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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir da Filosofia da Infancia, desenhando-se enquanto
uma pesquisa-andarilha com inspiragdo cartografica, tendo como as intercessoras
primaciais as criangas. Como territorio existencial de investiga¢do delimitou-se por meio
de um movimento cartografico um Centro Municipal de Educacdo Infantil — CMEI,
situado na regido Agreste, no municipio de Pesqueira-PE. Andarilham conosco criangas
cartografas das turmas do Pré-escolar II (Grupo V). Tomamos como objeto de
investigacdo os dizeres minoritarios da infancia. A partir disso, elucidamos a pergunta de
investigagdo: O que as criangas e a infancia nos dizem sobre o territorio curriculoescola
na Educacdo Infantil? Tendo em vista tal inquietagdo, propomos, nesta pesquisa,
andarilhar com as criangas a partir do (des)convite que nos fazem, em sua lingua delirante
(BARROS, 1993), no desejo de cartografar os movimentos instaurados pelas criancas e a
infancia que possibilitam pensar outros modos de fazer/invencionar curriculo na pré-
escola, a partir dos dizeres, fazeres e aprenderes infantis. Com aberturas outras nesses
caminhos, fomos agenciadas a: 1) Mapear os dizeres, aprenderes e fazeres das criangas e
da infancia no territorio curriculoescola no contexto da pré-escola; 2) Acompanhar os
movimentos inventivos instaurados pelas criangas para a (re)criacdo de curriculos no
espacotempo da Educacdo Infantil; 3) Problematizar os dizeres, aprenderes e fazeres
infantis desde suas proprias experiéncias sobre o territorio curriculoescola. Os
intercessores tedricos que nos acompanharam nessas andancas foram: Alice no Pais das
Maravilhas, de Lewis Carroll (2019), Deleuze e Guattari (1997), Kohan (2004), Skliar
(2008a), Kastrup (2015), Barros (2015), Derrida (2003), Larrosa (2006), Lapoujade
(2017), Carvalho (2012b), Corazza (2013), e outros. Problematizamos a infancia como
caminho para a pesquisa com criancas, invencionando instauracfes e conversacdes para
hospedar seus dizeres, fazeres, aprenderes. O (des)convite a essas andangas e o gesto da
hospitalidade potencializam a pensar outros curriculos possiveis; quem sabe, Curriculos-
Slimes? Curriculos-Descomportados? Curriculos-Andalegos? Curriculos-Delirantes? Ou
quem sabe Curriculos-Hospitaleiros? E a poténcia da pergunta que nos faz perceber a
poténcia dos dizeres questionadores da infancia, na perspectiva de uma pesquisa que se
forja pela proposi¢do inventiva do ser crianga no curriculoescola, ou seja, existéncias
minimas “anunciadoras-denunciadoras” de vidas de curriculos outros.

Palavras-chave: criancas; infancia; curriculoescola; educacéo infantil.



ABSTRACT

This research was developed from the Philosophy of Childhood, drawing itself as a
walking research with cartographic inspiration, having as the primaries intercessors, the
children. As an existential territory of investigation, a Municipal Center of Early
Childhood Education - CMEI was delimited through a cartographic movement, located in
the Agreste region, in the municipality of Pesqueira-PE. Walk with us, children
cartographers, from the Preschool II (Group V) classes. We took as object of investigation
the minority sayings of childhood. From this, we have elucidated the research question:
What do children and childhood tell us about the territory school curriculum in Early
Childhood Education? Viewing this concern, we propose, in this research, to walk with
the children from the (dis)invitation that they make us, in their delirious language, in the
desire to cartograph the movements initiated by children and childhood that make it
possible to think about other ways of making/inventing curriculum in preschool, from the
infant sayings, makings and learnings. With other openings in these paths, we were
agencied to: 1) Map the sayings, learnings and makings of children and childhood in the
school curriculum territory in the context of preschool; 2)Monitor the inventive
movements established by children for the (re)creation of curriculums in the space/time
of Early Childhood Education; 3) Problematize the infant sayings, learnings and makings
from their own experiences on the school curriculum territory. The theoretical
intercessors who have accompanied us in these wanderings were: Alice in Wonderland,
by Lewis Carroll (2019), Deleuze and Guattari (1997), Kohan (2004), Skliar (2008a),
Kastrup (2015), Barros (2015), Derrida (2003), Larrosa (2006), Lapoujade (2017),
Carvalho (2012b), Corazza (2013), and others. We problematized the childhood as a way
to research with children, adorning artificiously establishments and conversations to host
their sayings, makings and learnings. The (dis)invitation to these wanderings and the
gesture of hospitality enhance to think about other possible curriculums; who knows,
Slimes-Curriculums? Unbehaved -Curriculums? Andalegos-Curriculums? Delirious-
Curriculums? Or who knows Hospitable-Curriculums? It is the power of the question that
makes us realize the power of the questioning sayings of childhood, on the perspective of
a research that is forged by the inventive proposition of being a child in the school
curriculum, which means, minimal "announcing-whistleblower" existences of lives of
other curriculums.

Keywords: children; childhood; school curriculum; early childhood education.
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(DES)COMECOS DE UMA ANDARILHAGEM: INTRODUZINDO...

Eu ja disse quem sou ele.

Meu desnome é Andalecgo.

Andando devagar eu atraso o final do dia.
Caminho por beiras de rios conchosos.

Para as criancas da estrada eu sou o Homem do
Saco.

Carrego latas furadas, pregos, papéis usados.
(Ougo harpejos de mim nas latas tortas.)
N3ao tenho pretensdes de conquistar a ingldria
perfeita.

Os loucos me interpretam.

A minha direcdo € a pessoa do vento.

Meus rumos ndo tém termometro.

De tarde arborizo péssaros.

De noite os sapos me pulam.

Nao tenho carne de agua.

Eu pertenco de andar atoamente.

Nao tive estudamento de tomos.

S6 conhego as ciéncias que analfabetam.
Todas as coisas tém ser?

Sou um sujeito remoto.

Aromas de jacintos me infinitam.

E estes ermos me somam.

(BARROS, 2010, p. 353)

No descomego era o verbo.

S6 depois € que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, 1a onde a
Crianga diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.
Crianga ndo sabe que o verbo escutar nao funciona
para cor, mas para som.

Entédo se a crianca muda a funcdo de um verbo, ele
delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é a voz de fazer
nascimentos—

O verbo tem que pegar delirio.

(BARROS, 1993, p. 17)
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A epigrafe ilustra o percurso que envereda os pés desta investigacdo de vida, e,
portanto, de um sentir filoséfico-existencial em atos de itinerancias. Quem disse que uma
pesquisa nao tem pés que se aventuram em passos, em caminhos que se movem dentro das

! nés, andalecas nos acontecimentos do

nossas rotinas em um hoje reinventadas? Seriamos
caminho que se expressam pela experiéncia do pensamento filos6fico imbuido de incertezas

(SALLES, 2008), e experiéncias irrepetiveis?

Aqui estamos nds, marcadas pelos passos em miudezas e cheios de sentidos,
atravessados por vidas, desafios, buscas, outridades da infincia e criangas que dizem de si no
encontro com a infancia que nos habita, caminhantes nos imprevistos e pressas do cotidiano.
Coisas que a alma do andarilho sente, mas que tonificam as passadas do querer saber ser e
conhecer. Siléncios s3o ancorados pelos sons de quem pisa firmemente em trilhas de
dinamicas de constru¢des do conhecimento.

O andarilho sabe o que quer quando as miudezas lhe sao os sentidos do ser? Aqui, as
miudezas em dizeres minoritdrios nos pegam pela mao, abrindo as estradas que os
espacos/tempos nunca reconheceram confidveis? Por que pensarmo-nos a partir da singeleza
de quem anda, sente, enxerga e ancora sua existéncia inscrita do caminhante refor¢ado por
suas itinerancias curiosas e desafiantes? Assim, o inicio desta escrita-andarilha se fortalece
por diferentes encontros e agenciamentos?, o encontro com a possibilidade de fazer pesquisa,
com os intercessores tedricos, com a reflexdo filoséfica da infancia, com a poesia, com a
opg¢ao teorico-metodologica aberta em diferenca e na constru¢do nossa com, sempre com as

criangas — nossas intercessoras primeiras. Mas, o que seria um encontro?

