processo de formagao pedagogica, a
conosco realizar o exercicio de pensamento acerca do
gradual esfor¢o das criancas de comegar-se no mundo, ao
adentrarem em nossa linguagem, em nossos diversos e
distintos ritmos de conviver e coexistir.

3 Destacamos, com Marina Garces (2020, p. 161-162), nado ser
casualidade “que a guerra contra o tempo tenha se convertido também
em uma guerra contra a memdoria e contra suas expressdes culturais.
Se apresenta como um combate didatico contra a ma praxis da
memorizagdo sem sentido e sem compreensdo. Evidentemente,
qualquer pratica educativa que nao gere sentido nem compreensao
deve ser erradicada. O problema € que esta estigmatizagao da memoria
vai mais além. Nao se ataca somente a memorizagdo mecanica, mas
tentam nos convencer nao ser necessario recordar nada porque tudo
esta na rede. Que ndo é preciso memorizar nada porque tudo €
informacao. Reduzir a memoria a gestao da informagao é anular sua
condicdo criadora de experiéncia e geradora de tempos
compartilhados”.
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Na chegada ao nosso mundo, as criangas sao a ele
apresentadas e convocadas a agirem para serem
“incluidas” na participacdo de um mundo que ja estd em
curso. Arendt (2003; 2016) contribui  para
compreendermos que a experiéncia de comecar-se no
mundo diz respeito ao fato humano do nascimento
impelir a agir e tomar iniciativas. O nascimento é um
acontecimento dos mais densos de sentido na convivéncia
mundana, pois implica agdo e agir significa imprimir
movimento a algo que, nas palavras de Arendt (2016, p.
220), “[...] nao é o inicio de uma coisa, mas de alguém que
¢ ele proprio um iniciador”. Nascer exige a a¢ao de iniciar
algo no mundo, uma nova histdria que, ao se constituir,
atualiza a ja vivida pelos que aqui estdo e ja estiveram.
Nessa concepgao, a filosofa distingue o fato bioldgico de
nascer da ideia de natalidade, pois nascer para o mundo
€ nascer em um mundo ja iniciado e ter que nele aprender
a conviver, continuar e manter sua constituicao assim
como garantir a sua renovagao para as geragoes futuras.
O humano, embora nasca para morrer, chega para
comecar algo novo e, nesse sentido, a natalidade constitui,
para Arendt (2003, p. 223), “a esséncia da educagao”. A
filosofa permite afirmar que educar bebés e criancas
implica o0 modo como adultos/as respondem a sua
chegada, o modo como o mundo recebe 0s que nascem e
promove abertura para que possam habita-lo.

O mundo ao qual Arendt (2003; 2016) se refere nao
corresponde ao planeta Terra, nem mesmo a esfera
publica, por mera contraposi¢do ao espago privado.
Também nao diz respeito a estar definido e dado,
finalizado e pronto para ser entregue aos que chegam, sem
a possibilidade de alteragao, restando aos recém-chegados
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apenas aprenderem e entenderem como ele “funciona”.
Segundo Arendt (2016, p. 220), o mundo necessita ser
constituido a partir de cada existéncia absolutamente
singular, ja que “o novo sempre aparece na forma de um
milagre”, pois agir no mundo sempre implica o
inesperado. Isto €, diz respeito a coexisténcia mundana ser
condicionada pela ac¢do e realizagdo humanas, pois tudo
que fazemos nos faz. O que juntos produzimos constitui as
condigOes existenciais sem jamais nos condicionarem de
modo absoluto, pois a agdo humana € tao irreversivel
quanto  imprevisivel =~ (ARENDT, 2016). Nessa
compreensdao, o mundo € “uma criacdo do artificio
humano, um legado ao qual os recém-chegados devem ser
iniciados por meio da educagao” (CARVALHO, 2017). No
processo educacional, essa iniciagdo levara o legado
publico a se tornar um legado de cada crianga,
“transformando o que lhe pertence por direito em algo que
lhe pertence de fato.” (CARVALHO, 2017).

Ao optarmos pela compreensao de que o mundo nao
estd posto e que é a partir do encontro entre humanos e ndo
humanos no mundo que realizamos e efetivamos a nossa
relagao entre sentidos e significados, uma relagao existencial
constituida singularmente por cada um na temporalidade
das interagdes mundanas, também optamos por uma
compreensao de educagao inseparavel da experiéncia de
linguagem*, como produgao de coexisténcia no mundo

4 Experiéncia ndo submetida a linguistica ou a Ciéncia da Linguagem,
ao dizer respeito a gestualidade linguageira do corpo no mundo, isto
¢, ao ser proprio do gesto humano inaugurar sentidos realizando uma
experiéncia e sendo essa propria experiéncia, isto €, agindo no mundo
- na e pela agdo do corpo produzir sentidos cantando, desenhando,
pintando, barulhando, falando, modelando, dangando, silenciando.
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comum. Nessa opgdo, o cuidado com a fungado vital da
linguagem como experiéncia de mundo (GADAMER, 2005)
torna-se intengao educativa com bebés e criangas pequenas
na Educacdo Infantil. Pensa-la passa a orientar uma
docéncia que assume a escuta a alteridade linguageira entre
adultos/as, bebés e criancas pequenas, como
intencionalidade educacional de com elas conviver em
tempos e espagos que autorizem a abertura aquilo que nos é
mais comum, a experiéncia de linguagem.

Comegar-se no mundo exige o esforco gradual de
habitar o tempo e o espago relacional de coexistir
constituido pela linguagem, isto é, exige corporizar ou
encarnar a “ordem” que a insere na convivéncia
mundana. Encarnar distintas dimensdes de linguagem e
compreender seus sentidos requer oportunidades de
nelas mergulhar, de vivé-las e deixar se envolver por seu
movimento de diferenciacio e articulacao, sua
gestualidade, pois a compreensdao emerge em presenca.
Ou seja, emerge em situacio na qual se faz possivel a
compreensao que orienta as interagbes, nos situa em
relagdo as coisas e nos da um lugar no mundo. Significa
que nao ha necessidade de “pré-requisitos” para
aprender a estar em linguagem. Antes, exige a
intencionalidade de um corpo que pode agir em
linguagem. Na experiéncia de habitar e participar do
mundo, as criangas sdo exigidas a situarem seus gestos
linguageiros aos existentes, pela agao singular de um
corpo que pode operar sentidos no coletivo, pois pode
reelaborar ludicamente modos de estabelecer vinculos e
relagdes com o mundo no qual se situa.

Hans-Georg Gadamer (2000), na publicacdo da
conferéncia “Educar-se”, reivindica aten¢dao para com a
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linguagem na experiéncia dos comecos, ja que, para ele, a
linguagem nao é meio ou instrumento de entendimento
de nds ou de mundo, mas a condi¢ao existencial absoluta
para que tenhamos mundo (GADAMER, 2005). Por ser
experiéncia existencial do humano, a experiéncia de
comecgar-se em linguagem requer maior aten¢do por
constituir os primeiros encontros da crianga com/no
mundo. “Quem propriamente educa? Quando comega
propriamente a educagao?” (GADAMER, 2000, p.12),
interroga o filésofo para destacar que ha uma razao de
fundo em reconhecer que os outros estao presentes em
nosso “educar-nos” em qualquer de nossas experiéncias,
desde o nascimento e comegos mundanos, pois a
linguagem ¢é a experiéncia comum na e pela qual somos
uns com outros®. Nessa compreensao, afirma que nos
educar nao supde tanto o que logramos com o outro, antes
supoe a experiencia de sentido que a cada um ocorre no
encontro e na interagao com esse outro.

Assim, Gadamer (2005) permite compreender que
nos educamos na imprevisibilidade do agir junto com
outros, em conversagdo, em convivéncia, em jogo.
Conversar destaca-se entao como acao interativa por
exceléncia na experiéncia de partilhar sentidos com
outros por exercer funcdo andloga ao do jogo

5 Com Jean-Luc Nancy (2006, p. 108, grifos do autor) consideramos que
antes de ser palavra, lingua, voz e significacdo, linguagem é “a
extensdo e a simultaneidade do ‘com’ como a mais prépria poténcia de
um corpo, sua propriedade de tocar a outro corpo (de tocar-se), que
nada mais € que sua defini¢do de corpo. Finaliza — cessa e se cumpre,
com um mesmo gesto — onde é-com”. A linguagem, nessa
compreensdo, nao € instrumento de comunicagdo, mas a vitalidade
COmMO 0s COrpos anunciam uns aos outros.
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(GADAMER, 2005). E o jogo que mantém o jogador em
agao, que o enreda no jogo e que o mantém nele, ou seja,
um jogo ““se joga”. Jogar e brincar com sentidos dizem
respeito a forga criativa e inventiva daquilo que se faz
pelo proprio valor, por nenhuma razao ou prévio “ja
saber”, mas por estar onde se estd — aqui e agora, ou seja,
ao “nado saber ainda”. Essa € a experiéncia, essa € a
brincadeira (RICHTER, 2017).

Se para o/a adulta/o-docente a tarefa pedagdgica de
estar convivendo com criangas constitui uma profissao,
estar sendo crianga constitui um grande desafio no
encontro intergeracional que acontece na escola. A
inexperiéncia de viver seus comegos € para a crianga o que
a movimenta no mundo. Desbravar as intempéries e
encontrar formas de habitar um espago/lugar que ela
ainda ndo conhece ¢ o que a anima todos os dias. Mas
também ¢é necessario destacar que chegar ao mundo ¢
encontrar formas de suportar e sobreviver, de certa
forma, o caos que impera no mundo, por nao
compreenderem o sistema de sentidos ja instaurado
pelos/as adultos/as. As criangas vivem uma infancia, uma
inexperiéncia propria dos recém-chegados exigidos a
significarem o que vivem.

POR QUE OS ADULTOS
FICAM DIZENDO E FA-
ZENDO COISAS QuE
A GENTE NXO EN-

VOCE ENTENDE
O FILME?

TE PODE ,EuszDER
I\ ELE;; j/

COM OS ADULTOS
£ A MESMA COISA
COMO € QUE A GEN-

Fonte: Quino (1993, p.84)
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Mafalda (QUINO, 1993, p.84)° nos faz refletir, com a
sua contundente constatagdo, que a complexidade que
tece o ato de educar criancgas esta no encontro entre dois
tempos diferentes. Essa diferenca temporal entre geracoes
afirma que os tempos, os modos de pensar e de perceber
o mundo nao sdo os mesmos. A constata¢do chama
atengao para a responsabilidade dos projetos educativos
com o cuidado em ndo homogeneizar os tempos, e
petrificar concepgdes de mundo no transito de sua
transmissao. Ou seja, a responsabilidade docente de
realizar a mediacado entre os dois tempos, articulada pela
intencionalidade em nado anular nos bebés e criangas
pequenas suas possibilidades de experienciarem o
extraordindrio, que vale a pena ser vivido, em nao colocar
obstaculos aos seus graduais processos ludicos de
comegarem-se a partir do que ja foi comegado.

Chegar a um mundo ja comecado requer ser antes
recebido com atengdo e cuidado por parte do/a adulto/a
que acolhe a crianga do que propriamente ser recebido
com “ensinamentos” que cristalizam um mundo, pois sao
as experiéncias inaugurais de saborear a pluralidade do
mundo que permanecem em nos, como fonte de
recomecos. Sao os comegos no mundo que fascinam a
experiéncia humana, pois € a possibilidade que os novos
tém de renovar o que esta posto. A chegada ao mundo, ou
aos encontros entre adultos/as e crianga, é sempre uma
novidade no mundo (ARENDT, 2016). E sempre um
momento inédito na vida de ambos, tanto de criangas que
chegam, como de adultos que as recebem. A cada novo

¢ Cartunista argentino Joaquin Salvador Lavado Tejon, mais conhecido
como Quino.
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reencontro com as criangas na escola € um novo comego
também para o/a adulto/a professor/a.

Se as criangas estao mais disponiveis a estes comegos,
na maioria das vezes, os/as adultos/as acabam tornando
essa chegada uma “rotina” profissional, “normalizando”
esses comecos ao tenderem a considerar como parte
integrante de sua profissdo. Ja as criancas nao. Insistem,
curiosas, em fazer perguntas a respeito de tudo.
Admiradas, tudo tocam, cheiram, experimentam,
brincam e se jogam no mundo sem limitagoes e ressalvas.
Adentram o mundo com admirac¢ao, como modo primal
e ardente do pensamento. Para Bachelard (1988, p. 182),
“o mundo € constituido pelo conjunto de nossas
admiracoes. [..]] Admira primeiro, depois
compreenderds”, pois “um valor no primeiro encontro,
nao se avalia: admira-se” (BACHELARD, 1990, p. 36).
Talvez as criangas sejam os melhores “tedricos” existente
no mundo, mesmo que recém-chegados por aqui. O que
nos faz considerar que a educagao, de fato, € uma historia
de comecos a cada momento.

Da constitui¢do de reservas de entusiasmos: infancias e
tempo livre

Na contemporaneidade ¢ muito dificil brincar, no
sentido de disponibilidade ao jogo das tentativas, dos
tateios, das errancias, como tempo de expansdao do
pensamento pela abertura a forga criativa e inventiva
daquilo que se faz por estar onde se estd — aqui e agora.
Hoje, ha que ter grande coragem de mover a vida com
alegria e entusiasmo pelo mundo que emergem das
relagdes ltdicas com objetos, palavras, sonoridades,
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tragos, siléncios, terra, 4gua e muito mais, os quais
permitem jogar e brincar com sentidos e significados que
nos situam na coexisténcia mundana. Criangas e
adultos/as, cada vez mais, sdo exigidos a encontrarem
forcas para o tempo de viver.

A fenomenologia da imaginacao criadora de Gaston
Bachelard permite nos determos para pensar o tempo
ltdico de jogar e brincar como constituicao de reservas de
entusiasmo pelo mundo, isto é, como reservas de
valoragao do vivido que nos mobilizam a agir como seres
que produzem e valoram imagens a partir de memorias
tonalizadas pela imaginagao. Para Bachelard (1988; 1990),
a imaginacado € evento de linguagem, dindmica projetiva
que encontra toda sua forga ou energia transformativa ao
colocar o corpo em linguagem e transfigurar a realidade
em narrativas que efetivam agdes na convivéncia
mundana. O ato de imaginar emerge de nossas
rememoragdes, dos modos como valoramos o vivido em
linguagem, como o imaginamos em nossos devaneios e os
propagamos em narrativas e agdes que reordenam e
rearranjam nossas recordagoes.

Nessa compreensao, interrogamos como bebés e
criangas pequenas, convivendo conosco, estao compondo as
suas reservas de entusiasmo e como nos, adultos/as,
convivendo com 0s mais novos, estamos rememorando
nossas reservas de entusiasmo pelo mundo. Por durarem
em nos como prolongamento dos comegos de nossa vida,
as reservas de entusiasmo nos fazem amar o mundo,
mesmo quando tudo parece estar em ruinas, nos fazem
confiar no mundo, mesmo quando todos parecem ter
perdido a confianca nele, nos fazem tomar a iniciativa de
retoma-lo nas descontinuidades das nossas dissonantes
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repercussOes afetivas, que conferem coeréncia e
continuidade a nés mesmos.

A narracao, o ato de poOr-se em linguagem para
rememorar o vivido emerge como convite a imaginar para
rearranjar o real. As narrativas resistem a passagem do
tempo, no qual, em cada instante fugaz, algo se apaga, se
esfuma e desaparece. Somente a narrativa, a tessitura de
nossa historia contada por ndés mesmos/as e pelos/as
outros/as, permite reter o tempo pelo retorno imaginario, o
qual une os momentos e os instantes dispersos que
compdem a experiéncia de conviver. “Nao somos um
conjunto de processos independentes, em momentos
sucessivos. [...] Somos historias para nds mesmos. Relatos.
[.] E a memoéria que une os processos espalhados no
tempo dos quais somos constituidos” (ROVELLI, 2018, p.
138, grifo do autor). Narramos para recordar e para
antecipar, ou, nos termos de Garces (2020, p. 162), a
memoria cria o futuro, pois “quem nao recorda nada sera
escravo do presente e nao podera imaginar futuro algum”.

A afirmacao de Garces (2020) nos convida a
perguntar: como estamos cuidando das memorias das
criangas? Reduzir a memoria a gestao de informagao, da
informagao como arquivos em um banco de dados, é
anular a sua condicao de experiéncias que geram tempos
compartilhados (GARCES, 2020), que instalam lagos
afetivos no coletivo. Apagar nossas recordag¢des tém sido
um sonho totalitario, que perdura em nossos dias ao nos
fazer reféns de um real previamente dado, fabricado por
interesses econdmicos. Hoje se ensina a nao recordar, a
sermos constantemente convidados/as a armazenar, a
arquivar. Todos os dispositivos que nos acompanham sao
armazenadores: arquivos digitais, nuvens on-line, galeria
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de fotos ou aplicativos compartilhados. Mas memoria nao
¢ arquivo, ndo é mera acumulagdo de dados, é agao que
mantém vivas nossa trajetoria e nossas marcas no mundo,
as quais permitem renovar sentidos em cada
rememoracdao. Rememorar € retencdo, € deter-se na
aten¢do a ndés mesmos/as e aos outros. A acao de educar
implica tempos partilhados na convivéncia, nos quais a
memoria € agao vital de transmissao, de interrogacao e de
transformacao.

Para Garces (2020, p. 162), “Se a agdo de educar é uma
arte da existéncia’, € porque é uma arte da memoria”, e,
afirma ainda a filosofa, recordar é imaginar. Educar é um
modo de conviver ao promover agdes de gerar e partilhar
memorias, de desencadear e ensaiar modos de imaginar.
Bachelard (1994) permite compreender que a memoria
nao ¢ dada, nao ¢ um bem disponivel, requer’um
pensamento dramatico” que a produza, isto é requer
imaginacao. Nada retemos

sendo o que foi dramatizado pela linguagem; qualquer
outro juizo é fugaz. Sem fixacdo falada, expressa,
dramatizada, a recordagao nao pode relacionar-se a sua
localizagdo. E preciso que a reflexdo construa tempo ao
redor de um acontecimento, no préprio instante em que o

7 Conforme Garces (2020, p. 26): “Definir a educagdo como uma arte ou
oficio da existéncia implica nos aproximarmos de concepgodes do saber
e da cultura nas quais as artes e as ciéncias nao se separaram. Distante
da etnografia romantica que as vezes retorna com forga em nossos
contextos culturais hipertecnoldgicos, entender a educagao como uma
forma de artesania € reencontrar a raiz comum do pensar e do fazer,
da contemplagao e da experimentacdo, do discurso e da pratica. Esta
complementaridade ndo é wuma wunidade sélida, mas um
entrelagamento fragil e tentavel”.
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acontecimento se produz, para que reencontremos esse
acontecimento na recorda¢do do tempo desaparecido
(BACHELARD, 1994, p. 49).

Recordamos a partir de uma intengao presente, pois
nossas imagens vinculam-se a um passado afetivamente
presente. S6 nos recordamos ao realizar escolhas, ao
decantar fatos da vida para neles colocar sentidos que nos
situam no mundo. Imaginar € desengrenar os tempos pela
autonomia realizadora da imaginacao como evento de
linguagem. Significa afirmar que compomos nosso
passado a partir de rupturas temporais, ou seja, na
experiéncia temporal o que importa € o instante
realizador, o momento da decisdo de iniciar uma acao. Na
fenomenologia bachelardiana da imaginacao criadora,
compreender a vida é mais do que vivé-la, ¢ impulsiona-
la. Nossa histéria pessoal nada mais é do que a narrativa
de nossas agdes descosidas, e, ao conta-la, é pela
linguagem que tecemos nossa continuidade.