Um encontro é talvez a mesma coisa que um devir ou nupcias. E do fundo
dessa soliddo que se pode fazer qualquer encontro. Encontram-se pessoas (e
as vezes sem as conhecer e jamais té-las visto), mas também movimentos,
ideias, acontecimentos, entidades (DELEUZE; PARNET, 1998, p.6).

! Bscrevemos na 1* pessoa do plural, por compreender que essa escrita ndo aposta em individualidades, mas em
composigdes. “Ndo chegar ao ponto em que ndo se diz mais EU, mas ao ponto em que ja ndo tem qualquer
importancia dizer ou ndo dizer EU. Nao somos mais noés mesmos. Cada um reconhecera os seus. Fomos
ajudados, aspirados, multiplicados” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 10).

2Agenciamento ¢ um dos conceitos construido por Gilles Deleuze em parceria com Félix Guattari. Multiplas sdo
suas formas de abordagem, mas utilizamos no texto a partir do entendimento de convite, simpatia, possibilidades
de fazer coisas novas (DELEUZE; PARNET, 1998).
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O encontro nos permite afetar e ser afetado (SPINOZA, 2017). A nogdo de afeto
remete a nocao de encontro. Encontros que afetam. Encontros de quem esteve em caminhada
e se abracam. Encontros em afetos que também se dao nas estradas. Fomos afetadas!

Atenta a infancia escutei pela primeira vez que a infancia nao habita s a crianga € em
conversas com a orientadora dessa pesquisa discutiamos sobre as possibilidades que ela (a
infancia) nos abre para a experiéncia do pensar (SALLES, 2008). Nesse movimento de uma
reflexao filosofica, tecemos encontros com alguns intercessores teoéricos: Kohan (2003a;
2004; 2009, 2010; 2017), Larrosa (2006), Skliar (2003; 2014; 2018; 2019), Lapoujade (2017),
Corazza (2013) e outros que nos apresentaram outra visdo da infancia. Uma infancia que nao
aquela associada a primeira idade, a etapas, estdgios ¢ fases que os seres humanos passam,
como uma travessia progressiva (KOHAN, 2003a) ou mesmo “[...] a uma marca do ser em
poténcia — e nao em ato —, do que pode ser, mas ainda nao ¢é, do que vird a ser, se
acompanhamos a infincia com um bom curriculo, com uma “boa educagdo” (KOHAN,
2003a, p.3). Mas, a partir dos deslocamentos pensa-la como espago da liberdade, da
inventividade, intensidade, alteridade, enigma, algo ndo controlavel pelo tempo cronoldgico.
O encontro com a infancia nos coloca em movimento de caminhada, de curiosidades no
caminho.

Encontros que mudaram o rumo do que pensdvamos que seria a pesquisa. Assim,
levou-nos a outros (des)comecos € a outras (com)posigdes. Infancia que escreveu em nossos
passos outras linhas para seguirmos o caminho de comunhdo ética e comprometida com as
criangas. Encontros que nos interpelaram no caminho e refizeram nossas passadas, colocando-
nos dispostas a adentrarmos no campo das invencionices da infincia. Foi neste sentido que
nos percebemos abertas as perguntas do territdrio existencial da infancia, possibilitando fazer
até mesmo uma questdo a ndés mesmas. Ou seja, escrita da existéncia que, mesmo adulta,
hospeda uma crianga que sempre sobreviveu de reinvengdes nossas na pratica docente e
vivéncias tipicas do cotidiano.

Com um olhar desprovido de perspectivas e de verdades, fomos convidadas por
Masschelein (2008, p.37) a nos deslocar e nos colocar nesse caminho, um gesto que envolve
“ver, abrir os olhos, ter um novo olhar [...] para que possamos ver o que ¢ visivel e [...] e para
que sejamos transformados”. Um convite para andarilharmos, sem ter linha de partida e nem
mesmo de chegada (CHISTE, 2015), semelhante as criancas que, ao apostar uma corrida,

recomecam sempre e sempre, sem findar o gesto do brincar. Interessa-nos, como andarilhas,
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andalecas, andantes, trausentes, aprendizes de cartografas em “movimento continuo”
(BARROS; KASTRUP, 2015, p.59); caminhar, como se nao fossemos chegar a lugar nenhum,
numa busca “[...] norteada pelo ndo saber, pela incerteza, pelo imprevisivel, pela invengao de
novas possibilidades de vivéncia, porque ele ndo funda e demarca estradas, mas inventa e
desinventa caminhos (CHISTE, 2015, p.47). Andarilhar seria, entdo, como o gesto de dar a
ler, “[...] um convite com principio, mas sem fim” (SKLIAR, 2019, p. 94).

Nossas inquietagdes iniciais, nesse principio de caminhada voltavam-se para a leitura e
escrita na Educacao Infantil a partir da concepg¢ao dos professores sobre a apropriagao do
Sistema de Escrita Alfabética — SEA. Questdo que era alvo do nosso interesse e da vivéncia
como docente em turmas da Educagado Infantil e anos iniciais e que, depois, nos acompanhou
ao movimento de transitar pela funcdo de coordenadora pedagogica acompanhando um grupo
de professores da rede municipal, que tinham as mesmas inquietagdes. A medida que
caminhavamos, iamos dando passos para longe de n6s mesmas, ficavamos no meio, entre o
ponto de partida e de chegada, conforme nos dar a pensar Contage (2018) “Caminhar
nomadiza. O caminho ¢ um nao-lugar, o caminho ¢ a passagem. Passar, passear, dar passos, ¢
sempre andar para longe de si” (CONTAGE, 2018, p. 416). Movimentamo-nos, nesse
caminho, no presente, nem antes ¢ nem depois, e as inquietagdes iniciais foram dando espago
as outras possibilidades de pensar a pesquisa, a infincia, a crianga e a Educacdo Infantil. A
partir da discussdo sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), atrelada a preocupacao
e anseio das redes pela implementacdo de uma base na Educagdo Infantil e as andangas em
espacos em que essa discussdo era frequente, fomos agenciadas a problematizar o Curriculo
na Educagdo Infantil (EI®), tomando como prerrogativa a escuta das criancas, uma vez que
ainda existe a predominancia de uma lingua adultocentrada nesses espacos de discussdo. Nao
estamos questionando as inumeras contribuigdes que foram dadas por especialistas,
pesquisadores, educadores e profissionais afins na elaboracdo das versdes do documento.
Mas, quantas pesquisas que trazem as vozes das criangas foram consideradas?

A base “[...] define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao
Basica” (BRASIL, 2017, grifo nosso) ou, de outro modo, estabelece os conteidos minimos

para cada etapa da Educacdo Basica, a partir da Educacdo Infantil. Mas, quais discursos

3 Faremos uso da Sigla EI quando nos referirmos a Educacéo Infantil.
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validam o que ¢ essencial ¢ o que ndo deve ser? Somadas a essa questdo, outras nos
encontram, pelo caminho, a partir do que problematiza Borini (2019, p. 16): “Qual o motivo
que se deseja assegurar um curriculo minimo a ser trilhado por todos? Que “seguranca” € essa
que nos atravessa? Que necessidade ¢ essa em garantir e averiguar o “previsivel”?”.