Somos as historias que nos contaram e que com elas
produzimos outras histdrias, outras linhas tramadas pela
agitacao das coisas do mundo e orientadas para um
futuro sempre aberto. Essa ¢ a forca de nossas infancias.
A meninice se converte em imagens de uma existéncia
que permanece em nos, nos termos de Bachelard (1988, p.
119), “como um principio de vida profunda, de vida
sempre relacionada a possibilidade de recomecar”. Nesse
sentido, imaginar exige temporalizar a linguagem pela
atencdo ao instante vivido e as imagens® que duram em

8 “A lembranga pura nao tem data. Tem uma estagao. E a estacio que
constitui a marca fundamental das lembrancas. Que sol ou que vento
fazia neste dia memoravel? Eis a questdao que da a justa tensdo da
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no, como fonte de valoragdes que tecem nossa leitura de
mundo e nosso agir no mundo comum ao nele nos situar
como bussola existencial.

Na perspectiva bachelardiana de reservas de
entusiasmo pelo mundo, na qual o tempo € o que recomega
sempre, porque a experiéncia temporal € a do instante
realizador, ou seja, é irrupgdo, abordamos o tempo livre
como o tempo que escapa ao tic-tac do reldgio, aquele que
nao pode ser mensurado pelo controle cronolégico do
tempo, muito menos pode ser acumulado ou
armazenado. Também nao € lazer, antes € uma condigao
de liberagao de preocupacgdes e de obrigagoes.

Masschelein e Simons (2013, p. 25) destacam que os
antigos gregos compreendiam escola a partir do termo
skhole, que significava “tempo livre, descanso, demora,
estudo, discussao, leitura, escola, edificio escolar”. Para
Arendt (2016, p. 18), a origem grega do termo escola,
assim como a latina otium (0cio), indica tanto isengao de
atividade politica quanto de trabalho e das necessidades
da vida cotidiana, “sempre uma condigao de liberagao de
preocupagoes e cuidados”. A skhole surge na
compreensdo ocidental, genuinamente, como uma
experiéncia formativa® que oferece tempo livre do

reminiscéncia. As lembrangas tornam-se entdo grandes imagens,
imagens engrandecidas, engrandecedoras. [...] O inverno, o outono, o
sol, o rio de verdo sdo raizes de estagdes totais. Nao sdao apenas
espetaculos pela vista, sdo valores da alma, valores psicoldgicos
diretos, imoveis, indestrutiveis. Vividos na memoria, sdo sempre
benéficos. Sao beneficios que permanecem” (BACHELARD, 1988, p.
111, grifo do autor).

° Masschelein e Simons (2013, p. 49) destacam a importancia de
estabelecer a diferenca entre formacao e aprendizagem, pois se
apender “[...] implica uma extensdo do proprio mundo da vida do
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trabalho, ou seja, estd separada da vida produtiva e se
apresenta como tempo e espago para o estudo, para a
experiéncia da atengao e da exposi¢ao ao mundo. Um
tempo de disponibilidade ao que possa ou nao acontecer.
E nesse sentido de exposicio ao mundo como experiéncia
formativa que, para Masschelein e Simons (2013, p. 52,
grifo dos autores), a escola se torna publica, pois “torna-
se tempo/espago do inter-esse — do que é compartilhado
entre nés, o mundo em si”, ja que “sem um mundo nao
ha interesse nem atengao”. Ao tornar-se publica, a escola
profana o conhecimento, por oferecé-lo a todos como bem
comum, ou seja, pela disponibilidade ao tempo livre que

transforma o conhecimento e as habilidades em bens
comuns e, portanto, tem o potencial para dar a todos,
independentemente de antecedentes, talento natural ou
aptidao, o tempo e o espaco para sair de seu ambiente
conhecido, para se superar e renovar (e, portanto, mudar
de forma imprevisivel) o mundo (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 10).

Para os autores, € a partir do mundo tornado publico
que emerge a sua renovacao, pela possibilidade de
“profanar” o ja conhecido. Algo ai € suspenso, retirado do
uso habitual ou de um significado especifico, “algo no
mundo que €, ao mesmo tempo, acessivel a todos e sujeito
a (re)apropriacao de significado” (MASSCHELEIN;

individuo, acrescentando algo” a si mesmo e, portanto, constituir um
processo introvertido, na formacdo “esse eu e o mundo da vida do
individuo sdo colocados em jogo constante desde o inicio. A formagao
envolve, assim, sair constantemente de si mesmo ou transcender a si
mesmo - ir além do seu préprio mundo da vida por meio da pratica e
do estudo. E um movimento extrovertido [...]”.
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SIMONS, 2013, p. 39), algo posto em jogo ou executado em
jogo, o que remete a outro termo latino para escola, ludus
(jogo ou brincadeira). O jogo permite o desligamento das
restri¢oes cotidianas, ao constituir uma realidade propria
na qual sdo suspensas as regras do mundo ordindrio para
experimentacoes e exploragdes de situagoes
extraordindrias. A dimensao educativa do jogo encontra-
se justamente na temporalidade do acontecimento em
jogo, ou seja, no processo de atengao a sua elaboragao e
nao ao seu resultado.

Em outras palavras, o tempo livre implica dar tempo.
Josep Esquirol (2010) destaca, a partir da leitura de
Jacques Derrida'®, que o ato de dar tempo repousa em
uma relagdo assimétrica entre quem dé e quem que dar
tempo € impossivel, mas nao impensavel. “O dar tempo
nao admite — nem pode admitir — nenhuma relacao de
intercambio, ou como diria Lévinas, nenhuma relacao
‘econdmica’. E um dom gratuito” (ESQUIROL, 2010, p.
69). Se da simplesmente. O tempo, assim como a vida, nao
pode ser retribuido por quem o recebe.

Se a condi¢do primeira para pensar o dom'' de dar
tempo € ser pensado fora do dominio da economia, fora

10 DERRIDA, Jacques. Donner le temps. 1. La fausse monnaie. Paris:
Editions Galilée, 1991.

11 “Como disse Derrida: ‘Para que haja dom ¢é preciso que nao haja
reciprocidade, nem devolucdo, nem intercambio, nem contra-dom,
nem divida™” (ESQUIROL, 2010, p. 69). Qualquer tentativa de
retribuicdo seria suficiente para aniquilar o dom. Por outro lado, se
quem da tempo com a expectativa de receber algo em contrapartida, o
dom se converteria em algo til e, portanto, seria possivel medir o
valor de troca nao pela sua utilidade, mas pelo tempo despendido em
sua produgdo. Dar tempo seria, entdo, produzir tempo. Nesse caso, o
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do circulo no qual os bens de consumo podem ser
trocados livremente, quem recebe nunca podera devolver
ou trocar o que lhe foi dado. Porém, se a relagdo entre dar
e receber tempo é assimétrica, o que dela emerge é
benéfico tanto para quem o recebe quanto para quem o
doa, pois quem da tempo nao perde nada, antes ganha.

Este paradoxo é o que de fato revela que a relagdo nao €
econdmica e que o doar tempo sobrepuja a passagem do tempo.
Significa que, de alguma maneira, para quem da tempo,
precisamente porque nao o perde, ele tampouco lhe passa.
Assim, o dar tempo se revela a nds como um sair do tempo,
um livrar-se da passagem do tempo ou da diminuicdo da
vida (ESQUIROL, 2010, p. 69-70, grifos do autor).

Dar tempo suspende a passagem do tempo, ao
amplificar a vida pelo excesso que o instante oferece.
Segundo Bachelard (1991), imaginar requer a lentidao do
demasiado, do excesso, do de-morar no tempo, isto &,
requer habitar o tempo. Esquirol (2010) sublinha que dar
tempo equivale a dar vida, portanto, essa dadiva é a mais
valiosa, porque quem da seu tempo se da a si mesmo. Se
dar tempo equivale a dar vida, para quem da tempo,
precisamente porque nao o perde, se vé paradoxalmente
diante de um aumento de sua vitalidade. Nessa
compreensdo, a antitese de dar tempo ndo é ganha-lo,
nem o acumular, mas, ao contrario, implica sua propria
negacao. Quem nao da tempo nao é porque o guarda
zelosamente para si, mas porque nao o tem. Quem nao
tem tempo nao pode dar tempo a si mesmo nem a

dom circularia entre doador e donatéario sob a forma mercadoria,
destruindo as condi¢des para que haja dom.
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ninguém. Quem ndo tem tempo s6 pode dar o que tem
ou, mais propriamente, oferece e transmite pressa e
aceleracao. Como dizem os Guaranis que habitam a
regiao das Missoes, no Rio Grande do Sul, "quem vai
depressa demais deixa a alma para tras".

Reter essa dadiva, esse gesto de dar tempo, € muito
dificil — talvez impossivel, pois a relevancia, em especial
na educagao, estd na maneira como se passa esse tempo,
ou seja, a maneira de da-lo ou vivé-lo. Dar tempo é uma
doacgdo de s, na qual a relagdo com os mais novos rompe
com a passagem do tempo cronologico. Talvez, por isso,
o modo de dar tempo das criangas seja muito distinto do
dos adultos. Esse é orientado freneticamente para o
resultado, mesmo que muitas vezes nao saibamos nem
qual é o sentido desse resultado. Continuamos a correr. O
tempo das criancas ¢ um tempo feito de admiragoes,
tateios, exploragdes, experimentagOes, repetigOes,
tentativas, passos para trds, passos para o lado, passos
adiante. Um tempo descompassado. Esse é o tempo que
favorece nas criangas as condigdes de saborear o mundo,
de deter-se para pensar, de conhecer e de aprender as
coisas de modo atento, afetivo e participativo. Narrativas
fabuladas em um tempo sem a obrigacao econémica ou
produtiva, que permite a cada um continuar-se e
descontinuar-se na acao narrativa de constituir seus
repertdrios linguageiros.

Para Esquirol (2010), diferente de Derrida, o ato de
dar tempo é ndo apenas pensavel, mas também possivel
pois equivale atengao a vida. Prestar atengao a vida é estar
disponivel para pensar o que nos acontece, refletir sobre
as coisas do mundo, deter-se no instante de uma
admiragdo ou estranhamento para vivé-lo. Pensar exige
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deter-se, supde nao projetar demasiadamente o vivido,
para promover abertura ladica ao que o instante
apresenta a nos. Nesse sentido, Esquirol (2010) aproxima
“dar tempo” ao “permitir tempo”, que do mesmo nao
supoe reciprocidade nem troca, mas diz respeito a outra
dimensao que é a da generosidade e da paciéncia.

No ato de educar criangas nos educando, dar tempo é
dar-nos tempo para conviver com 0s mais novos e isso
passa pela permissao de viver o tempo de modo generoso
e paciente. Para Esquirol (2010), a paciéncia ¢ um modo
de dar tempo que equivale a respeitar os ritmos, os
processos, as dinamicas do mundo, das coisas e dos
outros. Se dar tempo ¢ um gesto de doar-nos a nds
mesmos e, portanto, um gesto gratuito, que aumenta
nossa vitalidade. Dar tempo ao outro implica promover
abertura a espera, a paciéncia de permitir o enraizamento
no mundo de quem esta diante de nds, de quem necessita
de tempo no convivio com as obras mundanas e com o0s
outros. A paciéncia é um modo de dar tempo, que tem a
ver com o modo de sentir e perceber as coisas do mundo
em nos mesmos.

Dar-nos tempo ¢ também a condicao para a
disponibilidade de conversar e de conviver com os
outros. Exercitar a escuta € um modo de dar tempo, tanto
para quem fala como para quem escuta. Conversar &,
nesse sentido, um ato de reciprocidade que nos implica
no verso e no reverso da linguagem e se d4 quando
compartilhamos o mundo ao narrarmos e falarmos sobre
ele, se da quando convivemos pacientemente com os
outros na fugacidade dos encontros de nossas vidas
efémeras. Essa partilha do mundo implica permitir que o
tempo nos atravesse na experiéncia linguageira de
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conviver com os mais novos no ato de educar. Exercitar a
permissao ao atravessamento do tempo em nos € um bom
modo de exercer o dar tempo. Mas o que esse gesto de dar
tempo a si mesmo e aos outros teria a ver com o tempo
livre, com o tempo liberado da ldgica da produtividade?
Se dar o tempo e permitir o tempo equivale atencao a
vida, a prestar aten¢ao as diferengas e qualidades das
coisas e dos outros a nossa volta, dar tempo tem a ver com
tempo livre como sabedoria da lentidao, da espera, da
prudéncia, como um modo de estar sendo no mundo. De
acordo com Esquirol (2010, p. 77), “Dar tempo §é,
eminentemente, gerar, parir (‘dar a luz’). Dar tempo é
criar e educar. Dar tempo é cuidar e acompanhar. Tal é o
dom do tempo sem reldgio”.

Dar tempo € um dom que transcende o tempo linear e
homogéneo do reldgio. Isso nos faz interrogar como
estamos nos dando tempo e como estamos dando tempo
para os recém-chegados no mundo. Essas perguntas,
situtadas no campo da educagdo, suscitam outras
perguntas. Como estamos produzindo memorias com as
criangas e entre nos, adultos/as? Se somos nos, adultos/as,
que fazemos o sabor do saber, como estamos saboreando
no encontro com os/as mais novos/as o sabor do mundo e
da linguagem? Se somos nds, adultos/as, que, nas relagdes
educativas, apresentamos esse mundo a confiar, de que
modo estamos acolhendo as criangas e permitindo que elas
conquistem a si mesmas como alguém que habita e
participa do mundo? A conquista, vale lembrar, é um
longo caminho; a derrota que é breve! A conquista de nossa
docéncia exige o exercicio de imaginagao pedagdgica e
implica no cuidado com o acolhimento aos saberes das
criangas. A palavra cuidado, vale ainda destacar, vem do
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latim cura e é também a raiz da palavra curiosidade. E ai
deixamos em aberto, a maneira de um convite ao exercicio
do pensamento, a pergunta de como temos cuidado de
nossas memorias, de nossas reservas de entusiasmo, e de
como temos instigado as criancas que chegam a cuidarem
de nosso mundo comum, a curiosarem os mistérios da vida
— amplificados quando se d4 tempo a vida.

Da simplificacdo da docéncia e do apagamento do
tempo livre

Ao assumirmos a relagado entre infancia e educacao
como temporalidade dos comegos, nao celebramos
supostos atributos como inocéncia, bondade, beleza ou
outros, tampouco nos interessa fases ou cronologias de
desenvolvimento. O que a nds importa é a reivindicagao
filosdfica pela alteridade linguageira, pela distancia
temporal entre adultos/as e criangas, que tece a agao de
educar e a efetiva ao instalar-se prioritariamente nesse
“entre” distintos tempos. Nossa convicgdo educacional é
de que a pluralidade das infancias diz respeito as
experiéncias inaugurais de um corpo em movimento no e
com o mundo, isto é, ao valor existencial das primeiras
experiéncias formativas de pensamento das criangas ao
participarem da vida comum e coproduzirem sentidos no
e com o mundo. Uma concepgao educacional que nega a
redutora polarizagao entre liberdade total das criangas ou
controle total dos/as adultos/as, para afirmar a
coparticipagao de ambos/as no tempo partilhado da
producio de memorias. E muito dificil compreender e
assumir a agao de educar como agao relacional, como
imprevisibilidade de com-viver e coexistir no mesmo
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mundo, se a consideramos apenas do ponto de vista das
criangas ou apenas do ponto de vista dos/as adultos/as.

Na pluralidade do mundo comum, tanto os/as
adultos/as quanto as criancas encontram-se co-
implicados no tempo acelerado do consumo e da
informacgao, porém, as infancias das criangas talvez sejam
as mais afetadas ou invadidas por decisdes geracionais e
enfrentamentos impostos pelos modos contemporaneos
de conviver. Entre esses, esta a ampla tendéncia da
gradual substituicao da énfase na dimensao educativa na
primeira etapa da Educagao Basica pela énfase no ensino
instrumental, passivel de ser mensurado e quantificado.
Nao apenas na Educagao Infantil, mas é ai, nos comecos
na vida coletiva, que a aceleracdo de aprendizagens
previamente definidas e mensuraveis em detrimento da
acao ludica de jogar com possibilidades de mundo expde
seu aspecto mais inquietante.

A crescente tendéncia de eliminar o tempo livre, e
por decorréncia a acao ladica, implica a gradual
eliminacdo de experiéncias que permitem viver a
imprevisibilidade do mundo como surpresa, como
descontinuidade, como multiplicidade, como
desequilibrio, como histéria sempre nascente, como
possibilidade de interrogar o que nado se pensa e de ser o
que nao se é. Uma temporalidade ladica descompassada
pela tensdo e alegria de jogar com possibilidades de
mundo, pelo prazer de guardar uma relagdao de
intimidade com o mundo, isto é, de jogar e brincar com
sentidos que o produzem em nds. O imperativo
econdmico da produtividade de resultados imediatos de
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aprendizagem!? tensiona o oficio da docéncia, ndo apenas
na Educagao Infantil, pela exigéncia de converter a
educagao escolar em agao segura, solida, garantida,
previsivel e livre de riscos (BIESTA, 2017). O inquietante
€ que para assegurar apenas comportamentos e
desempenhos nas criangas, cada vez mais concebidos
como “aquisi¢ao” eficaz de determinadas habilidades e
competéncias, € necessario eliminar a imprevisibilidade
do agir no mundo, a inutilidade do tempo livre das
experiéncias ludicas de comegarem-se no mundo. Algo
como a expulsdo das criangas — e a negacdo nos/as
adultos/as — de suas infancias.

Uma tendéncia que se espalha e coloca a docéncia,
nao apenas com bebés e criangas pequenas, uma situagao
cada vez mais dificil ao ser exigida transitar entre politicas
pautadas na abstracdo de metodologias, de estatisticas e
de dados de rendimento escolar, concebidos como
producao eficaz de resultados de aprendizagem, e a
efetiva interacdo com criangas. Tal exigéncia impde a
extrema contradigdo de uma docéncia ser responsavel
tanto pela vitalidade do encontro educacional com a
singularidade de cada crianca no cotidiano escolar,
quanto pela implementagao de um projeto formativo
pautado em politicas formuladas a partir de estatisticas e
dados de rendimento, os quais podem ser abstratamente
manipulados a distancia por generalizarem apenas uma
ideia de crianga. Essa contradigao expde que o respeito a

2 A compreensao de aprendizagem encontra-se subsumida ou
substituida pelos termos competéncia e habilidade, amplamente
difundidos ou impostos a partir de politicas de avaliagdes externas,
vinculadas a um processo de regulagao das politicas ptblicas, tanto no
plano internacional quanto no plano nacional.
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docéncia com criangas € algo ainda a ser atingido em
nosso pais pela desconsideragao a experiéncia humana
dos comegos no mundo. E esses estdo prioritariamente
sob sua responsabilidade. Porém, sao as criangas que tém
maior expectativa no tempo de vida pela frente e,
inevitavelmente, enfrentarao as escolhas de hoje em todos
os seus efeitos.