Diante dessas questdes, preferimos os caminhos da diferenga! Andarilhas procurando
miudezas para ensinar e aprender... Assim, fomos agenciadas a habitar o territorio
curriculoescola® da Educacdo infantil, a pré-escola, dando passagem aos movimentos, aos
fluxos, aos acontecimentos, aos encontros que sao tecidos no cotidiano. Segue-se disso a
intencdo de nossas andancas. Caminhar com as criangas, ouvir seus anseios, escutar suas
palavras para que se digam, perceber suas fugas quando os espacostempos® lhes pesam ao
proprio tempo de ser somente crianca. Portanto, ndo foi proposta nossa, caminhar no intuito
de analisarmos documentos referentes ao curriculo, mas de sermos atravessadas pela poténcia
do territério infantil ¢ de suas linhas de fugas que nos acenam outras formas de vidas
curriculares, para quem sabe, desenharmos curriculos outros.

A necessidade desse olhar ¢ apontada por Corazza (2001), quando essa questiona, o
porqué de ndo nos atermos aos curriculos efetivos? E enfatizada por Lopes (2015, p.455),
frente as discussdes de uma hegemonizagdo do curriculo, ainda nas etapas das versdes da
BNCC, quando afirma: “Ao invés do esfor¢co na fixacdo de bases e contetdos curriculares
comuns em nivel nacional e nas agdes que garantem essa fixag¢do, assumir que diferentes
negociacdes de sentidos produzem traducdes no/do curriculo”. Ao invés de olhar o curriculo
apenas numa dada dire¢do, permitir olhar para o que estd sendo feito na escola e “[...]
mobilizar diferentes caminhos e diferentes possibilidades curriculares [...]” (LOPES, 2015,
p-455), apostando numa perspectiva mais plural e heterogénea (LOPES, 2015). Pensar quem
sabe um curriculo em articulagdo com a vida, a medida que nos envolvemos com ele,

refletimos sobre e com ele (CARVALHO, 2009).

4 Escrita adotada por Carvalho (2012b) para abordar as questdes voltadas a producdo dos territorios curriculares
no cotidiano escolar. Problematiza a nogdo de territorio a partir dos intercessores tedricos: Guattari; Rolnik
(1996).

> Estética de escrita utilizada por alguns tedricos envolvidos nas pesquisas no/do cotidiano, como Nilda Alves
(2003), como possibilidade de transgredir as dicotomias herdadas dos discursos hegemdnicos da modernidade e
servindo como forma de potencializar outros tantos sentidos. Sendo entendida, também, como uma tentativa de
desterritorializacdo (CARVALHO, 2012b) do paradigma do discurso da ciéncia moderna, que tenta separar os
processos.
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Todos esses encontros foram nos permitindo compor, decompor e recompor a pergunta
de pesquisa a qual nos abre as andancas dessa investigacdo de mestrado. Com isso,
problematizamos: O que as criangas e a infancia nos dizem sobre o territorio curriculoescola
na Educacao Infantil? Esse movimento, foi acontecendo no primar da caminhada, pois “[...]
caminhar ¢ a0 mesmo tempo percorrer um caminho e permitir que o caminho submeta a alma.
Poderiamos dizer que a caminhada ¢ uma atividade fisica que move ou desloca o olhar (ou
seja, faz com que ele abandone sua posicao, a ex-poe)”. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014,
p.45-46).

Essa questdo inicial deslocou nosso olhar e nos possibilitou pensar, como observa
Kohan (2016), pensar ndo como colocar em pratica uma habilidade ou técnica, mas como um
movimento de sensibilidade as necessidades do outro. Assim, ndo nos preocupamos em
respondé-la. Buscamos, antes, pensar o territorio curriculoescola da Educagdao Infantil
habitado e habitavel por criancas, nos abrindo a uma escuta dos seus dizeres para que se
facam ouvir, a partir da experiéncia da infincia que, conforme temos aprendido, ¢ o outro,
novidade, poténcia do pensamento, que nos leva a “escutar a cor dos passarinhos”, pois fala
uma lingua “delirante” (BARROS, 2015). Somadas a essa questdo mais ampla, algumas
outras problematiza¢des acompanharam esse processo, a saber: Qual o lugar da infincia nos
curriculos da Educacdo Infantil? Como as criancas operam (dizeres, saberes, fazeres) para
experienciar suas infancias no territorio curriculoescola?

Durante a caminhada foi possivel o encontro do pesquisador consigo mesmo,
hospedagem de si para hospedar o outro — as criangas (SKLIAR, 2008a). Da ficha que cai e
nos possibilita a percep¢do de que foi preciso abandonar aquilo que achdvamos que sabiamos
para uma abertura a escuta de uma lingua estrangeira, do dizer minoritario, que muito tem a
falar sobre a escola, o curriculo, a docéncia. Nesta perspectiva, adentramos nos encontros da
Educagdo Infantil pela forca da hospedagem que nos fez mais pessoa, professora e
pesquisadora em formacgao, pela for¢a do ser “com”, do fazer-se gente “com” o outro — as
criancas. O que a outridade tem a fazer em nds, pesquisadoras?

Tratamos o conceito de hospitalidade, aqui, conforme nos apresenta Derrida (2003) e
pelo que nos mobiliza a pensar as provocagdes de Skliar (2008a) e Ribeiro (2014). Hospedar
o estrangeiro ¢ a experiéncia de acolher o que ndo conhecemos, o que nos ¢ estranho. Recebé-
lo, (o outro) com desmesura. E acolher incondicionalmente, o que implica respeito ao outro,

sem amarrd-lo em alguma camisa de for¢a ideologica, ou obrigd-lo a falar a nossa lingua,
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comer nossa comida, guiando-o para ir até onde gostariamos que fosse (RIBEIRO, 2014). A
hospitalidade seria, entdo, um acolhimento que permitiria ao estrangeiro/outro “seguir
testando outras infinitas possibilidades de vida, escolhas e decisoes [...]” (RIBEIRO, 2014, p.
102). Esse outro, que € a crian¢a, a infancia, sua lingua, seus fazeres, seus aprenderes, seus
saberes, suas experiéncias. Hospedar o outro como agdo criativa das criangas seria uma
propositura desafiante para (re)pensarmos os curriculos nos espagostempos da Educagdo
Infantil? Eis que a reflexao filosofica da infancia nos instaura aberturas para refletirmos a
hospitalidade em diversas ambiéncias educativas. Desse modo, passamos a participar de
produgoes de questionamentos de caminhos (des)comegados!

Entendemos esses dizeres como minoritarios, pelo fato de se deslocarem em outras
linhas, junto a infincia minoritaria que, segundo Kohan (2007), se encontra entrelacada ndo a
uma sucessdo cronologica da historia, das etapas do desenvolvimento (infantil), ou da
maioria. Esses dizeres se encontram atrelados a uma infancia outra, a minoritaria, que habita,
junto aos seus dizeres, outra temporalidade, a da experiéncia, do acontecimento, da ruptura,
da resisténcia e da criagdo (KOHAN, 2007). Assim, nos colocamos frente ao enigma, que ¢ a
infancia, com o desejo/desafio de hospeda-la, a partir dos seus “dizeres”, de sua propria lingua
ou, como diria Manoel de Barros (1993) em seus escritos, o “delirio do verbo”; sim, “O
delirio do verbo estava no comeco, 14 onde a crianga diz: Eu escuto a cor dos passarinhos”
(BARROS, 1993, p. 17). Ao associar o “delirio do verbo” ao dizer infantil, remetemo-nos a
interpretacdo de Santos (2011, p. 160), com foco na metalinguagem para refletir sobre o
poético, ao revelar que o “delirar do verbo” usado pelo poeta “[...] constituiria a a¢do de
dissociar o verbo/a palavra de seus lugares comuns, o ato da linguagem de quebrar ligacdes
com a sintaxe, a morfologia, a semantica convencionais”. E que “O Delirio tem a ver [...] com
interpretacdo disparatada da realidade. Sendo assim, se o verbo/a palavra delira, parte para
outras interpretacdes da realidade, rompendo com o uso comum da linguagem a fim de criar
novos sentidos” (SANTOS, 2011, p. 160).

Ao referir-se ao dizer da criangca enquanto o delirio do verbo, Manoel de Barros
(1993), possivelmente estava a tratar dessa inventividade que € propria da infancia. Andlise
elucidada por Santos (2011, p.161) ao afirmar que “Para o sujeito lirico, o poeta deve ser
como a crianga: livre, simples e criativo no manuseio da palavra, e ver o mundo através de um
olhar curioso e destemido, um olhar criador”. O poeta, assim, aprende a vivenciar, com a

crianca, essa infincia que ultrapassa os limites cronologicos e se constitui nessa
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potencialidade do ser, nessa constante inventividade. Por isso, escutar a cor dos passarinhos ¢
algo absolutamente possivel para a crianga e a infancia.

Ao acolhermos a infancia a partir dos seus proprios dizeres, estariamos possibilitando
aberturas para a palavra dessa infancia, que tem sua lingua usurpada? O delirio do verbo seria,
entdo, essa outra lingua, desprovida de uma interpretacdo unica? Questdes problematizadas
por Kohan (2007, p. 119), ao afirmar que “[...] os infantes sdo estrangeiros, falam outra
lingua, nao falam a nossa lingua; contudo, temos que acolhé-los”. Dar a escuta seria a
possibilidade de acolhé-la? Ou conforme nos da a pensar Kohan (2007), a partir de uma
abertura a estrangeireidade, que constituiriam a questdo principal da educacdo: “[...] como
acolher a esses infantes estrangeiros? Como receber a infincia? Que perguntas fazer-lhes?
Que lingua falar-lhe? Que convite propor-lhe? Com que forcas acolhé-la? Qual hospitalidade
oferecer-lhe?” (KOHAN, 2007, p. 119).

O (re) encontro com o campo, foi permeado por afetos. Encontros potentes e alegres,
com as criangas, as professoras, as coordenadoras, os/as funciondrios/as, que pulsaram em
nosso corpo. Para Spinoza (2017, p.57) “O corpo humano, com efeito, ¢ afetado de muitas
maneiras, pelos corpos exteriores, e estd arranjado de modo tal que afeta os corpos exteriores
de muitas maneiras”. Esses encontros com outros corpos possibilitam trocas com o ambiente,
fazendo o corpo pulsar, afetando (ag¢do) e sendo afetado (afec¢do) e sua poténcia de agir €
aumentada ou diminuida, estimulada ou refreada (SPINOZA, 2017). Essa relagdo, propiciada
pela arte do encontro, esteve presente em nosso contato com o territorio existencial da
pesquisa, mas Spinoza (2017), também nos dar a pensar que o aprendizado ¢ afetivo, se d4 no
encontro entre os corpos, € pode diminuir ou potencializar a vida. Que encontros sao
possibilitados no cotidiano escolar que potencializam ou diminuem os curriculos da EI?

O (re)encontro aumentou a poténcia de agir do nosso corpo (SPINOZA, 2017), afeto
que se deu pela ligagdo com a docéncia exercida naquela instituicdo, praticada, vivida,
invencionada. Adentramos, em 2012, através do concurso publico aquele territorio, primeira
experiéncia com a Educacdo Infantil na rede publica e sonhdvamos, junto com as criangas
com o prédio do Proinfincia. Nao somos mais os mesmos, as crian¢as também nado sdo e o
espaco, antes uma casa alugada com pouca estrutura, hoje ¢ um territorio habitado por outras
criangas, um espaco pensado para elas. Espago, que foi fruto de lutas e de politicas publicas
voltadas a infancia, viabilizadas no Governo Lula/Dilma. A¢des e investimentos nunca vistos

na area da Educacdo Infantil. H4 9 anos, alguns desencontros, outros percursos, mas, as
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marcas que imprimiram o fazer-se docente junto as criangas permaneceram vivas € o que um
(re)encontro pode nos proporcionar? Talvez, outros comegos... Re-comecos de encontros por
uma vida toda, certamente. Nos, andarilhas de maos dadas as criancas da Educacao Infantil do
Agreste de Pernambuco.

Salientamos que a escolha desse locus, também se deu por acreditarmos que pensar
um curriculo na EI, envolve tempo, espago, materiais, corpos, rotina, sujeitos, vida, afetos e
ndo pode ser visto numa dimensdao totalmente conteudista ou apenas a nivel formal.
Concordamos com Lopes e Macedo (2011, p. 36) ao revelar o quanto “a nogao de curriculo
formal ¢ insuficiente para dar conta da multiplicidade de experiéncias — internas e externas
aos sujeitos, individuais e coletivos — que compdem o curriculo”. Nessa caminhada de
aprendizagens que trilhamos, algumas questdes tém-nos incomodado: Por que ndo pensar em
curriculos que se materializam nas vivéncias, experiéncias, dizeres, aprenderes e fazeres das
criangas? Como escapar de caminhos que apontam para curriculos universais, prescritivos e
homogeneizadores? Quais os possiveis que sdo produzidos pelas criangas no territorio
curriculoescola da Educacao Infantil?

Propomos, nesta pesquisa, andarilhar com as criangas a partir do (des)convite que nos
fazem, em sua lingua delirante (BARROS, 1993) e tecer problematiza¢des sobre o territorio
curriculoescola da Educagdo Infantil no desejo de cartografar os movimentos instaurados
pelas criancas e a infancia que possibilitam pensar outros modos de fazer/invencionar
curriculo na pré-escola, a partir dos dizeres, fazeres e aprenderes infantis. Com aberturas
outras nesses caminhos, fomos agenciadas a mapear os dizeres, aprenderes e fazeres das
criancas e da infancia no territorio curriculoescola no contexto da pré-escola; Acompanhar os
movimentos inventivos instaurados pelas criancas para a (re)criagdo de curriculos no
espagotempo da Educacdo Infantil; Problematizar os dizeres, aprenderes e fazeres infantis
desde suas proprias experiéncias sobre o territorio curriculoescola.

Para isso, propusemos reflexdes sobre a infancia, o curriculo e a Educacao Infantil
tecendo um debate acerca dos dizeres das criangas, € nao sO destas, mas das professoras e
coordenadoras, em um gesto de escutar essas vozes, ali, onde ja se faziam presentes
(SKLIAR, 2019). Ao nos colocarmos, neste estudo, como desejosas de hospedar esses dizeres
ndo nos limitamos apenas as vozes das criancas, mas as multiplas maneiras que elas usam
para ser/estar nesse territorio curriculoescola — suas expressoes, de modo geral.

Buscamos problematizar as concepgdes e a articulagdo dos conceitos de Curriculo,
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Infancia, Hospitalidade, visto que as criangas criam possibilidades para pensarmos curriculos
outros. As discussoes estdo articuladas, principalmente, as conversas com nossos intercessores
tedricos, pois, segundo Deleuze (1992), precisamos de nossos intercessores® para nos
exprimir, ¢ estes podem ser pessoas e/ou coisas, ficticios e/ou reais, animados e/ou
inanimados. Desse modo, entendemos que 0s encontros com nossos intercessores sao
essenciais a composicdo desta escrita: criangas, professoras, coordenadoras, autores-
pesquisadores dos achadouros de infancia (ANPED; UFPE) e o pensamento de Kohan, Skliar,
Larrosa, Carvalho, Corazza, Derrida, Deleuze, Guattari e tantos outros. Encontros
desterritorializantes com Alice no Pais das Maravilhas e seus amigos (CARROLL, 2019).
Deslocamentos outros no reino da diferenga, das temporalidades da infancia, das
invencionices que irrompem em acontecimentos.

A personagem Alice de Lewis Carroll (2019) se fez uma intercessora, suas
andarilhagens mobilizaram nosso pensamento e atravessou de forma potente essa escrita
enfatizando a relacdo com a infancia, o tempo, as composi¢des, o acontecimento, o devir.

Nessa dire¢do, arriscamo-nos numa aventura que nos colocava em andarilhagens com
as criangas-cartografas—impessoais—artistas (CORAZZA, 2013), e, diante da abertura de
mundos, escolhemos o aporte tedrico-metodologico da pesquisa cartografica como uma
possibilidade para produ¢do dos dados que “[...] se faz em movimento, no acompanhamento
de processos, que nos tocam, nos transformam e produzem mundos” (BARROS, KASTRUP,
2015, p. 73).