Educar é agao que efetiva e efetua uma partilha do
tempo, é a acdo que seres humanos dao tempo uns aos
outros através de distintas expressdes nas quais podemos
aprender a conviver com os outros e com as obras do
mundo. A educagao se d& nesse tempo de convivio, nesse
tempo partilhado com as coisas que podem durar no
tempo e conferir alguma permanéncia ao nosso mundo
comum. E esse tempo que oferecemos aos mais novos,
tempo que se da como dédiva e como permissao. E desde
onde podemos ensaiar nossa imaginagao, interrogar o
apagamento das a¢Oes de jogar e brincar nao apenas entre
as criangas, mas entre os/as proprios/as adultos/as.

A ac¢do de educar demanda intencionalmente acolher
o grande enigma existencial de partilhar com os novos
que chegam ao mundo as experiéncias fundamentais da
vida, como a empatia, o amor, o medo, o cuidado, o
sentido da dignidade e da justiga, a morte. Implica lidar
com sonhos e utopias de uma comunidade. Implica
imaginar, pois essas experiéncias fundamentais
dificilmente podem ser verificadas e mensuradas em seus
éxitos. O que estd em jogo na agao de educar os novos que
chegam, e o que efetivamente importa em cada projeto
educativo, € a exigéncia geracional de ter que imaginar
um mundo que ndo podemos controlar efeitos, pois nem
sempre sao passiveis de serem submetidos a indicadores
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de éxito, e muito menos serem previstas suas
consequéncias pois dizem respeito ao fundo da
experiéncia humana.

Com Garces (2020, p. 165), destacamos que “faz
muitos anos que autores como George Orwell, dentre
outros, tém alertado acerca da agonia da imaginacao
como aquele animal que em cativeiro nao pode crescer”.
O futuro se manifesta como um conhecimento sem
imaginacao. Interrogar o apagamento do tempo livre nas
relacoes educativas entre adultos/as e criangas, a
eliminacdo da possibilidade de dar tempo no ato de
educar nos educando, implica interrogar como estamos
imaginando a educacgao de criangas diante do ataque mais
sutil e mais cotidiano — e por nds menos interrogado em
suas consequéncias para a imaginagao e o conhecimento
— as reservas de entusiasmo que as infancias das criangas
constituem em seus come¢os mundanos.
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EPISODIO 11

O brincar heuristico e o direito da crianca

Joao Luiz Silva da Rosa

A escola da infancia precisou se ajustar para atender
as criangas brasileiras. Apds um cendrio lamentavel,
provocado pela pandemia do Covid-19, que ocasionou
milhares de mortes, foi preciso adotar como medida
sanitdria o isolamento social e, por conseguinte, o
fechamento de escolas, por questdes de seguranga.
Assim, foi necessario reaver o trabalho com as criancas
pequenas no campo da Educacgao Infantil. Voltamos aos
vinculos presenciais, utilizando mascaras e ressaltando a
importancia da vacinagao para as nossas criangas, como
uma forma coletiva para evitar que o virus se espalhe e
cause maiores danos na tragédia que resultou das agoes e
omissoes do Estado brasileiro durante a pandemia.

As escolas tiveram que reformar o seu pensar
caminhar, mas sem esquecer da garantia do brincar como
um direito, assegurado e batalhado por muitos anos, em
busca de um espago em que, além da interagdo, as
criangas possam viver o seu desenvolvimento de forma
ética. Precisamos considerar o brincar como um direito
inegociavel para as criangas; apds o fechamento de
escolas, percebemos o quao valioso este espaco é para
elas. A escola da infancia é um lugar de trocas e
brincadeiras.
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O brincar heuristico, que venho estudando hd mais
de trés anos, ¢ uma abordagem pensada para a primeira
infancia, e exemplifica a importancia de a crianga viver na
qualidade e no prazer da brincadeira. Elinor
Goldschimied e Sonia Jackson (2006), idealizadoras dessa
proposta, buscaram defender a brincadeira com
elementos naturais, um caminho potente para que as
criangas se desenvolvam em um ambiente planejado para
elas. Em suas pesquisas, a denominacao do heuristico
traduz a descoberta da liberdade na escolha do brincar, a
descoberta dos materiais e da constru¢ao de uma
brincadeira que seja livre, para a crianga sentir o prazer
por aquilo que esté fazendo.

Debrugo-me nas pesquisas brasileiras referentes ao
brincar, enaltecendo a nossa cultura brasileira, dos
meninos e das meninas do sertdo, das criancas das
metrdépoles e das diversas infancias que encontramos em
nosso pais, rico de pluralidades, em que educadores/as
podem ampliar suas pesquisas na cultura Iadica que cada
menino e menina oferecem. Pensar em pedagogias
brasileiras ¢ pensar no amago de um territdrio rico em
materiais naturais, entrelacados mna verdadeira
brincadeira potencializadora.

Penso na oferta do brincar heuristico partindo da
estrada da realidade, daquilo que a minha comunidade
oferece, pensando na crianga relacional e participativa.
Gosto de um termo que se remete a falta da busca nas
pedagogias brasileiras, “precisamos falar de arroz e feijao
com as nossas criangas”. Defendo essa frase, pois vai ao
encontro da falta de informagoes sobre o brincar cultural
brasileiro, a auséncia de propostas que possibilitem o
acesso a natureza para as criancas.
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A abordagem do brincar heuristico me possibilitou,
enquanto formador de professores/as, explanar a real
visdo que as autoras defendem: “ndao ha uma dunica
prescricao correta para fazer essa oferta de materiais”
(GOLDSCHIMIED; JACKSON, 2006, p. 21), mas para
ofertar eu preciso pesquisar a realidade e o interesse, que
se encontram no meu grupo de criangas. De nada teria
compreendido, se ndo observo e escuto aqueles que estao
comigo cotidianamente.

A observacao das criancas é o ponto inicial de uma
qualidade na oferta das propostas pedagdgicas. Dentro
da escola, quando o/a adulto/a se coloca no papel de
observador/a, ele/a passa a visualizar uma ampla
variedade de vivéncias que as criangas apresentam. Desse
modo, percebe o interesse das criangas por determinados
tipos de materiais, e pode fomentar o desenvolvimento de
cada uma delas. Essa tarefa de observar proporciona a
organizacdo de um espago que chamo heuristico, um
espago potente para as criangas realizarem as suas
pesquisas, partilharem suas hipoteses e realizarem
diversas construgoes.

Um educador estudioso acerca da abordagem do
brincar heuristico consegue planejar e coletar materiais
naturais que as criangas vivenciam. Nao basta somente
disponibilizar certos itens, é preciso seduzir as criangas na
escola dos materiais, pois, conhecendo a realidade posso
promover uma oportunidade para as criancas
saborearem a brincadeira natural e espontanea.

A espontaneidade no brincar heuristico, pesquisado
pelas autoras, coloca a crianca no centro da
aprendizagem, como protagonista de uma brincadeira
real e humana. Quando penso em espontaneo, visualizo a
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crianga sendo potencializada para escolher com qual
elemento ira brincar, sem a necessidade da intervencgao de
um/a adulto/a aflito/a, ansioso/a para que a crianga
brinque com este e nao com aquele material.

A escolha requer tempo de apreciagao e uma relagao
de confianga entre a crianca e o/a adulto/a; requer um
espago seguro e materiais que sejam de qualidade.
Pressupde ainda um tempo que respeite os ritmos das
criangas, sem a pressa do tempo do reldgio. Abaixo
tentarei destrinchar trés itens fundamentais para que o
brincar heuristico aconte¢a no seio das institui¢oes de
Educacao Infantil.

A selec¢ao dos materiais

A selecao de materiais heuristicos necessita de uma
triagem pensada a partir do interesse das criancas. O que
mais chamou a atenc¢ao delas? Oferecer uma oferta de
interesse contribui para que as propostas heuristicas sejam
de grande valia para o desenvolvimento das criangas. Se
falamos de um brincar natural, precisamos entender o
conceito de natureza. O que € natural no brincar?

Nao precisamos oferecer materiais industrializados
para as criangas. Neste encontro do brincar heuristico, os
recursos da natureza e os materiais que chamamos de nao
estruturados produzem o efeito natural na construcao
livre da crianca, que produz uma metamorfose de
potentes criagdes. Um pedago de madeira pode ser um
aviao; uma colher de madeira, a chave de uma casa, e
assim infinitamente. Basta encontrarmos o equilibrio
entre qualidade e quantidade na oferta dos materiais para
determinado grupo de criangas.
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Percebo criangas ampliando o seu universo cultural
quando estdo conectadas com esses artefatos,
epistemologicamente questionando o que podem fazer
com eles. Quanto mais oferecermos materiais desta gama,
maior serdo as agdes que as criancas poderao fazer diante
deles. A escola da infancia precisa ser um espaco cultural,
e contar com a ajuda da realidade da cidade onde estao
inseridas. Assim, a escola precisa buscar artefatos da
cidade, conhecer o espago que estao habitando, descobrir
curiosidades locais e regionais. Feito isso, as
possibilidades de materiais sao ampliadas no
planejamento, pois ampliamos nossa visao do que pode
ou nao ser oferecido as criancas.

Para planejar os materiais, ¢ preciso contar com a
tarefa de wum/a educador/a que recorra as suas
documentagdes pedagogicas, que dé continuidade na
pesquisa das criancas com os materiais que tém
disponiveis na brincadeira. Abraco a ideia de que nao
basta somente lancar materiais para as criangas e dizer
que estou realizando uma proposta heuristica. Essa
proposta heuristica do brincar envolve maiores
instancias.

Uma dessas instancias € saber que o/a adulto/a
referéncia do grupo terd a missdao de realizar a
manutencdo dos materiais, para que as criangas possam
desfrutar do direito de brincar e do privilégio de brincar
heuristicamente. Quando nao acontece a ateng¢do no
cuidado dos materiais por parte do/a adulto/a, ele/a acaba
posicionando-se de uma maneira equivocada, e tende a
intervir insistentemente na brincadeira da crianca.

Se for para dizer “nao” a todo o momento, nao
devemos oferecer aquele material para as criangas. Esse
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modo de intervir em fun¢do de como as criangas
manuseiam e exploram os materiais nao deveria acontecer
de maneira ostensiva quando as criancas ja estdo
brincando. O/A professor/a tem o papel de mediador/a na
brincadeira e no uso dos materiais, mas nao o de ocupar
uma posicao negativa e repressora diante das descobertas
das criancas no exercicio do direito de brincar.

Gostaria de retomar a palavra “planejamento’, pois o
brincar heuristico precisa ser planejado. Ainda encontro
educadores/as ofertando pouca quantidade de materiais
para um grupo com grande quantidade de criangas.
Precisamos garantir que a quantidade de materiais deve
ser suficiente para atender o grupo de criangas que estao
participando daquele momento. Quanto menos materiais
oferecemos, menor sera o interesse das criangas em querer
conhecer e experimentar as possibilidades de tais
materiais. O que nao significa que precisamos abragar o
exagero de materiais. E preciso equilibrar, na escolha dos
materiais, a quantidade do que oferto e a quantidade para
quem oferto.

Considero os materiais como sedutores ou inibidores
das criangas. Em minha jornada com a Educagao Infantil,
ainda encontro educadores/as que nado se dao conta do
impacto que a falta de materiais ou seu contrdrio, o
excesso de materiais, pode causar nas pesquisas das
criangas. Classifico como sedutores aqueles materiais que
possibilitam a participagdo das criangas a partir do ato
que precede a brincadeira, isto é, o ato de escolher os
materiais. Os materiais sedutores envolvem um percurso
observatdrio que é relancado no momento da brincadeira
heuristica.
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A quantidade nao implica necessariamente a
qualidade dos materiais. Podemos pescar situagdes nas
quais as criancas explanam suas preferéncias em
determinados materiais, por meio de conversas e
observacdes de como as criangas constroem suas
brincadeiras. Oficializo a importancia do/a educador/a
em conhecer suas criangas e as transformacoes que fazem
ao brincar com os materiais heuristicos.

A disponibilidade dos tempos

Quanto tempo tem o tempo na Educagao Infantil?
Sempre questionei o tempo que oferecemos para as
criangas viverem a vida vivida dentro das escolas. Nao
me refiro ao tempo do relogio, com hora marcada para
determinadas coisas, mas nos momentos da
cotidianidade, que s¢ a calma pode proporcionar para as
criangas. Talvez possa passar despercebido por alguns/as
adultos/as, mas a calma em saborear a vida é fundamental
para todos, principalmente na primeira infancia, que ¢
considerada o comeco de tudo.

H4 um velho ditado que podemos usar como
inspiragao para o nosso trabalho: “a pressa ¢ inimiga da
perfeicao”. Quando realizamos algo com pressa ou
proporcionamos para as criancas uma proposta
apressadamente, as coisas ndo ocorrem da melhor forma.
A pressa causa angustia, afligao e desconforto. Caminhar
contra o relogio nao pode ser considerado algo saudavel.

Nao podemos classificar o reldgio como nosso maior
inimigo dentro da Educacao Infantil. Por que apressamos
a aprendizagem das criangas com um aglomerado de
coisas sem nexo para a vida? O que precisamos ¢ de
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cautela em cada agdo, sutileza no tempo da crianga, e
respeito por cada tempo que a crianga nos apresenta.
Trata-se aqui de um convite para repensarmos nos efeitos
da pressa em nossa atua¢ao com as criangas.

Recebo mensagem de educadores/as perguntando
quanto tempo deve ser dedicado para as brincadeiras
heuristicas na Educagao Infantil. Refor¢o que nao existe
uma receita pronta. Nao ha uma quantidade certa de
tempo para o brincar heuristico. A duragao da brincadeira
vai depender do interesse das criangas. Nao podemos
considerar esses momentos como se fossem o tempo de
cozimento em receitas culindrias. Trata-se antes de
vivéncias significativas para cada crianga.

O/A educador/a é um/a grande parceiro/a, um/a
aliado/a no tempo das propostas. Quanto mais ele/a se
envolve em observar a relagdo das criancas com os
materiais, maior sera sua capacidade de perceber a
duragao dessas vivéncias. Nao podemos nos basear no
tempo cronoldgico para organizar o brincar heuristico. O
tempo do relogio é apenas um norteador da organizacao
do nosso trabalho. Tenho grande aflicao por aqueles/as
educadores/as que correm contra o tempo, pressionando
as criangas para que realizem apressadamente suas
vivéncias, fracionando o tempo para diversas situagoes,
sem deixa-la mergulhar naquele mar de possibilidades.

Fracionamos o tempo porque infelizmente nossa
cultura valoriza a aceleragao do tempo. Apressam-se as
criancas para realizarem diversas atividades durante o
cotidiano, porque essa pratica nao é considerada insalubre
para as criangas. Ao contrdrio, apressar as criangas € visto
como saudavel para o desenvolvimento e a aprendizagem.
Na logica do tempo € dinheiro, quanto mais atividades,
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quanto mais tempo as criangas passam sentadas na carteira
diante de uma folha A4, mais elas supostamente
aprendem. Contudo, acabamos cometendo um erro crasso
em naturalizar esse fato, em tornar isso algo comum em
nossas institui¢des de Educacao Infantil. Retomo em outro
contexto o que mencionei anteriormente: quantidade nao é
sindnimo de qualidade. Nao devemos normalizar o que ird
causar impactos negativos para as criangas.

A crianga tem o direito de ser comunicada acerca das
diversas ag0es que serao realizadas por elas durante o
cotidiano. Nos, educadores/as, temos a responsabilidade
de avisar a respeito das situagdes que planejamos, as
negociagdes que envolvem as criangas, os usos do tempo
que propomos a elas. Nao podemos simplesmente
interromper as vivéncias heuristicas das criangas, sem
antes dar um aviso prévio, um sinal de que a brincadeira
precisa por alguma razao chegar ao fim. Considero como
fundamental essa pratica, pois as criangas precisam ter
esse tempo de despedida da brincadeira. A comunicagao
do tempo é um pilar que deveria sustentar as escolas da
infancia. Elas precisam estabelecer esse vinculo de
confianga com o/a adulto/a. E para que isso acontega, o
respeito ao tempo precisa prevalecer.

Nao podemos padronizar o tempo, pressupor que
todas as criancgas irdo terminar determinada vivéncia em
um unico horario. Quando oferecemos o brincar
heuristico, precisamos ter ciéncia de que a crianga € um
ser ativo e protagonista. Assim, € preciso considerar a
subjetividade e o desejo da crianga que vai determinar a
duragao de seu interesse. Nao podemos pré-determinar
que todas elas terdio o mesmo interesse pelo mesmo
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material ou que irdo se desinteressar pela vivéncia ao
mesmo tempo.

O entorno no qual a crianga estd inserida contribui
para que ela determine seu ritmo e seu tempo de
interesse. O/A adulto/a €, por exceléncia, o/a mediador/a
das interagdes e da brincadeira que sdo, de acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (2010),
os eixos do curriculo, e devem orientar as praticas
pedagdgicas na escola da infancia. Para que esse tempo
seja ofertado com qualidade, o respeito pelo tempo de
interesse da crianca deve prevalecer a cada dia. O
envolvimento do grupo de criangas com os materiais
necessita de tempo, apreciacdo e diversas relagOes.
Quando uma crianga é convidada para brincar com os
materiais que disponibilizamos, costumo afirmar que esse
€ o ponto inicial da apreciagao. A partir dai, do contato da
crianga com os materiais, abre-se um leque de diversas
relagdes, que ¢ construido pela observagao e pelas
hipdteses que ela ira levantar diante dos materiais.

E nesse momento que a crianca passa a fazer
conexdes com as estruturas materiais, partilhando suas
conclusodes, convidando seus pares para vivenciarem suas
descobertas ou realizando sozinha essa construgao, em
seu universo ladico e potente. Para a crianca, esse
momento é de grande valia. Precisamos entender que
vinte minutos para a realizacdo nao serao suficientes,
cabendo ao/a educador/a sentir o que esta acontecendo,
perceber como se da o envolvimento da crianga com os
materiais. Gosto de usar um termo que criei nos ultimos
tempos: narravilhar. A crianga narravilha-se ao
mergulhar no brincar heuristico. Sim, durante o brincar
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heuristico, a criangca narra e maravilha-se com suas
descobertas que essa proposta torna possivel.

A transformacao dos espacos

Em minhas andangas pedagdgicas, tenho a sorte de
conseguir conversar com intmeros/as educadores/as,
com realidades territoriais diferentes, e o prazer de
trabalhar com escolas da infancia de redes publicas e
privadas, que me possibilita pensar e refletir acerca de
diversas situagdes. Alguns/as desses/as profissionais
perguntam o tipo de espago que deve ser preparado para
a realizacdao de vivéncias do brincar heuristico. Relango
uma pergunta para eles/as: qual espago vocés gostariam
que fosse? Alguns/as ficam pensativos/as, outros
respondem de imediato idealizando um espago muito
diferente do que € oferecido em sua unidade.

Mas sabemos que a realidade dos espagos dentro das
instituicdes de Educacdo Infantil é, em geral, muito
diferente da que imaginamos ideal ou gostariamos que
fosse. Muitas vezes ndo encontramos o que seria
denominado de uma escola ideal ou uma escola de
qualidade. Entro em confronto com essa ideia erronea que
muitos/as profissionais pregam em seus discursos sobre
os espacos na Educacdo Infantil. O que € ideal para mim,
adulto, seria ideal para a realidade em que as criangas
vivem? Precisamos de um espago de tal e tal forma para
realizarmos  nossas  propostas  heuristicas que
contemplem os direitos das criangas?

Um espaco ideal é aquele organizado e planejado a
partir do espaco disponivel na unidade em que atuamos
como educador/a. Um espaco ideal é aquele que garante
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o direito de brincar, a partir de propostas que coloquem
as criangas no centro das praticas desenvolvidas na
instituicao de Educacao Infantil. Nao devemos nos basear
na caréncia de determinados espagos ou itens para
justificar a nado realizacdo de uma proposta heuristica.
Sustento que é preciso promover as vivéncias com as
condi¢bes que temos, oferecendo o melhor e
transformando os espagos conforme a realidade de nossa
instituicao.

As salas de referéncia precisam ser vistas como um
espaco potencial que ira sofrer transformagdes, passivel de
ser incrementado pelas propostas do/a educador/a e para
que as criangas possam usufruir como um espaco de
brincar, pautado na ideia de que esse espago convide as
criangas a fazerem suas descobertas e pensarem em suas
hipdteses investigativas. Nao podemos fazer do espago um
campo limitador para o brincar. E necessario que o/a
educador/a esteja projetando esse local para que as
vivéncias ocorram de maneira ampla. Se contar somente
com uma sala para realizar o brincar heuristico, ele/a deve
arquitetar como aquele espago podera sofrer as devidas
modificagOes, para permitir que as criangas explorem e
descubram da melhor maneira possivel as possibilidades
que sdo criadas durante a brincadeira.

Precisamos experimentar o espago para depois
ofertar as criangas. A organizacao do espago precisa ser
revista para que tenha um ambiente de circulacdo, para
que as pesquisas entre os pares e com 0s objetos possam
se fortalecer mutuamente. O ideal é que o/a educador/a
seja um/a observador/a incessante, que esteja atento/a e
tome nota de como serdao as prdoximas intervengoes.
Voltamos ao planejamento, pois reafirmo que fazer uma
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proposta do brincar heuristico requer dos/as
educadores/as planejar ndo somente a oferta dos
materiais, mas também a transformacao do espago.

Falamos de espago como falamos de vida, de um
local que tenha a identidade do grupo que ali estd
inserido, que seja organizado para que as criangas possam
chegar e permanecerem encantados, mas o efeito do
encanto so terd sentido se o/a educador/a estiver também
encantado/a com o esquema organizacional desse espago.
Nesse sentido, desenhar o espago como um parceiro de
aprendizagens permite que as criangas possam fazer as
suas constru¢des sem delimitagoes.

As vivéncias do brincar heuristico precisam
acontecer em um espago que nao tenha circulagao de
pessoas, pois, nesse momento, as criangas estarao fazendo
grandes pesquisas. Para isso, como todo e qualquer
pesquisador, precisam de siléncio e concentracao. O/A
educador/a precisa se colocar no papel de observador/a
que respeita o brincar da crianca. Ressalto que nesses
momentos devemos estar ali com elas, presentes
integralmente. Estar ali de corpo e alma, sem se preocupar
com outras situacdes. Deve-se evitar até mesmo conversar
com outros/as profissionais ou fazer qualquer outra coisa
que possa nos distrair. A aten¢ao do/a educador/a é
fundamental, para que seja possivel dar sequéncia nas
proximas vivéncias do brincar heuristico.

Portanto, planejar um espaco de qualidade implica
romper com a visao adultocéntrica, segundo a qual a
vivéncia da crianga é sempre melhor quando eu, adulto/a,
digo o que ela pode ou nio fazer. E preciso educar nosso
olhar pedagogico de maneira critica, para organizar um
local que possibilite as criangas o prazer de estar ali

277



brincando. O espago nao € apenas o resultado de uma
concepgao arquitetonica, mas também um indicador que
diz muito de nossa pratica pedagogica, e a forma como
enxergamos cada crianca e suas relagdbes com o grupo.
Tendo feito essas consideragdes, gostaria de pensar mais
detidamente na organizacdo do brincar heuristico e o
cesto dos tesouros.

A organizacao das vivéncias do brincar heuristico

Nossa vida precisa de organizagao. E, por isso, o
trabalho com as criangas ndao pode prescindir disso,
especialmente quando se trata de apresentar o brincar
heuristico para nossos/as pequenos/as pesquisadores/as.
Costumo enfatizar que nao fazemos essa proposta
somente por fazer, sem uma intencionalidade pedagodgica
ou como um plano B nos dias de chuva, por exemplo. Essa
proposta requer um cuidado importante para que
possamos alcangar a crianga como protagonista. Sem
organizagao, nao ha trabalho coerente, e ficamos ilhados
em um espago que acaba ofuscando a pesquisa e a
autonomia das criangas. Assim, € preciso trazer a
organiza¢ao como um eixo do planejamento heuristico,
pois essa proposta necessita de uma revisao constante de
minhas agdes. O planejamento heuristico ou o
planejamento que cria a possibilidade do brincar
heuristico exige do/a educador/a pensar junto, estar
presente e seguir os passos das criangas, acompanhar
atentamente o que elas fazem e escutar ativamente o que
elas nos dizem por meio da linguagem ou, muitas vezes,
sem pronunciar ainda uma tnica palavra.
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Qualquer que seja a proposta planejada, o/a
educador/a deve partir de um pressuposto, isto é, o de
que sei por que estou oferecendo estes e nao aqueles
materiais. E preciso que o/a educador/a esteja ciente de
suas escolhas, pois é por meio destas que ele/a é capaz de
revelar sua intencionalidade pedagogica. Quando
organizamos uma vivéncia do Brincar Heuristico, além
da oferta de materiais, preciso estabelecer junto ao meu
grupo de criancas certas combinagbes, que sao
importantes para que possam desfrutar livremente da
brincadeira, sem que o/a adulto/a precise intervir a todo
momento, ou direcione as criangas de modo a limitar suas
descobertas. Quando isso acontece, o sentido de
dependéncia torna-se maior do que o prazer em brincar.

Essas combinagdes entre os materiais, o tempo e o
espago devem ter a finalidade de enxergar a crianca como
protagonista. Isso significa que a acao do/a educador/a se
estende para além de seus movimentos e de suas
palavras. Quanto menos ele intervém na brincadeira e nas
descobertas que as criangas fazem no brincar heuristico,
mais interessante € a sua agao. Por exemplo, um espago
organizado com materiais naturais €, muitas vezes, algo
novo para as criangas, pois muitas delas ainda nao
tiveram o contato com esses objetos. Dispor esses
materiais de maneira planejada permite que as criangas
facam diferentes usos de suas possibilidades, torna
possivel compartilhar essas descobertas com seus pares.

O didlogo entre educador/a e as criancas deve
acontecer cotidianamente em cada grupo. E preciso
explicar detalhadamente o que é cada material para as
criancas? Nao, absolutamente. Mas € preciso de maneira
breve falar o que vai acontecer para o grupo de criangas,
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a fim de que elas possam ir aos poucos compreendendo
os sentidos da linguagem. Nao aconselho que isso seja
feito no momento em que elas estiverem brincando, mas
que esse dialogo possa acontecer antes da vivéncia do
brincar heuristico. Por isso, devemos ter a clareza de que
essa prosa podera ser retomada em alguns momentos. O
sentido de conforto e confianga que a crianga estabelece
quando escuta a voz de seu/sua educador/a, fazendo
referéncia sobre o uso dos materiais e qual proposta ela
estd sendo convidada a fazer gera um aconchego e da
tranquilidade para realizar a atividade. Nao se trata de
explicar o que ela pode ou nao fazer com cada material.
Ao fazer isso, corre-se o risco de tornar essa vivéncia
algo desagradavel para todos e antes mesmo da
brincadeira comecar.

Organizar um espaco heuristico é entrar em contato
com a poesia que cada crianga escreve ao se interessar pelas
diversas possibilidades que cada material oferece para a
construcio de sua cultura lidica (BROUGERE, 1998).
Ainda que essa vivéncia seja considerada por muitos como
alguma coisa sem finalidade, para a crianca ndo o ¢. A
principal finalidade dessa vivéncia para a crianga € viver,
construir sua cultura lidica de maneira livre e autdnoma.
Quanto maior a organizagao de nossa proposta heuristica,
maior a possibilidade de as criangas criarem hipoteses e
estabelecerem novas relagdes entre os materiais.

Ja encontrei diversos/as educadores/as
preocupados/as em dar diversos materiais, sem antes ter
pesquisado o interesse da crianga. Voltamos, nesse ponto,
ao que é considerado como protagonismo no brincar
heuristico. Devemos tomar cuidado para que a vontade
do/a adulto/a nao sobressai a da crianca. Podemos incluir
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certamente outros objetos naturais do nosso interesse,
mas o que deve prevalecer sao aqueles materiais pelos
quais as criancas vao demonstrando interesse, aqueles
que provocam encantamento por suas cores, formas,
texturas e belezas. A busca por materiais pode acontecer
em casa, parques, ruas e outros locais. Faz parte da
triagem dos materiais a descoberta do/a educador/a, a
descoberta de quais materiais podem oferecer as criangas
uma vivéncia heuristica. Talvez nao fosse preciso
enfatizar aqui, mas prefiro como pecar pelo excesso, que
antes de oferecer os materiais as criancas, é preciso
verificar se estio em bom estado e nao oferecer riscos.
Com o passar do tempo, alguns materiais precisam passar
por manutencdes antes de retornar para as maos curiosas
das criangas. Assim, essa manutenc¢ao se torna outro eixo
da organizagao dos materiais, que deve fazer parte da
rotina e do planejamento dos/as educadores/as.

Percebo que o brincar heuristico ainda é visto pelos/as
adultos/as como um passatempo para as criancas, um
momento no qual os/as educadores/as podem fazer outras
coisas enquanto as criangas estao brincando. A oferta dessa
proposta realizada de qualquer maneira ndo traz
beneficios, mas ao contrario pode ser prejudicial para as
criangas. Pensando nos diferentes contextos de creches e
pré-escolas, gostaria de compartilhar um pouco sobre a
finalidade dos cestos dos tesouros e do jogo heuristico
como propostas tanto para os bebés quanto para as
criancas pequenas. Quero de antemao frisar que, nessa
abordagem, podemos adaptar o jogo heuristico para as
criangas maiores, a fim de que possam usufruir os
beneficios dessas vivéncias que sdao colocadas em perigo
quando pedagogizamos essa proposta.
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Cesto dos tesouros

Lembro-me que quando lecionava em uma escola
da infancia, na rede privada, no municipio de
Alvorada/RS, tive a experiéncia prazerosa de
acompanhar o desenvolvimento dos bebés durante dois
meses. Foi um prazer e, ao mesmo tempo, um grande
desafio para mim, pois era o meu primeiro contato com
um grupo de bebés. Pensando na necessidade de eles
vivenciarem oportunidades significativas, muito além
de ficarem presos em carrinhos, conheci a proposta do
cesto dos tesouros. Naquele ano, em 2009, ainda nao
pesquisava o brincar heuristico. Conheci essa vivéncia
como “bau das sucatas”. Para alguns/as professores/as
que trabalhavam comigo, nao teria importancia alguma
entregar para os bebés um bau cheio de sucatas. Afinal,
o discurso e a pratica deles/as estavam baseados em
deixar os bebés deitados, assistindo a desenhos
animados na televisao. Era comodo para os/as adultos/as
enada benéfico para os bebés, uma vez que o adulto teria
o controle do grupo ou, como prefiro enfatizar, poderia
domesticar as agdes dos bebés.

Com olhares de reprovagao por parte dos/as colegas,
organizei esse tal bat, com diversos materiais que hoje
conheco como heuristicos. Lembro-me de que trouxe de
casa alguns itens, pois a escola nao tinha o hdbito de
oferecer para as criangas tais materiais, como caixas,
colheres, dentre outros. Os brinquedos prontos faziam
parte do espacgo da escola. Ao entrar em sala com aquele
grande bat, percebi um brilho nos olhos de cada bebé. A
curiosidade em querer saber o que tinha dentro tomou
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conta dos pequenos, que ficaram eufdricos para
descobrirem e aproveitarem aquele material.

Coloquei o bat1 no chao e aos poucos, com a ajuda de
uma professora, que inicialmente demonstrou pouco
interesse em deixar os bebés brincarem, levamos todos ao
chdo. Era um grupo de 6 criangas, recém-chegadas ao
mundo, mas com uma vontade gigante de explorar e
descobrir um mundo de coisas ao seu redor. Dentro do
bau, os bebés encontraram tantos materiais heuristicos
que permaneceram um longo periodo explorando,
compartilhando com os colegas e observando. Lembro-
me de que a professora ficou incomodada com o fato de
que eles levavam os materiais a boca e fazia inimeras
intervengdes desnecessdrias, tentando impedir a
exploragao dos materiais pelos bebés. Ao final dessa
vivéncia, pude notar que, apesar da grande resisténcia
por parte da professora, os bebés sentiram-se livres e
contentes, pois estavam no chao e manuseando outros
materiais, além dos brinquedos industrializados e
rotineiros que eram langados para eles. Anos apos,
estudando essa abordagem, pude qualificar a oferta de
um cesto que fosse mais adequado para os bebés.

O cesto dos tesouros surge para ampliar o movimento
dos bebés, e pode ser uma estratégia para defender o
direito de brincar. Afinal, ainda encontramos adultos/as
que consideram o espago e o tempo da creche apenas como
um local onde as criangas sao deixadas enquanto seus
familiares estdo no trabalho. Essa visdo € deletéria para o
desenvolvimento e a socializagio dos bebés. No que
concerne ao desenvolvimento, precisamos tomar este
cuidado: o cesto dos tesouros foi pensado para bebés que
ja conseguem permanecer sentados sozinhos, que ja
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conseguem fazer a transicao da posi¢ao deitada para a
sentada. Essa habilidade que o bebé desenvolve a partir de
seus movimentos permite a exploragao por livre e
espontanea vontade dos materiais, e abre para eles a
possibilidade de pesquisarem aqueles materiais que
escolheram para brincar.

Encontro profissionais que, sem ter nogao do
impacto negativo que estdao fazendo para o
desenvolvimento das criangas, acabam for¢cando os bebés
a permanecerem sentados, colocando entre suas pernas o
cesto. Esta ndo é a ideia da abordagem. Precisamos
respeitar a musculatura dos bebés, o seu tempo de
desenvolvimento e a livre exploragdo. Por que apressar o
ritmo dos bebés? Quando colhemos do pé uma laranja
que ainda est4 verde e a descascamos, vamos degustar o
gosto amargo de um fruto que ainda nao estd maduro.
Nao sentiremos prazer em comer essa laranja, porque nao
tivemos a calmaria de esperar o seu amadurecimento. Se
o/a educador/a nao tiver essa calmaria e nao respeitar o
ritmo e o desenvolvimento dos bebés, o gosto amargo nao
sera degustado por ele mesmo, mas pelos bebés.

Portanto, a cautela no cuidado de nossas agdes com
os bebés ¢ fundamental. O estudo e o aprofundamento na
realizagdo desta proposta, o cesto dos tesouros, nao
devem ser descartados. Estamos propondo isso por qué?
Para quem? Como irei organizar essa vivéncia? Essas
perguntas devem estar presentes no planejamento do
brincar heuristico. O cesto vai ao encontro do movimento
e em prol da autonomia dos bebés, e deve sempre se
pensado considerando o que o/a adulto/a observou na
brincadeira das criancas.
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O planejamento de um cesto dos tesouros requer a
amplitude do olhar do/a adulto/a, podendo ser um aliado
em seu trabalho com os bebés. Quando realizei a
assessoria pedagogica em uma escola privada no interior
do Rio Grande do Sul, trabalhei com as professoras do
bergério o uso dos cestos como um parceiro para ampliar
as vivéncias dos bebés com a alimentacao. Defendo a
ideia de que nao precisamos realizar um projeto de
alimentacdo saudavel para trabalhar esse tema com os
bebés. O cotidiano e as propostas podem me ajudar a
promover aprendizagens que sejam significativas, muito
mais significativas do que carimbos de maos ou folhas
xerocadas.

Apos muito didlogo com as professoras, planejamos
um cesto dos tesouros que pudesse agucar os bebés a
saborearem e conhecerem novos alimentos. As
professoras organizaram cestos de palha, contendo uma
variedade de frutas e legumes. A inten¢ao das educadoras
era a de que os bebés pudessem explorar os elementos do
cesto in natura, sem que estivessem descascados, pois nao
era comum entregar para os bebés frutas com casca.
Observamos bebés muito envolvidos na proposta e
curiosos com o colorido dos elementos. De imediato,
levaram as frutas e os legumes até a boca. Alguns
demonstraram certa resisténcia em tocar esses elementos,
mas outros foram explorando e partilhando com seus
pares as novas descobertas de sabores, cheiros e texturas
que os alimentos podiam proporcionar. As educadoras
documentaram essa vivéncia. Foram tantos registros que
ficou dificil escolher um para refletirmos o que a proposta
causou no grupo. Fizemos entao uma selecao das fotos
mais significativas, e nos reunimos para debater o que
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havia acontecido diante de nossos olhos. Ficamos por
horas encantados com as fotos e fazendo diversas
anotagoes, que foram surgindo ao longo da nossa
conversa. Pensamos nas hipoteses aventadas pelos bebés
e nos colocamos a pensar a organizagao de um proximo
cesto dos tesouros para o grupo. O que ficou evidente foi
a importancia de selecionarmos um cesto capaz de os
bebés viverem a vida vivida, sem precisar de qualquer
imposicao por parte dos/as adultos/as, sem a necessidade
de projetos que limitem o desenvolvimento e as
descobertas do grupo de bebés.

Quanto mais qualificamos nossos estudos a respeito
dos bebés e as possibilidades que os cestos dos tesouros
podem oferecer para eles, mais chances temos de garantir
o direito de brincar dos bebés e das criangas bem
pequenas nas institui¢des de Educagao Infantil. O cesto
dos tesouros inserido dentro da creche potencializa as
acoes que o/a adulto/a ird ofertar para os bebeés,
respeitando as  especificidades dos grupos e
contemplando o seu papel no desenvolvimento.
Considero o cesto uma poténcia para pensarmos além dos
brinquedos prontos, que sao oferecidos aos bebés, com a
falsa promessa de que irao desenvolver algum aspecto de
suas faculdades mentais.

No caminho ao respeito de cada crian¢a recém-
chegada ao mundo, precisamos organizar os cestos para
que contemplem o seu universo, promovendo uma
riqueza de materiais que possam ampliar seu reportorio
cultural. Quanto mais naturais forem os itens dos cestos,
mais ricas serdo as vivéncias e mais interessantes as
pesquisas das criangas. O que o bergdrio precisa é de
educadores/as que visem a essas vivéncias, e essa
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proposta me parece um excelente caminho para a
promogao de novas descobertas. Se as criangas sao a vida
da escola, precisamos promover oportunidades para que
possam viver sem serem precocemente escolarizadas, em
especial os bebés, que ainda sofrem o grande impacto da
pressa do/a adulto/a que busca acelerar o ritmo de seus
processos de desenvolvimento, inventando diversas
agoes prejudiciais para a vida e o corpo das criangas.