A cartografia possibilita encontros, e para que estes acontecam o pesquisador precisa
disciplinar o seu corpo e o olhar vibratil (ROLNIK, 2007) para que a experiéncia o atravesse
(LARROSA, 2002). Dar lingua para os afetos que pedem passagem ¢ tarefa do cartografo,
sendo necessario que esteja mergulhado nas intensidades do seu tempo e que sua aten¢do
esteja voltada as linguagens que encontra, para devorar as que lhe parecerem elementos
possiveis para a composi¢ao das cartografias que se fazem necessarias (ROLNIK, 2007).

Na cartografia ¢ “o primado do caminhar, que traca no percurso, suas metas”
(PASSOS; BARROS, 2015a, p.17); por isso ¢ considerada uma reversao metodologica, ou
seja, ndo se vai a campo com o roteiro ja definido do que vai fazer ou olhar. O cartégrafo nao

esta em busca de dados, mas, sim, aberto aos encontros: 0os que acontecem consigo mesmo,

6 Os intercessores, no conceito criado por Gilles Deleuze (1992), dizem respeito aos encontros e a
problematizag¢des que forcam o pensamento a pensar.
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com o outro, com 0s intercessores € 0s textos que compdem a pesquisa. Assim, a cartografia
nos convida a “uma relacdo de estar presente e atento consigo, para estar com o outro”
(BERLE, 2018, p.53). Esses encontros com o outro, com o estrangeiro ¢ a infancia deslocou-
nos o pensamento: E possivel pensarmos a infancia como caminho para a pesquisa com
criancas? Como pensar a pesquisa infantilmente? Quais os possiveis de uma pesquisa-
andarilha na temporalidade do aion? O que pode uma pesquisa que aposta na poténcia da
palavra como inauguradora de novos mundos?

Nao encontramos respostas! Nem intencionavamos tal coisa. Apenas aceitamos um
(des)convite e embarcamos numa viagem a andarilhar pelo territorio curriculoescola da
Educacdo Infantil atentas ao que nos podem dar a pensar. Segundo Gallo (2017), ndo ¢
possivel experienciar uma viagem se ndo nos entregarmos a experimentacdo, se
permanecermos presos as amarragdes do cronos dominador, nao se deixando “perder tempo”,
ndo se viaja de fato, apenas se desloca. Nao queriamos apenas deslocarmo-nos pelo territorio
curriculoescola da Educacdo Infantil, por isso aceitamos o (des)convite das criangas para
deslocarmo-nos e experimentarmos um tempo outro, a inventar novas possibilidades.

Sendo direcionadas pela pessoa do vento (BARROS, 2010), apresentamos nesse
caminho trilhado com as criangas os desvios, as bifurcacdes, as trilhas, os imprevistos, as
estradas, os atalhos que foram percorridos € que nos possibilitaram habitar e perscrutar outros
caminhos possiveis. No trajeto buscamos andar devagar na tentativa de atrasar o final do dia
(BARROS, 2010); assim, as andancas eram marcadas por pequenas pausas. Uma vez que
experienciar o trajeto exigia de nds, parar! Paramos, como o andarilho de Manoel de Barros
(2010), para ver os “rios conchosos”, “as criangas da estrada”, “arborizar os passaros” “ver os
sapos que nos pulavam” e “sentir os aromas dos jacintos” (BARROS, 2010, p.85). Deste
modo, a presente dissertagdo, em termos estruturais, desenvolveu-se em seg¢des que
nomeamos de “paradas” que buscaram, entre outras coisas, compartilhar os detalhes da arte
do encontro com as criancgas e a poténcia de tudo aquilo que emergiu do campo.

A tessitura dessa escrita se deu em sete paradas para que o andarilho pudesse
contemplar a natureza e retomasse o folego para seguir com sua caminhada a toa. Na primeira
parada, fomos ao encontro dos achadouros de infincia na produgdo académica brasileira e
ensaiamos um estado da arte cartografico, com margens as pesquisas que se deslocavam
enquanto dizeres minoritarios. Os quintais da Associagdo Nacional de Po6s-Graduacgdo e

Pesquisa em Educacdo-ANPEd e do Repositorio Institucional da UFPE, especificamente o
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Programa de Pés-graduacdo em Educagdo Contemporanea-PPGEduc possibilitaram encontros
com miudezas que ajudaram na composi¢do desse percurso investigativo.

Na segunda e terceira paradas, instauramos encontros para problematizar as
concepgdes e a articulagdo dos conceitos de curriculo, infincia e Educagao Infantil,
dialogando-os com a reflexdo filosofica da infancia e os conceitos Derridianos de
Desconstrugdo, différence e hospitalidade.

Na quarta parada, mediante o (des)convite da cartografia e das criangas cartdgrafas
tracamos um plano e nele nos movemos, criando possibilidades outras de caminhar, movidas
por conversacdes e instauragdes nossas, das criangas, por vezes das professoras, que nos
possibilitaram varios desvios. Nestes, muitas vezes nos perdemos € nos encontramos, sempre
(des)comecando. Nos acompanharam nesse trajeto a maquina fotografica, outros dispositivos
de gravacdo e o didrio de campo, companheiros utilizados para registrar as infinitas
intensidades que passaram por nosso corpo vibratil. O desconvite a essas andangas nos
presenteou com a possibilidade de olhar a escola de outros modos, nos convocou a outras
percepcoes. A olhar com as criancgas e a partir de sua “visdo comungante e obliqua das coisas”
(BARROS, 2010, p.187).

A quinta parada, problematiza as temporalidades que habitam o territdrio
curriculoescola da El, apresentando elementos constitutivos dos curriculos e as amarras do
tempo cronoldgico presente, por vezes, nas rotinas, nos planejamentos, nos processos de
escolarizagdo excessivos e na docilizacdo dos corpos das criangas. Esses mesmos elementos
foram discutidos no tempo aidnico, a partir dos movimentos de fugas e escapes pelo viés da
infancia.

A sexta parada, dialoga com as possibilidades que configuram as expressdes de
desejos e os protestos das criangas no territorio curriculoescola da EIl. Trata de provocar uma
abertura no campo dos possiveis para a multiplicidade de vida e dos curriculos a partir do
gesto de Dar a escuta (SKLIAR, 2019).

Na sétima parada, surpreendemo-nos, a0 mesmo tempo, com o0s possiveis que as
criangas problematizam no territério curriculoescola, emergindo destes a possibilidade de
pensar um Curriculo-Hospitaleiro para acolher a estrangeiridade da infincia e toda sua
poténcia.

A linha de chegada ou de partida, depende de quem vé, retoma o desejo inicial dessa

andarilhagem. Acredita na poténcia do encontro com as criangas, as professoras, o territorio
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curriculoescola e no gesto da hospitalidade como possibilidade para pensar a pesquisa com
criangas e a composi¢do de outros possiveis.

Assim, essa pesquisa andarilha langa um (des)convite a experiéncia e nao a leitura de
um conjunto de informagdes. Mas um (des)convite a uma aventura, uma desterritorializagao:
“[...] sair, num vetor contrario a seguranca do lar sedentario, em dire¢do ao desconhecido, em
busca de encontros que coloquem em risco a continuidade do que se ¢” (CONTAGE, 2017, p.
25).

Um (des)convite a irmos ao encontro das criangas cartografas, da escola, dos
curriculos da Educagdo Infantil, abertos aos imprevistos dessas andangas ... Talvez vejamos
coisas das quais ndo poderiamos suspeitar.

Sigamos...
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2 DOS DELIiRIOS DA IMAGINACAO: EM BUSCA DE ACHADOUROS DE
INFANCIA EM PRODUCOES CIENTIFICAS BRASILEIRAS

Acho gue o quintal onde a gente brincou é maior do
gue a cidade.