Esta abordagem abraga a ideia de que uma crianga é
capaz de fazer as suas proprias escolhas desde o inicio de
sua vida. Nessa etapa da vida, a primeira infancia, que
sofre ainda grande preconceito, é atrelada a ideia de
fraqueza e de incapacidade para realizar qualquer coisa
sozinha. Esse sentido de dependéncia precisa ser
desconstruido dentro da creche. Costumo afirmar o
seguinte: “acreditem no potencial das criancas desde o
nascimento, pois elas sim sabem viver a vida vivida”
(SILVA, 2022). O cesto de tesouros € um tesouro de
ressignificagOes para os bebés. Nessa vivéncia, o brincar é
assegurado como um direito inegocidvel dentro de um
espago coletivo, considerado desde a Lei de Diretrizes e
Bases como a primeira etapa de Educagao Basica. Assim,
precisamos entregar diversos tesouros para nossas
infancias.

Jogo heuristico para criancas maiores

Pensado nas criangas maiores, nas criangas que ja
fizeram suas descobertas a partir do cesto dos tesouros,
podemos propor outras modalidades do brincar
heuristico. Para aquelas criangas que ja podem caminhar
sozinhas e realizar suas pesquisas no seu tempo e com os
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seus materiais, a vivéncia heuristica pode ser pensada a
partir dos jogos heuristicos. Por exemplo, a crianca
brincando em seu tapete e com os seus materiais pode
descobrir algo novo, inventar outros usos e subverter suas
fungdes; em suma, pode ndo apenas explorar os materiais,
mas também transformar e criar novas relagOes,
produzindo novos sentidos, compartilhando novas
hipoteses com seus pares e construindo conhecimentos. A
crianga brincando em seu tapete e com seus materiais se
torna  um aprendiz de wuma grande roda de
aprendizagens.

Os elementos que compdem o jogo heuristico sao
considerados uma vertente educativa, que favorece a
aprendizagem e o conhecimento da realidade por meio do
descobrimento, além de promover a autoestima e garantir
o respeito pelo ritmo e as necessidades de cada crianga. A
materialidade dessa proposta deve ser formada
exclusivamente por materiais naturais (papel, madeira,
palha, fibras naturais, papelao, dentre outros), os quais a
crianga pode transportar, transferir, classificar, etc.
Destaco que nesta abordagem devemos evitar sempre que
possivel os materiais plasticos e os brinquedos
industrializados.

Ja tive o privilégio de acompanhar uma vivéncia do
jogo heuristico e pude observar que, de inicio, as criancas
rapidamente apropriaram-se de um tapete que escolhiam
e reuniram seus materiais. Era como um ponto de
referéncia, um porto seguro, ao qual sempre que
necessario fosse possivel retornar. Mas o grupo
participante vinculava-se com a proposta realizando
trocas e experiéncias com o0s materiais. Apesar desse
coletivo de trocas, as criangas tinham total autonomia
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para brincarem sozinhas no seu tapete, cabendo ao/a
adulto/a respeitar seu tempo e sua vontade.

O brincar heuristico é um brincar da liberdade de
escolhas dos bebés e das criangas pequenas, sujeitos que
muitas vezes nao tém voz na sociedade, sujeitos que
muitas vezes sao considerados como um vir a ser. A oferta
desses materiais ajuda no desenvolvimento e socializa¢ao
dos bebés e das criangas pequenas. O brincar heuristico
pressupde que esses sujeitos sao seres ativos e
participativos. Para isso, precisamos da interacao
corporal, da agio de um corpo no e com o mundo. E isso
que nos faz experimentar, investigar e constituir
narrativas.

Na oferta de um espago que assegure o respeito pelo
tempo para a construgao da cultura ludica de bebés e
criangas pequenas, a oportunidade de experimentar seu
corpo em diferentes posi¢cdes, bem como manipular esses
objetos e brincar com seus pares, pode auxiliar no
desenvolvimento de sua participagao e autonomia.

Crianca exige respeito ao seu direito de vivenciar uma
infancia de qualidade

Quando recebi o convite para participar do projeto
“Formagdes de Narizinho”, pensei seriamente na
responsabilidade de conversar acerca do brincar
heuristico, na responsabilidade que assumimos ao levar
nossas ideias educacionais e de como elas podem afetar o
outro. Conversar a respeito do brincar heuristico é algo
que me causa prazer e inquietagdes. Quando tenho a
oportunidade de conversar sobre os direitos das criangas,
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isso me faz repensar a importancia de meu papel social de
pedagogo e de defensor das infancias.

No atual cenario pandémico que atravessamos, como
assegurar que a educagdo das criangas seja realmente
garantida, se encontramos protocolos que impedem o
pleno exercicios de seus direitos? Como pensar o encontro
prazeroso ao ar livre com a natureza? Como construir
pontes que levam ao desconhecido, ao invés de muros
que bloqueiam as suas vivéncias?

Falar dos direitos das criangas é entender que essa
luta é continua. Tema de grande debate entre os
defensores da Educa¢do Infantil, entender a criancas
como sujeito de direitos é uma estratégia politica de
extrema importancia, que nos € assegurada nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil (2010), em que
as interagOes e a brincadeira sao consideradas como os
eixos do curriculo da Educagao Infantil. Nos, enquanto
educadores/as, deveriamos ter clareza da poténcia desse
documento. A leitura e a compreensao dessa orientagao
normativa deveriam guiar o cotidiano das escolas da
infancia e ser colocadas em primeiro plano no Projeto
Politico Pedagogico de toda e qualquer instituicao de
Educacao Infantil.

Entendo por direitos ndo apenas o texto da lei, mas
algo que deve ser concretizado na agao didria; nas rodas
de conversas com as criangas; na escuta de suas pautas e
reivindicagOes, que sao comunicadas muitas vezes sem
palavras; na forma de organizar uma proposta; nas
miudezas e agdes que o/a adulto/a realiza com as
criancas. E preciso, nesse sentido, enxergar para além
dos protocolos; entender a crian¢a como sujeito ativo e
colocé-la no centro da escola da infancia. Se o direito de
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brincar aparece grifado em tantos documentos
normativos, ndo adianta tergiversar, mas € preciso fazer
com que ele se efetive na pratica.

Nao posso discursar de uma liberdade no brincar, se
condiciono essa agao ao suposto bom comportamento das
criangas, usando o brincar como moeda de troca, ou, pior
ainda, como ameaca para oprimir uma crianga. Ainda
estamos amarrados na busca da domesticacdo das
criangas. Ao desprezar a brincadeira como algo de menor
importancia frente a preocupagao com a escolarizagao
precoce das criangas, considero como um fetiche de
muitos/as professores/as os usos dos termos “aula” e
“alunos” na Educacao Infantil. Infelizmente, acreditam
que somente assim serdo valorizados e considerados
como professores/as.

Se a organizagao pedagodgica das escolas é pautada
nesses ideais equivocados acerca das criangas e seus
direitos, o brincar corre o risco de ser negligenciado ou
apagado dentro das instituicdes de Educagao Infantil.
Brincar ndo é perder tempo, perde-se tempo quando
apostamos nossas fichas na busca cega e apressada pela
tal “preparacao futura”. Honrar as criancas ¢ honrar o
compromisso que temos para com os documentos
normativos que as concebem como sujeitos de direito.
Honrar as criangas é eleger um governo que coloque no
centro de seu plano de agdo as politicas publicas, que
assegure nao apenas os direitos das criangas a educagao,
mas também os direitos a satide, a assisténcia, a moradia,
a cultura, ao lazer, etc.
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EPISODIO 12

Narrar a experiéncia na escola

Denizart Fazio

Narrar é perigoso, porque nao se pode contar
tudo — porque nao se pode contar certo — e
porque se deve fazé-lo.

Benedito Nunes (A Rosa o que é de Rosa)

Quando falamos em narragdo, do que estamos
falando? H4 muitas respostas possiveis para essa questao.
Aqui eu vou propor um caminho, nao exclusivo ou tinico,
mas que nos serve como ponto de partida para esta
caminhada: narrar € contar uma histéria.

A pergunta que se segue €: mas o que é contar uma
histéria? Antes de tentar uma defini¢ao, vamos rodear um
pouco a questao. Podemos pensar nas contacoes de histdrias
para as criangas, nos filmes, nas séries televisas a que
assistimos, nos livros que lemos, em todos esses materiais a
partir dos quais dizemos que ha uma historia sendo
contada. Essa é a aproximagdo mais imediata quando
pensamos onde as histdrias se encontram no nosso dia a dia.

Mas ha algo ainda mais proximo de nds, em nosso
cotidiano mais direto, e que tem estrita relagio com
“contar historias”. Certo dia, por exemplo, eu cheguei em
casa e minha esposa me perguntou: “como foi o seu dia?”.
Eu imediatamente comecei a responder...
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Eu sai de casa, nossa, estava um sol tao bonito, eu pensei
que o dia ia ser bom, entdo entrei no dnibus e quando fui
passar pela catraca percebi que estava sem dinheiro. Eu
tinha esquecido minha carteira. Eu nao sei como isso foi
acontecer. Eu sempre reparo se estou com a carteira antes
de sair de casa. Eu fiquei desesperado. Um sujeito que
estava sentado, vendo meu desespero, e sem trocar
nenhum olhar comigo, simplesmente se levantou, passou
o cartdao dele no Onibus, e voltou a sentar. Eu passei,
agradeci, um pouco constrangido. Eu senti uma certa
alegria com aquela atitude despropositadamente altruista
daquele sujeito.

Ao buscar responder a pergunta que me fizeram, de
como foi o meu dia, contei uma histéria de algo que
ocorreu no meu dia. Isso parece algo absolutamente
trivial. Mas reparem se, em vez disso, eu tivesse
respondido a pergunta que me foi dirigida de outra
maneira:

Eu acordei 6h15, abri os olhos, levantei devagar e ainda
fiquei um tempo sentado na cama. Depois comecei a
caminhar pelo quarto, descalco, e procurei meus 6culos na
mesa ao lada da cama. Encontrei e coloquei e continuei
andando em direcdo ao banheiro, sem acender a luz do
quarto...

Imagine que essa resposta continue descrevendo
todas as agOes que executei nesse dia. Parece uma
resposta um pouco absurda. E por qué? Porque quando
uma pessoa diz isso, ela ndo estd contando como foi seu
dia. Porque quando a gente pergunta para alguém, “como
foi o seu dia?”, ndo estamos querendo saber, literalmente,
absolutamente tudo o que aconteceu com a pessoa, cada

296



acao que ela executou. O que estamos fazendo quando
perguntamos a ela como foi o dia dela € pedindo para que
a pessoa nos narre uma histdria. E € isso o que a gente faz;
nos selecionamos aquilo que julgamos de mais
importante e relevante do que aconteceu no nosso dia,
articulando esses elementos em um conjunto tinico. Dai
pensarmos muito mais no primeiro exemplo como uma
histéria do que o segundo, que € simplesmente um
amontoado de agdes em uma sequeéncia.

Dessa maneira, podemos nos aproximar da ideia de
narragdo e afirmar que narrar é selecionarmos,
agruparmos algumas coisas, e organizar essas coisas em
um todo. Em um bloco de sentido, em uma histdéria. Eu
encadeio os elementos que me aconteceram no dia, um em
razao do outro. Contar uma historia, narrar, é olhar para
um conjunto muito disperso de elementos e organiza-los,
junta-los para que eles, juntos, fagam sentido.

Eu gostaria de propor algumas ideias do que é narrar
e 0 que a narrativa faz, ou melhor, o que estamos fazendo
quando narramos, para, de alguma maneira, pensarmos
nas suas implicagOes e possibilidades dentro do espago
escolar. Para isso, vou percorrer quatro topicos a respeito
do que é narrar, organizados em defini¢des abrangentes,
enunciados que nos ajudam a percorrer, de modo
ensaistico, ideias centrais da narratividade:

* narrar € transmitir uma experiéncia;

*narrar € olhar para as coisas com algum
distanciamento;

* narrar é fazer o tempo passar mais devagar;

* narrar € encontrar cumplices.

Esses topicos nao sao aleatérios, mas tributarios de
reflexdes de outros autores que pensaram aspectos do
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narrativo. O primeiro topico é tributdrio das reflexdes de
Walter Benjamin, no seu conhecido ensaio “O narrador”
(1987); o segundo parte da nogao de distanciamento no
teatro de Bertold Brecht, a partir das reflexdes que Anatol
Rosenfeld apresenta no livro O teatro épico (1985); o
terceiro inspira-se nas reflexdes de Ailton Krenak, em seu
livro Ideias para adiar o fim do mundo (2019); e o quarto
topico, considera a cumplicidade e o testemunho a partir
de uma cena narrada por Primo Levi, em seu livro E isto
um homem? (1988).

Narrar é transmitir uma experiéncia

Narrar € uma ponte entre uma vivéncia singular, que
podemos aqui chamar de experiéncia, e os outros, as
outras pessoas, quem nos escuta, quem nos lé. Narrar é
uma manifestacao da nossa “faculdade de intercambiar
experiéncias”, segundo Walter Benjamin (1987, p. 187).
“A experiéncia que passa de pessoa em pessoa € a fonte a
que recorrem os narradores” (BENJAMIN, 1987, p. 198).
Narrar é entao uma maneira de transmitir, de comunicar
minha experiéncia para o outro. Contar algo a alguém.

E importante apontar isso porque a narrativa,
partindo da experiéncia, é singular, ela nos desloca da
ideia de uma universalidade, ou seja, no sentido de que
uma mesma experiéncia, os mesmos acontecimentos,
serao vividos pelas pessoas da mesma maneira. Nao da
para narrar e se achar universal. Narrar ¢ sempre
particular. O que pode ser universalizavel é que somos
seres singulares, Unicos, e narrar € a maneira que
historicamente, ancestralmente, aprendemos a comunicar
aos outros aquilo que sé nds estamos vendo.
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A narragao pede um ponto de vista. Aquele dito
popular de que “quem conta um conto aumenta um
ponto” nado fala s6 a respeito de como tendemos a
aumentar as histdrias, mas que ao contar uma histéria, ao
narrar, nds imediatamente iremos colocar uma pitada
nossa, um tempero nosso, um ponto de vista que ¢ N0sso,
que é carregado daquilo que a gente é, dos caminhos
pelos quais percorremos.

Narrar é uma tarefa muito artesanal, na qual o sujeito
narrador se implica nesse processo. Ao narrar, revelamos
um ponto de vista. E o que é o ponto de vista? E a vista a
partir de um ponto. Cada um de nos que resolve narrar
uma mesma histéria precisa fazer escolhas, e ao fazer
essas escolhas nos configuramos um ponto de vista tinico,
singular. Claro que nos podemos nos identificar com o
ponto de vista de um narrador, mas nos identificamos
com ele sabendo que ele € tinico. A ideia da existéncia de
uma historia universal, de wuma historia tUnica,
homogénea para todo mundo, cai por terra a cada vez que
alguém resolve narrar uma histdria. Narrar € singularizar
um ponto de vista. Walter Benjamin (1987, p. 205) afirma
que “como a mao do oleiro na argila do vaso, o narrador
imprime na narrativa sua marca.”

Narrar é produzir um distanciamento

Quando contamos uma histéria que aconteceu
conosco, a gente faz uma operagao que podemos chamar
de distanciamento. O que significa isso? Quando eu conto
uma histéria minha, eu, enquanto narrador, transformo a
minha histdria em um objeto a ser visto por vocés, que
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estdo me escutando. Apresentamos um exemplo a partir

de uma narrativa minha:

300

Os alunos do terceiro ano de uma escola publica de
Marilia, Abel Augusto Fragata, queriam conhecer um
autor. Assim, genérico, um autor, e minha irma,
professora de 14, intermediou o encontro. As criangas me
falaram dos seus escritos, dos livros que ja criaram, uma
versdo do Naruto, uma historia de vida, uma de mistério,
outra de aventura, outra ainda de poesias para cantar
junto com a familia. Eu disse que escrevia para adultos,
principalmente teatro. Elas fizeram um pedido bastante
razoavel: que eu escrevesse para criangas. Ora, como pode
assim um autor, ainda que genérico, ndo escrever para
criancas? Achei justo. As criangas me contaram o que
queriam ser. Alguns diziam que queriam ser autores. Eu
insistia que eles ja eram autores e autoras. Uma crianca
disse: “Quero ser Gamer e Youtuber” e depois titubeou.
Voltou a dizer “Quero ser Gamer, Youtuber e Autor”.
Talvez quisesse bajular o autor que estava ali na frente,
mas achei bonita a indecisao e ele ter somado mais uma
coisa, ser autor, naquele seu quadro mental sobre o que ser
quando crescer. Fiquei pensando nesse gesto escolar: o
titubeio e o acréscimo de algo... e... Entao, sorte minha,
para salvar o autor em apuros, lembrei que eu tinha escrito
uma coisa para criangas. Apenas uma. Um conto singelo
chamado “Duas chuvas”, sobre um choro, uma chuva e
uma menina jogando bola na rua que ao quebrar a vidraga
da casa de um menino, leva-o para fora de casa. Para
adultos eu também acabo sempre escrevendo sobre casas
e mundo publico. Um conto sobre a escola, fiquei
pensando depois. Disso de quebrar as vidracas da casa e
ir para o mundo publico jogar bola na chuva. Acho que
essa ¢ a minha definicio de escola por enquanto. E
também de autor.



Eu me torno o personagem da minha histdria. Eu, no
presente, conto minha histéria no passado. Nessa
operacao, ha uma separacao, estabeleco uma distancia ao
usar a narrativa. Podemos perceber o narrador no
presente que vé o personagem no passado, distante dele
do presente, e que consegue narrar o que ele fez. Ha
desdobramento, uma separagao entre sujeito (narrador) e
objeto (mundo narrado).

E por que isso é importante? Porque quando eu
estabeleco essa distancia, eu posso ver melhor. Uma das
respostas possiveis para a pergunta “Por que a gente
narra? Por que a gente conta uma historia?” pode ser
“Para podemos ver melhor”. Para ver o que aconteceu
com olhos distanciados e perceber o que naquele
momento nao se percebia. Para entender as relagdes que
estavam dadas naquela cena, e que percebemos apenas
pelo procedimento narrativo. Nao € uma situacao
incomum lembramos de algo no passado e percebermos,
agora no presente, depois de algum tempo, o que estava
acontecendo ali. N6s somos um pouco miopes em relagao
ao presente, ao que esta acontecendo exatamente agora.
Quando as coisas passam um pouco, a gente compreende
melhor o que aconteceu, o que houve, porque agimos de
determinada maneira.

A narrativa pode ser considerada um modo de a
gente produzir uma distancia em relacao aquilo que nos
aconteceu, para podermos ver melhor. E percebam que
para a narragao, do modo como eu estou apresentando,
ver melhor significa ver as coisas em relagio. E como se ao
tomar uma distancia, me afastar um pouco, eu consigo
ver melhor. E a diferenca entre eu estar dancando
abracado com alguém em uma festa ou estar num canto
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da festa, observando quem estd dangando, quem nao estd,
quem estd chateado, quem esta feliz, quem esta a ponto
de comegar uma briga, quem esta chegando, quem esta
indo embora, quem estd trabalhando na festa, onde fica a
cozinha, onde fica a saida, etc. Em narragao, costumamos
dizer que o horizonte do narrador, narradora, é mais
amplo do que o da personagem (ROSENFELD, 1985).
Quando estamos vivendo o presente, fazendo as coisas,
na sala de aula ou na sala de referéncia, como se diz na
Educacdo Infantil, nés temos um ponto de vista mais
estreito, porque estamos imersos na agao, nas atividades,
do que quando nds saimos da sala de aula e viramos um
narrador, quando nds narramos, contamos uma histdria,
sobre o que aconteceu na sala naquele dia. E como se
pudéssemos visitar aquela cena da qual participamos
com olhos mais alargados.

Esse distanciamento também se refere a vermos as
coisas de forma diferente, estranhar aquilo que a gente
costuma ver com muita naturalidade. Ao nos
proporcionar revistar algo do passar e contar a respeito
dele com distanciamento, ainda que seja algo que nos
tenha acontecido, é possivel estranhar. Ver as coisas e
pensar, por que isso € desse jeito? Por que as coisas
funcionam assim? Por que eu fiz isso e nao aquilo? Parte
dessa ideia de que se eu desejo compreender algo, eu
primeiro preciso estranha-lo, eu preciso colocar as coisas
em perspectiva e buscar novas formas de ver aquilo que
para mim é tdo natural.

Ainda, quando eu narro, eu me coloco em uma
distancia que me permite descrever antes de julgar. Essa
ideia é fundamental. A narracdo nos tira desse lugar,
muito humano, de que tudo o que vemos, ouvimos,
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participamos, precisa de um julgamento, de uma opiniao
severa nossa. A narragao € mais descritiva do que
opinativa. Parte da ideia de que se eu descrever algo, uma
cena, algo que aconteceu, eu vou poder ver mais do que
se eu simplesmente emitir uma opinido sumaria.

Narrar é fazer o tempo passar mais devagar

Seguindo o raciocinio anterior, como uma espécie de
decorréncia, ou de um segundo aspecto da nogao de
distanciamento, podemos pensar que a narragao nos
oferece mais tempo para que possamos pensar naquilo
que nos aconteceu. Contar uma histéria, ou narrar, é
revisitar algo que aconteceu em segundos, e alargar o
tempo, abrir o presente em novas camadas, deixa-lo
correr mais devagar. A narracao alarga o tempo. Se eu
estou no presente e passo a narrar uma histéria que
acontece no passado, ou que estd acontecendo agora, eu
acabo retardando o tempo. A narrativa tem um efeito
retardante. Eu posso revisitar uma cena que aconteceu na
sala de aula em que estive, como no exemplo anterior,
rever algo que o aluno me disse ou que eu falei, algo que
aconteceu em um ou dois segundos, e narrar por horas
sobre o que ocorreu.

Na narrativa, o tempo se expande. Algo esta
acontecendo no presente, e € como se a gente pausasse o
presente e voltasse ao passado, para conseguir ver algo
com olhos mais distanciados. Trata-se de um efeito
retardante, que amplia, dilata o tempo, para que a gente
possa habitar nesse tempo estendido, e nele pensar
melhor. E isso que a narragio produz.
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H4 coisas nas quais nds s6 conseguimos pensar se
tivermos tempo, se falarmos a respeito dela por algum
tempo, até conseguirmos perceber todas as relacdes que
estao dadas ali. Ailton Krenak, em Ideias para adiar o fim do
mundo (2019), afirma que “a minha provocagao sobre
adiar o fim do mundo é exatamente sempre poder contar
mais uma historia. Se pudermos fazer isso, estaremos
adiando o fim”. A narracao adia o fim do mundo. Por
qué? Porque ela faz o tempo funcionar de modo diferente,
mais alargado, mais demorado, e quando nos demoramos
em algo, percebemos coisas que antes nao tinhamos
percebido.

Narrar é encontrar camplices

O narrador é alguém que conta uma histéria para
alguém. Parece demasiadamente banal isso, mas nao é. O
narrador, ao narrar sua histdria, conversa com alguém; ele
precisa de alguém para quem ele possa contar sua
histdria; ele precisa de camplices.

H4 uma histdria narrada por Primo Levi, no livro E
isto um homem? (1988), que pode nos ajudar a avangar
nessa questao. Em determinado momento, Primo Levi,
que nos conta a respeito da sua experiéncia em um campo
de concentracao nazista, falard a respeito de uma espécie
de sonho recorrente, ndo apenas dele, mas de outros
prisioneiros:

Aqui estd minha irma, e algum amigo (qual?), e muitas
outras pessoas. Todos me escutam, enquanto conto do
apito em trés notas, da cama dura, do vizinho que gostaria
de empurrar para o lado, mas tenho medo de acorda-lo
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porque € mais forte que eu. Conto também a histdria da
nossa fome, e do controle dos piolhos, e do Kapo que me
deu um soco no nariz e logo mandou que me lavasse por-
que sangrava. E uma felicidade interna, fisica, inefavel,
estar em minha casa, entre pessoas amigas, e ter tanta coisa
para contar, mas bem me apercebo de que eles nao me
escutam. Parecem indiferentes; falam entre si de outras
coisas, como se eu nao estivesse. Minha irma olha para
mim, levanta, vai embora em siléncio (LEVI, 1988, p. 85).

Levinos apresenta a ideia terrivel que € vivermos em
um mundo no qual nao nos escutamos, no qual as pessoas
nido escutam a histéria que precisamos contar. E um
pesadelo, de que se passarmos por algo terrivel, ao
precisarmos contar isso as pessoas, talvez elas nao nos
ougam. A narra¢ao nao existe com a recusa da escuta. A
narragao precisa de um pacto ético na escuta. A narragao
precisa de quem testemunhe junto aquela histdria
(GAGNEBIN, 2006). Ela é enderecada a alguém que
precisa escutar, por mais dolorosa que seja aquela
historia, escutar até o final. Talvez mais do que um
testemunho, que da a sensagao de alguém que apenas vé
algo acontecendo, talvez a narracdo faca do publico, de
quem escute, cumplices. Ha uma ideia de uma
comunidade, de quem se engaja junto na agdo que
estamos propondo ao narrar alguma coisa.

Em resumo, podemos afirmar que a narragao é uma
forma de comunicacao artesanal, na qual podemos
compartilhar com uma comunidade de ouvintes, nossa
experiéncia, nosso ponto de vista, nossa forma de olhar o
mundo. Para isso ser possivel, a narragao nos oferece um
efeito de distanciamento (em que podemos ver melhor as
coisas), um efeito retardante (que nos da tempo de pensar
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nas coisas que antes nao viamos), nos oferece um horizonte
mais amplo do que quando estamos agindo. E uma atitude
especifica em relagdo ao mundo. Na narracao é preciso
estranhar algo familiar para compreendé-lo, é preciso descrever
antes de julgar. E preciso encontrar uma comunidade de
ouvintes, cumplices daquilo que desejamos, ou
precisamos, relatar.

H4 muitas maneiras de pensar acerca dessas ideias
narrativas no encontro com a escola, com a experiéncia
escolar. A prépria escola, lugar que interpomos entre
novos e velhos neste mundo, é espago propicio ao
narrativo. De modo amplo, poderiamos afirmar que se
trata do lugar em que que narramos aos recém-chegados
aquilo que consideramos este mundo (FAZIO, 2019).
Porém, gostaria de deixar essas linhas finais para
pensarmos em algumas questdes menos amplas e mais
proximas ao oficio do professor.

Do ponto de vista docente, do trabalho do/a
professor/a, podermos nos perguntar “Como narramos a
nossa experiéncia na escola?” Ou, perguntando de outro
modo, “como comunicamos aos outros aquilo que nos
acontece na escola, dentro da sala de aula?” E claro que a
todo momento se demanda da escola uma série de
informagdes a respeito do que se passa em sala de aula,
de como se processa o trabalho do professor. Mas isso é o
que as secretarias, os sistemas escolares, muitas vezes a
propria estrutura da escola demandam dos/as seus/suas
professores/as, nao € algo de natureza narrativa, mas
informacional.
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Pode ser interessante, para pensar nessa questao, nos
voltarmos a uma oposi¢ao que Walter Benjamin faz no
seu texto O Narrador (1987), entre informacio e experiéncia.
Experiéncia e informagao encontram formas diferentes de
comunica¢dao, uma industrial (a informacgao) e outra
artesanal (a experiéncia por meio da narra¢do); uma que
possui sua validade na novidade que produz, apagando
costumeiramente a informagdo anterior, outra que
permanece no tempo, em virtude da possibilidade de ser
transmitida por meio da narragao.

Enquanto a informagdao é sempre de ordem
explicadora, ela nos diz diretamente algo do mundo, algo
que nao sabiamos; por exemplo, quando a meteorologia
nos diz que hoje estd chovendo, a experiéncia, mais
descritiva, é de ordem interpretativa, por exemplo,
quando, diante da chuva, resolvo voltar mais lentamente
para casa e decido tomar chuva, senti-la em meu corpo.
De um lado, a informagio meteoroldgica, de outro, a
experiéncia de tomar chuva. A narragao estd mais proxima
da experiéncia do que a mera informacao de que chovera
hoje. Eu dificilmente consigo contar uma histdoria para
alguém a partir da quantidade de milimetros de chuva
que caiu nesta tarde em Sao Paulo, mas consigo narrar
uma historia a partir da minha experiéncia de tomar um
banho de chuva. Usando este exemplo, é como se a
burocracia escolar nos pedisse o tempo inteiro
informagoes meteoroldgicas e nao narragoes de banhos de
chuva. O exemplo € prosaico, mas funciona para
pensarmos na qualidade e no tipo de aspectos do mundo
que comunicamos em cada uma das formas.

Nés sabemos da tendéncia tecnocratica que nos
acossa no universo escolar, demandando a cada minuto a
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produgao de relatorios, dados, informagoes, parametros,
quantificagdes nas escolas. Como se nossas experiéncias
pudessem ser reduzidas as planilhas, aos numeros
descarnados de experiéncia, e que os aglomerados de
informacoes dissessem da nossa experiéncia em sala de
aula. Nao dizem.

O ponto central dessas reflexdes, quando as
pensamos no universo escolar, é a de que quando
optamos por um ponto de vista narrativo, percebemos o
quao fragil as quantificagdes sao para significar o que é a
experiéncia escolar. Sem desconsiderar a importancia que
dados e medigdes possam ter em determinados contextos,
eles deixam de abarcar parte fundamental do que
acontece, e do que nos acontece, no espago escolar.

A partir do que pensamos até aqui no tocante a
natureza da narrativa, suas possibilidades de
distanciamento e de alargamento da experiéncia do
tempo, poderiamos nos perguntar o que estamos
deixando de ver quando ndao narramos a nossa
experiéncia na escola? O que ainda nao percebemos em
virtude da velocidade com a qual temos que dar conta das
informacgoes?

A possibilidade de professores e professoras
poderem narrar suas experiéncias escolares poderia nos
fazer ver um universo mais amplo e complexo do
universo escolar. Evidente que diante da tecnocracia que
assola o universo escolar, parece utopico pensar em
termos narrativos e ndo meramente informacionais nas
escolas. Mas, talvez nao tenhamos muitas possibilidades
de reverter o processo tecnocratico, ao menos adiar o fim
do mundo, para ficar, na expressao de Krenak, que nao
passe pelo narrativo, pela instauragao de narratividades
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apenas no campo pedagogico, mas na propria maneira de
conceber a atividade docente e a partilha de suas
experiéncias.
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EPISODIO 13

A pratica do amor:
a comunicacao nao violenta vai a creche

Fabiano Berlini

Vou comegar por aquilo que a Comunicacao Nao
Violenta (CNV) nao é. Ela ndao é uma maneira de ser
bonzinho, flexivel, mole, permissivo, negligente, evasivo,
omisso, etc. Ao contrdrio, ela é forte, intensa e corajosa,
porque vai ao encontro do conflito. A gente curte um
conflito, quem curte CNV entende que o conflito é
valioso. E um alimento, talvez, um pouco amargo, um
pouco dificil de mastigar, mas ¢ um alimento muito
nutritivo. Conflito é fundamental para alinhar a vida'.

Vocé vai lembrar bem, Eduardo, que a escola estava
num momento muito dificil, principalmente porque o
conflito nao vinha a tona, porque o conflito ndo aparecia.
Consideramos muitas vezes que evitar o conflito, ou uma
situacao desagradavel, é cuidar das pessoas, ¢ cuidar da
vida e, na verdade, nao é. Amor e cuidado exigem uma
coragem, uma disponibilidade, a mesma que vocé teve de
uma forma muito intensa, especialmente porque vocé
estava numa situagao bastante central no conflito vivido
na escola.

! ver Dominic Barter, referéncia em Pesquisa e Pratica da CNV.
Disponivel em <https://apublica.org/2019/06/dominic-barter-nossa-
cultura-tem-medo-do-conflito/> Acesso em: 10 jul. 2021.
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Esta é a postura que sugiro diante do conflito: “esteja
realmente aberto” para o que a vida estd realmente lhe
oferecendo. E o conflito € uma oferta. Aquilo que eu sinto
e 0 que eu penso, aquilo que € muito importante para mim
¢ uma oferta, é um presente que ofereco para outra
pessoa. E as vezes pensamos e dizemos para nés mesmos:
“nao vou falar isso porque vai machucar, porque vai
magoar outra pessoa”. Sim, muitas vezes isso acontece.
Mas por qué? Porque estamos acostumados a uma
linguagem de controle, de dominacdao e submissao
(ROSEMBERG, 2019). Essa é uma linguagem que abafa a
energia divina, o amor que pode nos conectar. Porque a
hora em que eu falo, eu falo ndo daquilo que estd
habitando em mim, eu falo do que esta errado no outro,
entdo digo: “vocé é grosso!”; “vocé é incompetente!”;

'/I

“voceé é irresponsavel!”. Ao falar, eu nao falo de mim, eu
falo do outro. Eu nao falo: “eu estou preocupado porque
vocé nao me entregou um documento e, para mim,
agilidade e pontualidade sao importantes”. Nao, eu fago
um apontamento do que estd errado no outro e nao
daquilo que é importante para mim.

Essa linguagem turva a compreensao e isso acontece
também quando eu ougo as pessoas, porque a hora em
que alguém me diz algo que me toca negativamente, eu
me fecho para o didlogo. Vou dar um exemplo bem
pesado. Vamos imaginar que eu fecho alguém no transito,
sem querer, claro! Entao a pessoa abaixa o vidro, me xinga
e briga comigo. Eu falo: “nossa, que cara mal-educado!" O
que eu estou ouvindo? Eu estou ouvindo uma expressao
que, para mim, € errada, é ruim ser uma pessoa mal-
educada, e penso comigo mesmo: "o cara nao tem
sensibilidade, a pessoa nao tem bom senso, ela ndo esta
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percebendo que foi sem querer..." Eu recebo aquilo, julgo
aquilo do meu ponto de vista. Mas onde pode existir amor
nessa situagao? Ele existe quando eu busco conexao!
Quando eu busco expor aquilo que é valioso dentro de
mim para o outro, em contrapartida preciso buscar
também o que € valioso dentro da outra pessoa.

Se eu parar um pouco para pensar, eu vou imaginar
“poxa, provavelmente, o cara esta com muita raiva, ou
com muito medo, porque eu ameacei a vida dele! Porque
para ele certamente a seguranca ¢ importante. Ou
porque para ele seria muito ruim perder o seu veiculo
em um acidente. Tem toda uma questdo de gastos e
prejuizos que envolve a vida e a sobrevivéncia dele.”
Essa capacidade empdtica, essa capacidade de buscar
dentro da outra pessoa aquilo que é muito importante
para ela, e nao € s6 para ela, mas para mim também, isso
¢ uma expressao de amor, ainda que traga o conflito a
tona (ROSENBERG, 2019).

Muitas vezes eu nao terei tempo de conversar com
aquela pessoa, porque ela vai embora, mas, se eu tivesse
tempo, eu poderia reconhecer isso e meu olhar em relacao
a ele seria diferente. A CNV ¢ uma expressao de amor, na
medida em que acreditamos que dentro da outra pessoa
existe um aspecto belo, divino e igual ao meu. Eu sou
extremamente importante, aquilo que eu fago ¢é
importante, porque cuida de algo valioso para a vida. E
isso é igual para absolutamente qualquer ser humano.
Mas, para isso, eu preciso ter essa capacidade de doagao
(ROSENBERG, 2019).

Vamos falar um pouco da origem da CNV, para
explicar um pouco melhor como chegamos nisso.
Marshall Rosenberg, a pessoa que criou a CNV, faleceu
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em 2015. Desde pequeno, teve vivéncias que o fizeram
pensar sobre violéncia. Ele era uma crian¢a de 9 anos, em
Detroit, quando passou por um conflito civil na cidade, e
ficou trés dias dentro de casa. Morreram mais de 40
pessoas, mais de 400 ficaram feridas e aquilo para ele foi
chocante, marcante para sua vida.

Outra experiéncia marcante foi um episédio que
ocorreu ainda em sua infancia. Ele estava indo para a
escola e escuta a professora chamar seu nome, um nome
caracteristicamente judeu. O “nome judeu” foi
reconhecido e algumas criancas que estavam ali disseram:
“Kike”, que é um termo pejorativo para se referir aos
judeus. Ele descobriu isso apanhando dos meninos. Ele,
entdo, se perguntava: “o que eu fiz? S6 por conta do meu
sobrenome? Isso nao faz sentido!”. Ele percebia que
outras pessoas sofriam violéncias por conta de sua pele,
altura, jeito de andar, e isso nao fazia sentido para ele.

O terceiro ponto a ser destacado em sua biografia é o
de que ele nao entendia seu tio. Seu tio vinha cuidar da avé
acamada, um servigo dificil de ser feito, e mesmo assim seu
tio vinha feliz! E isso era intrigante para Rosenberg. Ele
decide tentar entender tudo isso. Sua historia seguiu esse
caminho: estudou Psicologia, chegou a atender, mas nao
via muita eficacia em seus atendimentos. Foi estudar mais,
tornou-se Ph.D. em Psicologia Social. E 14 na universidade
descobriu que a Psicologia trazia muito o aspecto da
doenga do ser humano, e ele queria ver mais a beleza do
ser humano. Alguns professores o ajudaram nesse sentido.
Carl Rogers foi um deles. Maslow, que criou a piramide
das necessidades, foi alguém com quem ele estudou e o
inspirou muito. Outro, que eu nao lembro o nome, se nao
me engano, era Michael Hakeem, dizia para que ele
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reparasse na estrutura da sociedade, que afeta as pessoas e
de como essa estrutura as “deixa violentas”, e que ele nao
somente se contentasse em procurar a doenca nas pessoas.
Ele foi se empolgando, mas, na Psicologia, chegou em um
limite, pelos conhecimentos que tinha até entao?.

Rosenberg foi procurar mais conhecimento nas
religides e fez um estudo comparado nessa drea. Notou
que uma palavra que se repetia muito era a palavra
“amor”. Mas o que é esse amor? Ele disse para si mesmo:
“eu nao consigo amar Hitler”, e foi tentar entender
melhor isso. Ele descobre que a légica desse amor € a
seguinte: o ser humano foi feito para dar e receber com
gratiddo; para atender aquilo que é valioso para as
pessoas com gratiddo. Claro que serei grato quando o
Eduardo cuidar de mim, por exemplo, mas para além
disso, que é 6bvio, quando eu cuido de algo que é muito
importante para o Eduardo, para uma pessoa, seja ela
recém-nascida, seja ela idosa, isso me traz muito prazer. E
para isto que o ser humano existe, isto €, para se alegrar e
se comprazer no amor (ROSENBERG, 2019).