A gente sO descobre isso depois de grande. A gente
descobre que o tamanho das coisas ha que ser medido
pela intimidade que temos com as coisas.

[...]

Mas o que eu queria dizer sobre 0 nosso quintal é
outra coisa.

Aquilo que a negra Pombada, remanescente de
escravos do Recife, nos contava. Pombada contava
aos meninos de Corumba sobre achadouros.

Que eram buracos que os holandeses, na fuga
apressada do Brasil, faziam nos seus quintais para
esconder suas moedas de ouro, dentro de grandes baus
de couro.

Os baus ficavam cheios de moedas dentro daqueles
buracos.

Mas eu estava a pensar em achadouros de infancias.
Se a gente cavar um buraco ao pé da goiabeira do
quintal, 1a estard um guri ensaiando subir na goiabeira.
Se a gente cavar um buraco ao pé do galinheiro, 1a
estara um guri tentando agarrar no rabo de uma
lagartixa.

Sou hoje um cagador de achadouros de infancia.

Vou meio dementado e enxada as costas a cavar no
meu quintal vestigios dos meninos que fomos [...].

(BARROS, 2015, p.151)

A poética de Manoel de Barros (2015), nos convida ao delirio da imaginagdo, ao
agenciarmo-nos a andarilhar no quintal em busca de achadouros de infincia. Assumir o
personagem de um cagador nos move o pensamento em direcdo ao proprio ato de pesquisar:
“Sou hoje um cagador de achadouros de infancia. Vou meio dementado e enxada as costas a
cavar no meu quintal vestigios dos meninos que fomos” (BARROS, 2015, p.151). Sentido
que evoca o ato de conhecer, de desbravar mundos proprios e outros desconhecidos,
revelando que essa procura por achadouros ndo ¢ algo simples, sendo necessario aquele que

aceita esse convite se deixar ser atravessado pela experiéncia.
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Na companhia de Barros (2015), somos mobilizadas a pensar a familiaridade como um
critério que se sobrepde a outros, possibilitando que o quintal se torne mais significativo e até
maior que o proprio mundo. Pensando nessa familiaridade, nos aventurarmos nos quintais das
producdes cientificas brasileiras, em busca de achadouros de infincia que facam vicejar e
trepidar a triade: Infancia, Curriculo e Educacdo Infantil. Semelhante ao movimento realizado
por Carvalho (2012b, p.12) ao problematizar a triade: infancias, curriculos e aprendizagens,
entendemos que o exercicio para descobrir esses achadouros de infancia exige “olhar” e ouvir,
de modo nao dogmatico, as experiéncias que envolvem a triade que propusemos, a saber:
Infancia, Curriculo e Educacdo Infantil. Esse movimento nos impele a necessidade de
“[...Joutra visdo da infancia, como espaco de liberdade e inventividade” (CARVALHO,
2012b, p. 13).

Nesse processo em busca dos achadouros importa o quanto o aprendiz de cartografo e
andarilho “[...]se abre para os encontros, afetando e se deixando afetar [...] o quanto [...] se
permite falar por afeto, ou seja, habitar o espaco [...]” (ROLNIK, 2007, p. 47).

Habitamos o quintal da Associagdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educagao-ANPED, sendo motivados na escolha pelo relevante trabalho que esta empreende
para o desenvolvimento da pesquisa e do ensino, configurando-se a contextos de nivel
nacional. E no contexto local, habitamos o quintal do Repositério Institucional (RI) da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), que, em 2019, passou a ser chamado de
ATTENA, tendo por objetivo consolidar o conceito de Repositorio Digital na Universidade;
uma vez que se propde, como espaco de acesso aberto e organizado, a disponibilizar os
diversos conteudos cientificos e tecnoldgicos desenvolvidos na Universidade. As buscas
incluiram o campus agreste, especificamente no programa de Pos-Graduagdo onde essa
pesquisa se desenvolve, pois possui um Grupo de Pesquisa Discursos e Praticas
Educacionais’que dialoga com o movimento de problematiza¢do ao qual nos propomos, com
uma abertura a escuta das criancas.

O recorte temporal foi de 2008 a 2017, julgando ser um intervalo temporal com fortes
fatores que mobilizaram as discussdes e produgdes académicas sobre infancia e curriculo na
EIl, dentre os quais podemos destacar: A elaboragdo do Programa Nacional de Reestruturagao
e Aquisi¢ao de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacdo Infantil-Proinfancia,

criado em 2007, que consiste na construcao de creches e pré-escolas, bem como a aquisi¢ao

7 O referido Grupo de Pesquisa é composto pelas professoras Carla Patricia Acioli Lins Guarana, Lucinalva
Andrade Ataide de Almeida e Conceigdo Gislane Nobrega Lima de Salles.
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de materiais e equipamentos para as institui¢des de atendimento a crianca. Sendo considerado
um avan¢go no olhar & crianga e o atendimento as suas especificidades; As politicas
curriculares, em especial as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil — DCNEI,
que foram revisadas e fixadas (2009) afirmando a importancia de que as instituicdes de
Educacao Infantil elaborem localmente suas propostas, € que as criangas sejam o centro dos
planejamentos; A Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013 que dispde sobre as alteragdes sofridas
pela Lei de Diretrizes ¢ Base da Educagdo, uma delas a obrigatoriedade escolar para as
criancas de quatro anos de idade. Cuja garantia do direito pautou-se, em 2014, no
estabelecimento do Plano Nacional de Educagdo — PNE, com vigéncia por 10 (dez) anos, cuja
primeira meta objetiva “Universalizar, até 2016 a Educacdo Infantil na pré-escola para as
criancas de 4 ¢ 5 anos de idade e ampliar a oferta de Educacao Infantil em creches de forma a
atender, no minimo, 50% das criancas de até 3 anos até o final da vigéncia deste PNE”
(BRASIL, 2014).

A implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) indicando os
contetdos e saberes necessarios para cada ano e segmento da Educagdo Basica, incluindo a
Educacdo Infantil. Cenario que foi e ¢ marcado por tensdes e discussdes a respeito de qual
intenc¢do teria uma base para a EI e sobre de que curriculo se estd falando. E visibilizado com
mais intensidade, uma vez que a BNCC foi homologada em dezembro de 2017,
implementada, e passou a reger os alinhamentos dos curriculos das redes estaduais e
municipais, e das Instituigdes de Educagdo Infantil, publicas e privadas.

Entendemos que encontrar os tesouros nos permite avangar, uma vez que Um novo
conhecimento ndo surge do nada, mas baseia-se em conhecimentos ja produzidos por outros e
que podem ser (re)inventados. Semelhante ao que nos aponta Gallo (2003) podemos pensar
que a producdo de novos conhecimentos comega necessariamente quando nos debrugamos
sobre os estudos ja realizados, para “[...] ir (re)desenhando novos mapas, novos caminhos,
uma vez que, “[...]¢ dificil [...] (pensar o novo) sem retomar o ja pensado”. “A producao
depende de encontros [...]” (GALLO, 2003, p. 33-34). Encontro com outros pesquisadores,
encontros com a produ¢do académica, encontros com os achadouros de infancia.

Assim, para explorarmos os quintais das pesquisas académicas, usamos diversos
descritores: “Curriculo da Educagao Infantil, curriculo e infincia, curriculo infantil”, embora
ndo surgissem explicitamente as expressoes.

Segue as escavagdes, os delirios da imaginacdo e a poesia contida nas expedicoes

desses quintais em busca dos achadouros de infancia.
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2.1  Peraltagens no quintal da ANPEd: em busca de achadouros de infincias nos GTs

07 e12

Experienciamos a sensa¢do de brincar no quintal da ANPEd ao fazer peraltagens como
o guri, rememorado por Manoel de Barros (2015). Com a imaginacdo aberta ¢ enxada nas
maos, conforme nos da a pensar o poeta, buscamos os achadouros de infancia em dois Grupos
de Trabalhos (GTs), a saber: GT 07 — Educagdo de Criancas de 0 a 6 anos e GT 12 —
Curriculo.