Qual é o problema nessa histéria? E que a gente vive
numa sociedade na qual predomina a justiga retributiva,
na qual categorizamos as pessoas em boas ou mas, certas
ou erradas, herdis ou bandidos. A partir desse juizo,
punimos as pessoas mads e recompensamos as pessoas
boas - e isso tira o prazer da vida! E aqui ja estamos
falando um pouco de educagdao. Porque a origem da
violéncia € o controle e a dominagao e, portanto, de algum

2 Ver audio-palestra A histéria da CNV. Disponivel em: <https://
youtu.be/Fi3E3uMDO6w?list=PL94sjzmQ8h7y AqlPrcs_dV8soPGtIlI
M5> Acesso em: 22 jul. 2021.
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modo, essa violéncia é ainda muito presente na educacgao.
Eu nao estou falando exclusivamente da educagao formal,
porém, estou falando também dela. Na educagao,
infelizmente, predomina ainda essa logica de punigao e
recompensa (ROSENBERG, 2006).

E vamos entender numa perspectiva mais atual. Na
educacao, falamos muito de autonomia, o quanto nds
gostariamos que as criangas fossem autonomas. Mas o
que é autonomia? E quando eu ajo a partir de principios e
valores que estdo dentro de mim. Se justiga, respeito,
lealdade, companheirismo, cooperagao, humildade, por
exemplo, estdo dentro de mim, e ajo em conformidade
com esses principios e valores, entdao nao preciso de
ninguém me olhando e dizendo o que eu devo ou nao
fazer. E completamente diferente da lgica da justica
retributiva, na qual a punigdo e a recompensa sao
elementos externos, que levam o sujeito a tomar uma
decisao. E assim refor¢o a heteronomia.

E aqui é importante matizar uma diferenca entre a
crianga que vive um momento heterdonomo, e esta tudo
certo!, pois para ela ndo existe a necessidade do respeito
mutuo, e o adulto, que é a pessoa responsavel para a
transmissao desse principio, a autonomia. Para a crianga,
a heteronomia faz parte do momento o qual ela esta
vivendo. Esta tudo certo! O problema ¢ quando o adulto
reforca o ambiente heteronomo. Nao promove o maximo
possivel de relagdes entre as criangas, de escolhas na
medida das condi¢des da crianga, da liberdade para ela
“errar e acertar”, entendendo que o acerto e erro nao
existem como valores universais, o que existe ¢ um
processo continuo de aprender esses valores. Tudo isso
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casa muito bem com o que a gente estuda em psicologia
genética e desenvolvimento moral.

Nesse sentido, a CNV estimula muito o
desenvolvimento da autonomia. E eu, adulto, nesse lugar
que ocupo diante das criangas no processo educacional,
tenho um papel extremamente importante no sentido de
promover um ambiente sociomoral, no qual tudo isso
possa habitar as criangas. A cooperagao, ou seja, deixar as
criangas trabalharem em grupo, e a liberdade, aquele
caos, o caos organizado da sala de aula, um caos valioso e
necessario, também podem ser promovidas pela CNV.
Noés admiramos muito as salas quietas, mas isso é muito
perigoso. Porque, provavelmente, essas criangas estao em
um ambiente que promove o controle e a submissao. E o/a
adulto/a, muitas vezes acredita que aquilo é o melhor
para ela. E ai, voltamos ao modelo de justica retributiva,
em que o adulto decide o que é certo e errado para as
outras pessoas que sao moral e intelectualmente
“inferiores” (ROSENBERG, 2019).

O amor esta ai também, no olhar que eu tenho para
com as outras pessoas. Quando eu falo “crianga” ¢ um
problema. Porque “crianga” de certa forma é um rotulo.
Vou propor uma brincadeira aqui. Pense em uma crianga
que seja proxima de vocé. Pense em algo que seja muito
importante para essa crianga, do ponto de vista dela.
Agora resuma em uma palavra. Provavelmente, o que
vocé pensou nao é muito importante s6 para essa crianga
especifica, mas sim para qualquer crianga do mundo. E
pensando mais além, provavelmente essa palavra
representa algo importante para qualquer pessoa do
mundo. Eu tenho quase certeza de que essa palavra
representa algo que é muito importante para vocé
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também! E por que isso acontece? Porque vocé e a crianga
sdo seres humanos. A partir disso, compreendemos que
existe algo que podemos chamar de necessidades
humanas. Podemos chamar de valores também, mas vou
chamar de “necessidades”, pois estao dentro da légica da
Comunicac¢do Nao Violenta.

Essas necessidades s3o Dbasicas, humanas e
universais, e é isso que nos une. Todos nods, seres
humanos, temos essas mesmas necessidades. Esse é o
principio essencial, é o nucleo da CNV. O segundo
principio: tudo o que um ser humano faz é buscando
cuidar de uma necessidade. E é isso que eu sempre sugiro
investigar quando houver um conflito: qual ¢ a
necessidade que ndo estd sendo cuidada em um conflito?
(ROSENBERG, 2006).

Por isso que chamamos a CNV de “encontro
compassivo”’, “encontro amoroso” ou “encontro
profundo”, porque eu nao vou prestar aten¢ao no que a
pessoa esta falando ou fazendo. Essa é uma das
estratégias da CNV. Isso que ela fala e faz é o que o
“mundo ensinou” a essa pessoa. Eu vou tentar olhar a
necessidade que ela esta tentando atender ao se expressar
de tal maneira. E uma boa dica é prestarmos atengao na
expressao dos seus sentimentos. Qual sentimento essa
pessoa esta apresentando para mim nesse momento? Ela
estd triste? Estd com medo? Com raiva? Todos nds
sentimos essas emogoes, que também sdo universais. Elas
indicam que existe uma necessidade nao atendida. Um
sentimento pode ser agradavel ou desagraddvel, mas
nunca € ruim, pois todo sentimento é valioso. Se for um
sentimento muito agradavel, com certeza alguma
necessidade estd sendo muito bem cuidada.
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Espero que todos estejam acompanhando o que
estou tentando dizer. Agora, vou fazer um teste mais
desafiador. Pense em uma situagdo em que uma crianga
fez algo que te incomodou muito e provocou um
sentimento bastante desagradavel. Agora pense no que
ela fez, concretamente. Eu posso afirmar, a partir do que
vimos até agora, que o que ela fez foi tentar atender a uma
necessidade dela. Isso acontece ndo somente no caso de
uma crianga, mas se aplica para qualquer ser humano.
Sendo vocé um ser humano, também podemos dizer que
estes sentimentos sao importantes para vocé. Nao sei se
todo mundo conseguiu chegar nesse ponto e
compreender, ou, se quiserem, descobrir o que essa
crianga estava cuidando. Esse ¢ o desafio da CNV. Porque
nesse lugar de tentar compreender as necessidades do
outro, descobrimos a beleza e a humanidade que
compartilhamos uns com os outros.

Vou dar um exemplo para esclarecer um pouco
melhor isso. Uma vez eu cheguei em casa e minha filha
tinha jogado um monte de terra no chao. Estava
brincando no vaso de flores com uma colher. Vendo
aquilo, respirei fundo, dentro de mim pensei: ‘que menina
bagunceira’, mas deixa eu olhar novamente. Minha filha
tinha 3 anos. Perguntei o que ela estava fazendo, ela
respondeu: ‘estou brincando!” Entdo eu entendi que ela
estava brincando de fazer buracos, mas ela nao tinha
habilidade suficiente para fazer aquilo sem que a terra
voasse para todo lado. O objetivo dela era se divertir,
explorar e investigar, e nao fazer bagunca!

Isso é importante s6 para ela? Nao. Descobertas e
diversao sao importantes para todo mundo. Entao
entendi que ela ndao era bagunceira, ela ndo queria me
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provocar ou ferir meus principios e valores. O sentimento
dela naquele momento era de alegria. Mas nao existe
apenas ela, nao quero cuidar apenas da necessidade dela.
Eu quero cuidar da minha, também. Ai olhei para dentro
de mim e me perguntei: “por que estou tao bravo?” Eu
estava cansado, ndo gosto de ter que refazer trabalhos,
queria descansar, gosto de cooperagdo, limpeza e
conservagao de energia. E isso é importante para todo
mundo, inclusive para minha filha.

Entramos ai num processo de cuidar das nossas
necessidades. As necessidades daquela crianga sao tao
importantes quanto as minhas. Se eu cuidar s¢ dela, eu
nao estarei fazendo bem para ela. Em algum momento, eu
nao estarei bem para cuidar dela, pois nao dei atengao as
minhas necessidades. Eu poderei ficar sem paciéncia, sem
atengao, sem energia. Entdo, cuidar de mim é cuidar das
outras pessoas; e cuidar das criangas é cuidar de mim
também. Se elas estiverem bem, eu também estarei bem.
Dessa forma, entramos em um processo diferente daquele
que poe em funcionamento a ldgica da justiga retributiva,
que parte da pergunta: “Quem é culpado? Quem esta
errado?” (ROSENBERG, 2006)

Todas as pessoas se fecham, todas as pessoas tendem
a se defender ou atacar. Por outro lado, a l6gica amorosa
e compassiva nasce da pergunta: “Como tornar a nossa
vida melhor?” (ROSENBERG, 2006) Rosenberg costuma
se perguntar como tornar a nossa vida mais maravilhosa.
E importante reconhecermos que a vida é valiosa e pode
ser mais maravilhosa. Entramos em um processo que se
canaliza em criatividade, em um trabalho de cuidado, em
uma agao que cuida de mim e de todo mundo que esta ao
meu redor.
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Ora, tudo isso € muito bonito, mas como isso pode se
efetivar na pratica? Na pratica é uma forma de escuta, por
meio da qual eu nao vou ouvir os ataques, as ofensas e as
criticas que estdo sendo dirigidas a mim. Por isso, nao
vamos rotular uma pessoa porque ela se expressou de um
modo inadequado ou disse coisas ruins, que nao
ajudaram a resolver o conflito em questdo. E preciso
deixar os rotulos de lado, como quando rotulamos uma
crianca de bagunceira, malcriada ou desobediente. Deixe
eu destacar algo sobre o rotulo. Qual o grande perigo do
rotulo? H4 dois problemas em rotular uma pessoa. O
primeiro é que a partir do momento em que eu dou um
rotulo a alguém, principalmente se for uma crianga, essa
pessoa nao tem o poder de se defender das nossas ideias.
O maior perigo € essa pessoa aceitar esse rotulo,
identificar-se com ele. E com criancgas isso € muito comum
e ainda mais perigoso! O segundo problema é que os
rotulos dificultam o nosso poder de enxergar a crianga ou
qualquer outra pessoa que seja rotulada. Nds ficamos
lidando com a imagem que criamos, ou que criaram dela,
e ndo conseguimos enxergar a pessoa que existe diante de
nos. A vida € mutavel, assim como as pessoas, e o rotulo
dificulta esse olhar atento para o que esta acontecendo no
aqui e agora. Entdo, estar aberto a isso € estar conectado a
essa energia divina que habita em nds, e muda
incessantemente. Estar conectado a isso é um ato de amor
e, por isso, eu preciso me doar em dois sentidos.

No primeiro sentido, eu me doo mostrando o que
estd vivo e pulsando em mim agora, ou seja, eu apresento
essa energia mutante e divina que flui em mim. Essa
honestidade é um presente. E se mostrar aberto e
vulneravel. Essa vulnerabilidade é diferente de fraqueza,
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pois a vulnerabilidade nos conecta quando oferecida com
“consciéncia”.

E, no outro sentido, a doagao é uma forma de escuta.
E me doar empaticamente, no sentido de buscar
compreender o que estd pulsando, vivo, e é valioso na
outra pessoa, mesmo que ela esteja expressando isso de
uma forma agressiva. Essa doagao ¢ valida tanto para
adultos/as quanto para criangas. Estas, quando estao
tristes, machucadas, batendo ou gritando, estdao
expressando algo valioso, mesmo se elas nao falam ainda.
Lembre-se de que nao falar nao significa ndo se
comunicar. A palavra é uma porcentagem relativamente
pequena da comunica¢ao. Expressdao corporal, facial e
tom de voz sao fatores de comunicagao. Basta ver pessoas
que passam muito tempo com uma crianga, a0 menor
sinal de expressao, sao capazes de reconhecer o que esta
€m jogo nessa comunicagao.

Gostaria de trazer agora os quatro elementos da
CNV, que sao simples, porém, na pratica, podem ser
extremamente complicados de se aplicar. Eles nao estao
em ordem cronoldgica ou de importancia. O primeiro
elemento chamamos de observacio. E olhar para aquilo
que estd acontecendo, em termos de fato, sem misturar
com meus julgamentos. Por exemplo, minha filha estava
jogando terra no chao. Se digo que ela é bagunceira ou
estd fazendo pirraga, estou realizando julgamentos
superficiais, que nao contribuem para a vida. Portanto,
sugiro que fiquem de fora do processo de comunicagao
(ROSENBERG, 2006).

O segundo elemento €é o sentimento. Quais
sentimentos eu estou reconhecendo na pessoa com a qual
me comunico? Eles sao extremamente importantes, pois
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sdo pontes para o que estd vivo dentro de nds.
Infelizmente, uma grande parte de nos acredita que o
“nao sentir” é ser forte. Sentimento, geralmente, é
associado a fraqueza. Isso € extremamente perigoso.
Quando cortamos o contato com os sentimentos, seja com
0s nossos, seja com os das outras pessoas, entramos em
um processo de alienagao. E paramos de perceber aquilo
que € importante para os outros ou para mim mesmo.
(ROSENBERG, 2006)

O terceiro elemento é a necessidade. Reconhecer quais
as necessidades que estdo em jogo quando alguém se
expressa € o nucleo da CNV, o ponto mais importante
para me conectar com o outro, principalmente nas
situagoes de violéncia. Rosenberg (2006) tem uma frase
que diz o seguinte: “A violéncia é uma expressao tragica
de uma necessidade nao atendida”.

E, por fim, o pedido. Estamos acostumados a esquecer
dessa parte. Quem sabe como cuidar de vocé, em
primeiro lugar, é vocé mesmo. Se vocé nao tem clareza do
que vocé precisa, dificilmente as outras pessoas terdao
(ROSENBERG, 2006). A crianca precisa aprender a pedir
o que € valioso para ela. Isso nao significa que ela sera
atendida. Existem outras pessoas na equacao. Nao da
para cuidar sé de mim, ou s6 de uma crianga. Quando eu
fago um pedido, eu preciso incluir o mundo inteiro. O que
eu pego, precisa ser importante para todos.

Parece besteira isso que vou dizer agora, mas nao é.
Se eu coloco fogo em algum lugar, a fumaga nao respeita
limites de continentes. Ela pode percorrer quilometros de
distancia do lugar onde foi produzida e afetar outras
pessoas, que sequer imaginavam que havia um foco de
incéndio em alguma parte distante dali. Com esse
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exemplo, quero ratificar que nao existe nds e eles, so existe
nos! Todos nds, irmaos e irmas, vivemos em uma mesma
casa. E as criangas sao parte importante para sustentar e
cuidar dessa casa que habitamos junto de outras espécies
de seres vivos.

Nesse contexto, destaco a importancia das criangas
para a tarefa de cuidar de nds mesmos e de outros seres
que compartilham conosco nosso mundo comum. Por isso,
nao menosprezem as criangas! Elas sabem o que é
importante para elas e sabem como elas podem nos ajudar
a cuidar de nés mesmos e dos outros. Elas podem ser
nossas parceiras nessa ardua tarefa de cuidar de si e dos
outros. Eu posso compartilhar o que é importante para
mim, meus sentimentos e meus valores com as criangas.
Nao estou dizendo que devemos sobrecarrega-las com
problemas de adultos, mas posso dizer, por exemplo, que
estou triste porque nao estou vendo as pessoas que eu amo.
E quando vocé fala isso, elas se sentem valorizadas. Pois,
quando alguém compartilha algo que é intimo e valioso
com alguém, quem a recebe se sentira honrado. Elas se
sentirao importantes, porque nao € para todo mundo que
oferecemos algo valioso (ROSENBERG, 2019).

Entao tudo isso nos coloca numa relagao mais
igualitdria, no sentido da humanidade. Isso € algo que me
acalma, pois elas tém poder e condi¢des de se
desenvolverem. Vou falar algo aqui que pode soar meio
polémico: “Professor nao educa criangas". A crianga é que
se educa, porque o trabalho quem faz é ela. O/A
professor/a é extremamente importante, mas, a0 mesmo
tempo, eu quero tirar um peso que, creio eu, € injusto. Nds
nao temos o poder de determinar o futuro de alguém,
quem ela vai ser, se sera feliz ou ndo. S6 temos a condigao
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de oferecer aquilo que ha de melhor dentro de nos, para
que ela desenvolva o que ha melhor dentro dela.

Al existe um aspecto que é o “intrapessoal”; se nds
nao cuidarmos de nds mesmos, ndo temos como
cuidarmos das criangas. Falamos bastante do aspecto
“interpessoal”, eu com meu colega, eu com as criangas,
mas nao podemos esquecer do “intrapessoal”, eu comigo
mesmo e, de um terceiro nivel, “eu com o sistema”. Esse
sistema € esse conjunto de regras que normatiza o lugar
onde habitamos. Ninguém precisa dizer, todos sabem o
que pode ou nao pode ser feito em determinados lugares,
pois cada lugar possui o seu “espirito”, uma atmosfera
propria e valoriza certos comportamentos e nao outros,
ou seja, possui suas regras implicitas, ndo evidentes, além
das explicitas, evidentes (ROSENBERG, 2006).

A escola é um sistema, e ¢ bom olharmos, sobretudo,
para essas regras implicitas que impactam nossa vida,
para o bem e para o mal. Cabe observar aquilo que
contribui com o cuidado de nossa vida e aquilo que nao
contribui, que torna dificil cuidar de nossas necessidades
enao é questionado. Esse é um aspecto sistétmico da CNV,
que procura cuidar destes trés elementos: intrapessoal,
interpessoal e sistémico.

Fragmentos do dialogo com o publico

EDUARDO: Obrigado, Fabiano, pela sua
generosidade em expor de modo tao claro e bonito os
fundamentos da CNV. Gostaria de destacar alguns
pontos da sua fala, a fim de que vocé pudesse voltar a eles
e aprofundar um pouco mais. O primeiro ponto diz
respeito ao lugar do conflito na CNV. Estamos
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acostumados a entender o conflito no campo da disputa,
do antagonismo, em que somente um podera vencer e o
outro necessariamente saira derrotado. E nessa direcao
voce trouxe a perspectiva da justica punitiva, a partir da
qual o conflito tem relagdo com um litigio entre as partes
que estdao em conflito. Entdo uma terceira pessoa entra em
cena para mediar e julgar esse conflito, mediante uma lei
que vem de fora. Ou seja, alguém vai escutar as duas
partes e decidir qual das duas tem razao. E a outra parte,
por ter cometido algo que nao estava conforme essa lei,
deve ser punida e recebera uma pena. O problema é que
essa lei ndo é clara e objetiva como no Direito, e muitas
vezes se confunde com nossos juizos morais, que
dependem de nossa formacao e histdria de vida. E na
educagao, frequentemente encarnamos essa figura desse
juiz que nem sempre € imparcial na mediagdo dos
conflitos entre as criangas. Me parece que a CNV pode nos
ajudar a pensar sobre essa questdo, na medida em que
revela um aspecto positivo do conflito. Que ¢ nessa
possibilidade de olhar o outro pelo que ele tem de mais
maravilhoso. Isso tem a ver com o budismo, pelo menos
na escola do budismo Nichiren Daishonin. Um budista
que segue os ensinamentos de Nichiren, quando olha
uma pessoa, vé nela a possibilidade de atingir a
iluminagao nesta existéncia. Me parece que a atitude do
adulto mais adequada com os fundamentos da CNV em
relagdo ao conflito entre as criangas nao € a do juiz, mas
sim a do budismo. O conflito pode ser visto como um
caminho, e ndo como um obstaculo.