Estes grupos foram escolhidos por considerarmos serem os GTs que mais dialogam
com o nosso objetivo, tendo em vista que pensar territdrio curriculoescola na Educagdo
Infantil desloca-se tanto na categoria infancia, crianga, especificamente na faixa etdria a qual
se destina o GT 07, por se tratar de uma Pré-escola, quanto pelo campo do curriculo, pois na
Educacao Infantil temos curriculo em discussdo. Semelhante a uma crianga, ou conforme nos
da a pensar Corazza (2013) ao apresentar as criangas cartografas, uma vez que exploram os
meios, o entre, ao fazer trajetos dindmicos, abrimo-nos ao delirio da imaginag¢ao, para utilizar
algumas ferramentas que possibilitaram os deslocamentos nesse quintal. Saimos a “cavar” os
Gts pretendidos, levando em consideracao o periodo de 2008 a 2017, intervalo de tempo em
que aconteceram oito reunides, da 31* a 38”. As buscas nos possibilitaram um panorama geral

dos GTs 07 e 12 (382 trabalhos), conforme indicado no grafico 1.

Grafico 1 - Quantitativos de resumos por GT (2008-2017), nas modalidades

Comunicagdo oral e Poster
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Fonte: A Autora, 2021.
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Percebemos um equilibrio nas produ¢des dos GTs, na modalidade comunicagdes orais,
nos anos de 2008, 2009, 2012, 2017. Em 2011, houve um aumento consideravel no GT
Curriculo, seguido de uma queda de quase 50% no ano seguinte € um novo aumento em 2015.
Em 2013, as produgdes no GT 07 Educagdo de criangas de 0 a 06 anos, diminuiram, em
relacdo aos anos anteriores e posteriores. Em relacdo aos posteres, o quantitativo de trabalhos
apresentados no GT 12 e GT 07, mantiveram-se equilibrados, com exce¢do nos anos de 2008,
2010 e 2013, para o GT 07 e os anos 2012 e 2013 para o GT 12, com uma diminui¢ao de
pOsteres apresentados.

Encontramo-nos com 382 trabalhos (Comunicacdes orais e poster) e, a partir das
defini¢des de busca, realizamos a leitura de todos os resumos e selecionamos para leitura na
integra os trabalhos que mais se aproximavam do nosso campo problematico de pesquisa,
problematizando, quando possivel, sobre Infancia, Curriculo e Educacdo Infantil. Os trabalhos
foram dispostos segundo as reunides anuais da ANPEd nas tabelas 1 e 2 do apéndice A.

Os primeiros movimentos de exploragdo, nos respectivos GTs, permitiram que
encontrassemos, no total, 18 trabalhos, cujas problematizacdes giravam em torno de uma
perspectiva mais ampla da discussdo de curriculo na EI. Os trabalhos foram lidos na integra e

dispostos no grafico 2, para melhor representagao.

Grafico 2 - Distribui¢do do resultado de busca de acordo com as configuragdes que abarcam o

curriculo na EI
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Fonte: A Autora, 2021.
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Os trabalhos encontrados configuram-se em: orientagdes e propostas curriculares
especificas de algumas redes (3); curriculo de formagao docente/agdes pedagogicas (1); rotina
na EI (2); propostas educacionais e alteridade das infancias (1); praticas educativas/bebés (2);
organizacao escolar (1); atividades na creche (1); organizagdo curricular/datas comemorativas
(2); espaco da creche (1); curriculo e corte etario (1); funcionamento da El/formas
regulatorias (1); disciplina/autonomia na EI (1). Em rela¢do ao poster, trazia a discussdo em
torno do espago pedagdgico/Proinfancia (1).

Deslocando-nos como criangas cartografas, fizemos peraltagens a medida que
realizamos a leitura na integra das 18 publica¢des (jungdo das comunicagdes orais e pdster)
dos referidos GTs, que correspondem a 4,7% dos resumos lidos. Apesar de alguns tragos e
vestigios, percebemos que das 15 publicagdes no GT 07 — Educagdo de criangas de 0 a 06
anos — 11 trabalhos s3o comuns a nds, ou seja, problematizam, de algum modo, a triade:
Curriculo, Infancia e Educacao Infantil. Sendo 10 na modalidade comunicagdo Oral e 01 em
formato de pdster.

No GT 12, trés trabalhos, na modalidade comunica¢do oral, foram lidos na integra, no
entanto, apenas 2 mostraram como elementos constitutivos a discussao do campo do curriculo
na EI. Um nimero escasso, frente ao quantitativo de trabalhos existentes nesse recorte
temporal. O que essa escassez pode nos revelar? Seria justamente as tensdes entre professores,
especialistas e profissionais afins que acreditam que “[...] a Educacdo Infantil ndo deveria
envolver-se com a questdo de curriculo, termo em geral associado a escolarizagdo tal como
vivida no ensino fundamental e médio e associado a ideia de disciplinas, de matérias
escolares?” (OLIVEIRA, 2010, p. 4), ou pelo fato de que, outros GTs, a exemplo do GT 07,
poderiam se encarregar de tais discussoes?

As pesquisas no campo de busca revelaram tesouros ao apontarem para a importancia
de pesquisar a infancia, o curriculo e as criangas. Dos 382 trabalhos recolhidos, ha 13, ou
seja, 3,4% que mais diretamente tecem, de algum modo, dialogo com essa tematica; os
demais dedicam-se a outras problematizagdes, também importantes, o que revela a
necessidade e insisténcia na tematica e na pesquisa com criangas.

Percebemos, também, contribui¢des quanto: a relacdo entre Infincia, Curriculo, e
Educagao Infantil, em seus varios (re)agrupamentos; as concepgoes de infancia e crianca que
alicercaram as escolhas referentes aos procedimentos tedrico-metodoldgicos e os modos que

os dizeres, aprenderes e fazeres foram hospedados ou ndo nas pesquisas.
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A busca por esses achadouros compdem nosso interesse em saber o que estd sendo
produzido em torno da nossa tematica, as aproximacdes, os distanciamentos € as composigoes

possiveis.

2.1.1 Enxada as costas: os trabalhos da ANPEd e as composi¢des com nossa pesquisa

Concordamos com Manoel de Barros (2015), quando diz que € s6 pela “intimidade”
que temos com as coisas, que podemos falar delas. A partir das escavagdes em busca dos
achadouros de infancia, tesouros foram descobertos e desvelaram algumas miudezas a partir
das tematicas das comunicacoes selecionadas.

Realizamos uma leitura na integra dos trabalhos selecionados, um total de 13 nos GT’s
da ANPEd, e buscamos a partir da "comunhao" ou do "encantamento" que produziram em nos
aproximacdes entre as problematicas dos autores-pesquisadores, para compormos
conversagdes € movimentarmos o pensamento em relagdo a triade: Infancia, Curriculo e
Educagdo Infantil. As informagdes referentes as produgdes encontram-se na figura® 1
apresentada a seguir junto aos seus respectivos(as) autores(as) e a Institui¢do ao qual se

encontram vinculados(as).

8 Optamos pelo uso de figuras pois dialoga com o percurso metodolégico adotado como forma de desconstruir a
exposicdo dos dados em tabelas fixas e duras. Ao fundo da figura, tal qual uma crianga que desenha com o giz de
cera, trouxemos a imagem do pé de goiabeira e do galinheiro de Manoel de Barros, como memorias dos seus
Achadouros de Infancia (BARROS, 2015).
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Figura 1 - Distribui¢ao do resultado de busca de acordo com as configuragdes que abarcam o
Curriculo na EI
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A partir dessa apresentagcdo dos trabalhos dos GT’s 07 e 12 da ANPEd, buscamos
dialogar sobre as experiéncias atravessadas pelos bons encontros. Nesse contexto, Lyrio
(2010) nos ajuda a pensar o curriculo na EI, a partir dos sujeitos que reinventam o curriculo
no cotidiano escolar. Reinvengdo possibilitada pelas negociagdes, tradugdes e burlas que
criam outras formas de ensinaraprender, indo além das propostas prescritas pelas redes, ou de
curriculos por projetos, engessados e tdo comuns na Educagdo Infantil. Aposta assim em um
curriculo para além do instituido; um curriculo que se da nas praticas que sdo vividas e
compartilhadas pelos sujeitos. "Um curriculo que possa romper com a grafia da arvore do
conhecimento e caminhar para um curriculo como redes de saberesfazeres, um curriculo
como rizoma" (LYRIO, 2010, p.14).