O segundo ponto que eu queria destacar tem a ver
com uma certa atitude diante do outro. Vocé disse diversas
vezes a palavra “doagao”. A palavra doagao, no grego e no
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latim, estd ligada ao campo da divindade, e ndo da troca, é
aquilo que eu ndo posso retribuir, como a vida. Nao posso
retribuir a vida porque essa dadiva esta fora do dominio
das trocas. Entao, eu nao posso esperar que, se eu amo uma
pessoa, que ela me ame de volta porque o amor nao é um
objeto com valor de troca. E claro que essa ideia nao é
comumente aceita nos dias de hoje, ja que tudo, inclusive o
amor, é concebido a partir do mercado, como sabemos
desde Marx. A doagao ¢ algo que parte de mim sem a
espera de alguma recompensa ou retribuicao. Me parece
que a ideia de amor na CNV tem esse sentido também. Ou
estou enganado?

O terceiro ponto que queria destacar na fala € o risco
de rotular alguém, o risco de a pessoa aderir aquele rétulo
e o de impossibilitar que eu consiga olhar para essa
pessoa que esta diante de mim, para além de um rotulo.
E o rétulo é interessante pois sempre vem com um verbo
de ligacao, por exemplo, “essa crianca € tal e tal coisa” e
essa operagao essencializa o individuo, como se o atributo
nao pudesse mais se descolar do sujeito. E aqui penso que
podemos perceber a armadilha que esta posta na escrita
dos relatorios, no conselho de classe quando a gente se
retne para falar das criangas. Este € o risco de rotular
alguém, o rétulo encobre certos aspectos de uma pessoa
que fica invisivel para quem rotula ou faz uso de um
rotulo. Isso acontece, por exemplo, quando rotulamos
uma crianga a partir da privagdo de alguma coisa,
dizendo o que ela ndo ¢ ou o que ela ndo tem. Entao
vamos dizer que ela é mal-educada, porque ela ndo tem
educacao; que ela é hiperativa porque ela nao consegue
ficar quieta, e assim por diante. Sempre encontramos um
rotulo para essencializar esse ser que esta sendo, que é um
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ser inacabado, como nos ensinou Paulo Freire. E
interessante que, para Paulo Freire, para haver uma
relacdo dialdgica, deve existir amor, humildade e fé nos
seres humanos. Entao, na perspectiva freireana, o amor
esta no cerne das relagdes educativas.

E, por tltimo, eu me senti provocado, entao também
vou provocar, no bom sentido, no aspecto positivo do
conflito. Que € sobre a frase: "o professor nao educa”, pois
nao somos capazes de dizer o que essa crianga serd no
futuro. Eu concordo que nao somos capazes de prever o
que uma crianga sera no futuro. Hannah Arendt vai
sustentar a ideia de que a educagao é esse movimento de
apresentar um mundo velho para um ser novo. Entao a
educagao aqui tem a ver com esse modo de relagao
cuidadosa com as criangas e com o mundo. Ela vai dizer
ainda, numa passagem famosa do ensaio Crise na
Educagio, que a educacao € o ponto no qual decidimos se
amamos o suficiente as criangas a ponto de nao abandona-
las a propria sorte, e a0 mesmo tempo o ponto no qual
decidimos se amamos o mundo o suficiente para cuidar
dele a fim de que evitar que desaparega. Entao, nesse
sentido, poderiamos dizer que o professor educa a
crianga, segundo os fundamentos da CNV?

Eu estava falando sobre isto com a Leila Oliveira, um
dia desses sobre o uso do verbo "garantir" em educagao.
Noés temos um jargao na educagiao que é usar o verbo
“garantir” indiscriminadamente. Temos um mau habito
de usar esse verbo em relatorios, curriculos, documentos
oficiais, no planejamento semanal, em politicas publicas,
entao a educagao tem de garantir um monte de coisas que,
diante de sua fragilidade constitutiva, é impossivel de
garantir. A gente nado consegue garantir nada em
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educacao. No Direito, sim, faz sentido o uso desse verbo.
A garantia faz parte do vocabulario juridico econdmico,
pertence a experiéncia do consumidor que adquire seus
bens no mercado de trocas e pode ser prejudicado de
algum modo por isso. Quando eu adquiro um produto e
ele nao é bom para mim, ou apresenta um defeito, ou ele
ndo é do jeito que a propaganda disse que era, eu troco
porque tenho esse direito na qualidade de consumidor.
Na educacao, isso nao é possivel porque ao educar nao
temos nenhuma garantia. Educar ¢ uma aposta. A gente
da o que tem de melhor e espera com isso que algo do
mundo nao desaparega, que o que foi dado seja em uma
aula, seja em um momento de atengao e cuidado possa ser
conservado pelos mais novos. Acredito que vivemos
numa €poca atravessada pelo pensamento neoliberal,
entdo, muitas das nossas palavras vem do campo da
economia, do mercado de troca, e a gente faz uso delas
com o mesmo valor semantico sem perceber.

Penso que a CNV nos faz refletir ndo s6 sobre nossas
agdes, mas também sobre o modo como expressamos
nossos sentimentos, nossas ideias e o modo como
produzimos e fazemos circular certos afetos. Esse modo
de relacao que vocé nos apresentou a partir da CNV, de
olhar para o outro naquilo que ele precisa, olhar para suas
necessidades, e que ele pode expressar isso de varias
maneiras, isso é muito interessante para pensar o que
fazemos e o que sofremos quando assumimos nossa tarefa
de educar uma crianga. Vocé nos mostrou a importancia
de uma escuta atenta, que se empenha em saber o
observar e perceber as necessidades do outro, muitas
vezes nas entrelinhas porque isso nao foi dito. Isso me
parece fundamental para a gente na educagdo,
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principalmente, nos dias de hoje, em que temos um
mundo de mortes, um mundo que é atravessado de ponta
a ponto por afetos tristes. Nos sentimos isso com a perda
de um amigo, de um ente querido ou de uma pessoa
proxima. Eu tive a impressao, quando vocé foi até nossa
unidade, que vocé consegue manejar esses afetos tristes e
transforma-los em afetos alegres, como diria Espinosa. Eu
senti que houve realmente um rearranjo na producao e na
circulagao dos afetos. Vocé trouxe agora no final essa
visao sistémica da CNV. Entao, estamos nos relacionando
nao apenas com essa pessoa que esta diante de mim, mas
com todo o mundo. Foram esses pontos que quis destacar,
assim como fazemos quando lemos um texto. Destacamos
as ideias que de algum modo nos afetaram durante a
leitura e, agora, passamos a meditar sobre esses
destaques. Mais uma vez, agradeco sua fala generosa
acerca dos fundamentos da CNV, muito obrigado!
FABIANO: Enquanto vocé foi falando, fui anotando
alguns pontos interessantes e vou falar de forma bem
pontual. O primeiro é que essa é uma conversa
introdutdria sobre CNV, e precisariamos de muito mais
tempo para aprofundar essas questdes, mas tentarei
avangar o quanto for possivel no tempo que temos aqui.
Na CNV, o amor é mais do que um sentimento. O
amor é algo como uma necessidade. E um estado de
espirito, é algo que eu oferego as pessoas. E isso tem a ver
também com a autoridade. A autoridade é: 1) eu ter um
conhecimento ou uma habilidade valiosa; 2) outras pessoas
reconhecerem que eu tenho algo valioso; e 3) essas pessoas
receberem o que eu ofere¢o de valioso, e ndo imponho o
que tenho, mesmo que seja valioso. Deixo isso para
pensarmos na qualidade de profissionais da educagao.
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Rosenberg diz que o nascimento da CNV ¢ parte de
uma intengao de entender o que é amor e de promover a
sua manifestacdo. Isso € lindo demais, ndao ¢é? O
nascimento da CNV traz toda uma leitura filoséfica,
psicologica, dialoga com certas tradigdes religiosas, e
nesse sentido busca realizar, de uma maneira bem concisa
e pratica, a intencao de promover a manifestacdo do
amor. A CNV entende essa manifestacdo do amor como
possivel de ser aplicada. Entdo, as pessoas entram com
um processo espiritual, achando que é um método, mas
nao é! (ROSENBERG, 2019)

Outra coisa que eu acho importante destacar é quando
vocé, Eduardo, pergunta por que a gente faz as coisas.
Rosenberg sugere que nao devemos fazer nada que nao seja
por brincadeira. Ele diz que devemos fazer por prazer, fazer
porque a gente quer. Isso ndo significa que nao possa haver
algum sacrificio, nem haja esfor¢o algum, mas que faz
sentido e por isso eu quero fazer aquilo. Entao para mim
existe um prazer no ato de fazer e nao na resposta que esse
ato possa ter (ROSENBERG, 2019).

Vou tentar fazer uma sintese do que Buber traz no
seu livro Eu Tu porque ele traz uma ideia importante para
nossa conversa. Para Buber (2001, p. 37), “didlogo ¢ uma
conversa entre iguais cujo fim ¢ desconhecido”.
Geralmente conversamos com a crianga, com a esposa, o
esposo, o padre, a mae e nem sempre isso € didlogo.
Porque vocé deu um rdétulo para essa pessoa, quando se
fala com ela, a conversa muda. Eu converso com um ser
humano que nao entra em didlogo comigo porque essa
pessoa nao é vista como um igual, e sim como um
superior ou como um inferior. Quando isso acontece,
existe diferenca de poder e nao somos iguais durante o
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encontro. E, além disso, o fim do didlogo deve ser
desconhecido. Normalmente sabemos onde a conversa
deve terminar quando falamos com o padre, com o
marido ou com o filho. Sabemos ou supomos saber qual é
o certo e o errado, qual é a melhor decisdo a ser tomada,
entdo nao € didlogo, é exercicio de poder, de controle e
dominacao. Com criancga isso é ainda mais intenso, esse
processo de controle, de dominagao que o adulto exerce
sobre ela (BUBER, 2001).

Outra questao importante é ver o que a crianga faz
como fim e ndo como meio. As atividades que a gente
oferece, em geral, nao sao vistas como um fim. A crianga
deve fazer uma atividade, na medida em que isso for
relevante para ela, e ndo porque as atividades precisam ser
feitas para um fim que o adulto estabelece. Seu objetivo com
as atividades nao deve ser a realiza¢ao das atividades, mas
promover algo que seja valioso para as criangas.

E vou colocar um ultimo ponto que considero mais
relevante, que apareceu para mim quando Eduardo
trouxe a ideia de “manejar afetos”. Eu gostaria de
destacar que a gente nao tem a intengao de direcionar as
coisas, a nao ser o olhar das pessoas. Entao, eu nao queria
que as pessoas se respeitassem, se cuidassem ou se
revissem. Nao era essa a minha inten¢do. Eu queria
entender as pessoas, entdao quando eu olho para vocé e
digo: “ah, Eduardo, vocé estd irritado porque vocé
gostaria que as pessoas fossem mais francas com vocé?"
Quando pergunto isso, ndo estou tentando te induzir. Eu
estou tentando descobrir o que é relevante para vocé. E se
eu entender o que € importante para Vvocé,
provavelmente, neste processo, vocé também descobrira
o que é importante para si mesmo. Com criangas nao ¢
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diferente. Com criangas ¢ extremamente importante
seguir por esse caminho de verbalizar o que ela esta
tentando trazer. Isso favorece muito o crescimento dela, o
despertar de sua consciéncia, da sua sensibilidade, da sua
autopercepcao, da sua empatia, pois ela esta percebendo
melhor os sentimentos e as necessidades presentes em si
e nas demais pessoas. Isso tende a reduzir seu ego
centramento e ampliar sua autonomia. A nao ser que ela
nao se dé conta, ndo consiga por si mesma, ai vocé pode
tentar trazer algo que é seu para ela e, com isso, podemos
ampliar sua propria percepcao.

A crianca é o que ela aprende com as pessoas que a
cercam?

Uma coisa € o que a gente oferece para uma crianga,
outra coisa ¢ quem ela é. Agora estamos falando nao
apenas de crianga, mas de ser humano. O ser humano nao
¢ fruto do meio. Humanos usam recursos que esse meio
oferece, caso contrdrio, seriamos puro reflexo do lugar
onde estamos. A gente recebe os tijolos, e nos situamos em
um terreno que € anterior a nossa chegada ao mundo, mas
a construcao da casa somos nds que fazemos, de maneira
pessoal, criativa e tinica. A mesma experiéncia que se
sucedeu para o Eduardo e para mim, por exemplo, a morte
de um ente querido, pode ter leituras muito diferentes para
cada um de nds e isso pode ter consequéncias muito
diferentes nas nossas vidas. Porque o Eduardo é um ser
unico e eu também sou um ser nico. Entdo a leitura que
eu fago daquilo que recebo do mundo € diferente. A gente
pode pensar em quem termina um relacionamento. Tem
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gente que sofre, tem gente que fica aliviado, tem gente que
fica feliz da vida. Cada caso é um caso.

Quando uma crianca ja foi rotulada, como reverter este
processo para as criancas e para o adulto?

A grande vantagem que a gente tem é a propria
esséncia da vida, que é um fluxo mutante de energia
divina, e por isso as pessoas mudam o tempo todo,
mudam sem parar. Entdo ja sabemos: a crianca esta
mudando! Por mais que ela acredite naquele rétulo e isso
pareca permanente, ela reafirma e questiona diariamente
aquele rétulo. Nao existe algo vivo e estatico, qualquer
coisa viva que a gente veja em um momento ndo é mais a
mesma no momento seguinte. A crianga porque esta
animada com esse fluxo mutante de energia divina esta
nesse processo de permanente mudanga. E essa crianga,
ao expressar o que sente e pensa de si mesma com
palavras ou atitudes, deve ser escutada por nos, adultos.
Um 6timo exercicio, se a gente quiser colocar em pratica
os fundamentos da CNV, € perguntar o seguinte a quem
estd rotulando uma crianga: “Entdao, vocé acredita que
essa crianca € bagunceira? Por que vocé acredita nisso?”
Depois descreva para essa pessoa o que ela esta falando
para vocé, devolvendo para ela um resumo do que ela
falou ou do que ela fez, destacando também para ela, em
forma de perguntas, quais os sentimentos e as
necessidades ela estd expressando para vocé nesse
momento. SO isso ja faz ela pensar, se questionar se é isso
mesmo que ela estava pensando. Entdo, quando ela
responde para vocé, a0 mesmo tempo, ela também se

334



organiza, quando vocé devolve o que ela falou, ela, mais
uma vez, vai pensar: “é ou ndo é isso mesmo?”

Quando nos colocamos dessa maneira,
demonstramos que estamos vivos naquela situacao.
Entdao, podemos expressar com profundidade e clareza
aquilo que estamos percebendo “dentro de nds”, a partir
das palavras e/ou atitudes da outra pessoa.

Vou continuar com nosso exemplo da pessoa que
colocou um rétulo de bagunceira em uma crianca. Vocés
poderiam dizer para ela algo como isto: “Quando vocé me
diz que Fulano é bagunceiro, eu fico preocupado, porque
Fulano, para mim, € muito mais do que alguém que fez
bagunca em algum momento. Eu fico preocupado
porque, para mim, é importante que vocé perceba que
Fulano é bem mais do que isso”.

Se isso vai mudar ou nao a pessoa, nao importa. O
importante é vocé se expor e dialogar com o outro, como
estdvamos falando agora pouco. Vocé falou algo de
dentro de vocg, algo que estd vivo em vocé. Vocé pode até
fazer um pedido, mas isso ndo importa, o que importa é
que a pessoa perceba como aquilo que ela esta falando ou
fazendo impacta vocé. Se ela vai mudar, refletir ou pedir
desculpas, ndo importa! Essa é a abordagem, dentre todas
que ja estudei, que € mais potente para as pessoas se
transformarem. Porque, quando vocé quer que aquela
pessoa faga alguma coisa, hd resisténcia da outra parte, e
¢ ai que ela nao faz. Porque a necessidade de autonomia e
liberdade sao muito mais valiosas e provocam muito
incomodo quando nao sao atendidas.
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Consideragoes finais ou de como cuidar de si

Esse € um bom desafio para gente, é uma construgao.
A gente nao nasce pronto de um jeito ou de outro, a gente
se constroi diariamente. Na perspectiva da Comunicagao
Nao Violenta, essa construgao é fundamental para que eu
possa expressar meus sentimentos e minhas necessidades
e escutar a expressao dos sentimentos e das necessidades
do outro. Rosenberg traz que, em primeiro lugar, para
desenvolver essa comunicacdo ndo violéncia, essa
comunicacdo amorosa, compassiva, € preciso clareza
espiritual. Esse seria, digamos, o primeiro ponto no qual a
CNV se apoia. Existe uma inten¢do, uma atuagao da
minha vontade me direcionando ao outro. Eu quero
compreender e me conectar (amorosamente) com essa
pessoa. Isso € uma escolha, que Rosemberg vai chamar de
clareza espiritual.

O segundo ponto é a prdtica. Praticar no sentido de
fazer exercicios com alguém, exercicios consigo mesmo,
experiéncias na “vida real”, exercicios escritos. Existe
uma série de exercicios que eu posso fazer para
desenvolver essa consciéncia e adquirir um repertorio de
palavras que expressam necessidades, sentimentos,
formas de expressar pedidos, formas de descrever o que
eu estou vendo sem ser valorativo, sem julgamentos e
criticas. E eu posso fazer esses exercicios como alguém
que exercita o corpo ou pratica violdo antes de uma
apresentacdo. Vou exercitar, vou desenvolver
musculatura empatica. Al quando eu caio numa situacao
real, j4 estou exercitado, ja tenho a pratica. Nao existe
amor somente porque tenho a inten¢do de amar, existe
amor porque nos o praticamos.
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E o terceiro ponto no qual a CNV se apoia é a
comunidade. Rosenberg traz de forma muito objetiva o
quanto é importante criarmos sistemas com essa logica
para que isso siga crescendo, pois estamos imersos num
mundo que se organiza a partir de outra logica, a da
justica retributiva que promove a violéncia. Se ndo
criarmos esses microcosmos, esses pequenos grupos que
vao se organizar a partir dos fundamentos que tentei
apresentar sucintamente aqui para voceés, vai ser muito
dificil continuarmos com uma ldgica diferente. Sera
muito dificil mesmo. Penso que a comunidade escolar
pode ser organizada com base nesses fundamentos,
porque a CNV ¢ relagdo, com a gente, com as outras
pessoas e com o sistema.
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E isto, portanto, que tornou possivel os encontros de
nossa formagdo continuada e os episédios desse livro: o
desejo de esperancgar a escola da infancia; o desejo de
partilhar sonhos e ideias que sao muito mais antigos
gue a nossa breve passagem por essa instituicdo; o
desejo de pensar juntos o que temos em comum a fim
de tornar a escola da infancia, esse lugar que
compartilhamos com as criangas, um espago e um
tempo privilegiados para ver, ouvir, tocar e sentir um
mundo de coisas que existe entre nds; o desejo de
inventar outras formas de habitar esse mundo comum
no qual tentamos responder coletivamente a toda sorte
de questGes éticas, estéticas e politicas, que atravessam

todo e qualquer centro de educagdo infantil.

Eduardo Pereira Batista
Bruno Ribeiro Campos
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