Em seu trabalho, também, se desdobram outras questdes: que curriculo € este que vem
sendo inventado no interior da escola? Um curriculo que aponte para as necessidades dos
sujeitos ou um curriculo que segue as prescricdes do 6rgao central, ou ainda um curriculo que
atenda as aparéncias do belo e do bom no interior da escola? Um curriculo para os alunos,
com os alunos, ou um curriculo das professoras, e ainda pensar um curriculo dos pedagogos e
do diretor?

Sobre a relagdo entre as propostas curriculares e os projetos na Educacdo Infantil,
afirma que "A poténcia do curriculo ndo estd nos inumeros referenciais colocados diante dos
projetos; a poténcia do curriculo estd no vivido, naquilo que ¢ sentido, que pulsa, que causa a
instabilidade e faz emergirem dtvidas sobre o ja dado, o previsivel" (LYRIO, 2010, p.14).
Maia (2017) concorda ao afirmar que “Estar atento ao que € trazido pelas criangas caracteriza
um curriculo sobre o que ndo ha previsdo segura, embora haja planejamento e
responsabilidade do adulto” (MAIA, 2017, p.14). As autoras-pesquisadoras nos impulsionam
a pensar que tais movimentos tecem um curriculo do cotidiano que ¢ forjado pelos sujeitos
que habitam esse territdrio, € que essa instabilidade e imprevisibilidade remete-nos ao
estrangeiro que pode ser acolhido nesse curriculo.

Outro aspecto presente nas miudezas das pesquisas diz respeito ao engessamento de
curriculos na Educacao Infantil, a partir de uma organizagao por datas comemorativas. Sobre
essa proposta, Maia (2017) destaca os riscos de um curriculo pensado a partir de datas
comemorativas, uma vez que ¢ considerado por especialistas como uma proposta
“empobrecedora do transito do conhecimento na escola” (MAIA, 2017, p. 14). Segundo a
autora-pesquisadora “Esse formato de curriculo € [...] demandado pela midia e € norteado por
questdes morais, religiosas e de consumo. A escuta daquilo que realmente parte das demandas

da crian¢a ndo dialoga com esse curriculo” (MAIA, 2017, p.14). Acaba por tornar-se um
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curriculo cujo calendario, ja pré-definido, limita as a¢des e tolhe as possibilidades presentes
no cotidiano. Aposta, assim, na necessidade da escuta e da valoriza¢do dos conhecimentos das
criancas na constituicdo desse curriculo da EI, uma escuta que deve acontecer no cotidiano
dos sujeitos, com elas (as criangas) e demais habitantes desse territorio.

Em relagdo a intencionalidade dos curriculos na EI, Maia (2017) denuncia que o longo
periodo de auséncia de politicas para a infancia, as indefini¢des sobre o papel da Educacao
Infantil e o proprio fechamento do segmento a um debate mais amplo “possibilitou que o
curriculo da Educagdo Infantil se constituisse como reflexo e antecipagdo do Ensino
Fundamental” (MAIA, 2017, p.13). A autora-pesquisadora problematiza a partir do que expde
Kramer (1982), que, no periodo de 1975, foi atribuida a educagdo pré-escolar o carater
compensatdrio, para sanar os problemas enfrentados pela escola de 1° grau. Pensamento
atrelado as concepcoes de infancia que se tinham, a exemplo do que ¢ possivel observar na
propria trajetoria da Educacdo infantil, que passou “De uma visdo higienista, assistencialista e
do vir a ser a uma concepgdo de infincia como categoria da histéria e como construgdo social

[...]” (KRAMER, 1982, p.10)

Apesar dos novos olhares e lugares para a infincia e as criangas, ainda ¢ forte esse
carater compensatério ou preparatorio nos Curriculos da Educagdo Infantil. Questdes
percebidas e suscitadas por outros pesquisadores-autores durante os processos de coleta de
dados nas instituigdes observadas (CASANOVA, 2011), principalmente na preocupagdo com
a alfabetizacdo das criangas e as inumeras atividades que focavam apenas em exercicios de
leitura e escrita, de forma bem tradicional, em detrimento do desenvolvimento de outras
experiéncias (CRUZ, 2009; LYRIO, 2010). A esse respeito, Maia (2017) problematiza a

escola das incertezas, aquela que prepara para o futuro incerto,

Os esforcos de tantos tedricos em pensar saidas para a escola das incertezas
s6 tém valor se o horizonte for a humanizacdo dos homens e mulheres reais e
encarnados que nela  transitam. Sejam  estes  alunos/alunas,
professores/professoras, profissionais do ensino em geral, familias,
comunidades do entorno das escolas, fazedores das politicas. Tedricos ou
praticos, agentes ou sujeitos, adultos ou criangas, vivenciando uma escola
que ndo seja preparatdria para um futuro incerto, que seja locus de vida e
vivéncia, comunhao e partilha, troca e descoberta (MAIA, 2017, p.8).

Nesse contexto, contribui para nossa pesquisa, uma vez que nos convida a pensar que

os bons encontros tecidos no /ocus de vida que € a escola podem propiciar composi¢des de



46

curriculos vivos e inventivos que acolham n3o somente as criancas, mas todos os sujeitos

encarnados que habitam e transitam nesse territorio curriculoescola.

Em relagdo a necessidade e importancia de evidenciarmos e escuta dos sujeitos que
transitam na escola, Casanova (2011) problematiza a participagao da familia das criangas nas
propostas pedagogicas da Educagdo Infantil. Em seus estudos evidencia a fragilidade desse
didlogo que por vezes se resume a “[...] mera troca de informagdo sobre tarefas rotineiras e
sem importancia aos aspectos do desenvolvimento, em conversas rapidas no portdao”
(CASANOVA, 2011, p. 14); ou seja, ndo se percebe sistematizagdes de acdes para o
envolvimento dos pais nas atividades rotineiras. O que, por sua vez, implica numa “lacuna
existente no envolvimento entre familia e creche e o compartilhamento efetivo da agao
educativa” (CASANOVA, 2011, p.14); e, consequentemente, da participacdo dos pais na
composi¢ao dos curriculos da EI que vdo muito além de conversas superficiais e focadas
apenas em eixos estruturantes de uma rotina. Para Casanova (2011, p.17) “[...] o trabalho com
crianga pequena, exige prioritariamente trabalhar com sua familia”.

Nesse sentido, nos ajuda a movimentar o pensamento acerca das concepgdes de
infancia que perpassam as composicdes dos curriculos ao evidenciar mais uma vez essa
perspectiva preparatoria da EI revelada ndo somente a partir das praticas pedagogicas, mas,

inclusive, a partir da percepcdo das familias. E observa que:

[...] quanto menos a creche ¢ capaz de conscientizar, envolver e compartilhar
com as familias o aspecto da valorizagdo da cultura da infancia, da
importancia da brincadeira e do ser aqui e agora, todas as suas acdes serdo
pautadas em um futuro, voltadas para uma escolarizagdo ou para a atuagdo
no campo de trabalho. (CASANOVA, 2011, p.11-12)

Essas questdes problematizam a necessidade de “transver” os curriculos, convidando
as familias a participarem de composi¢des que desloquem a perspectiva preparatoria ou
rotineira de curriculos, apostando em possibilidades outras e investindo nos modos singulares
que as criangas produzem seus saberes e fazeres.

Apesar de percebermos essa necessidade, as instituigdes de EI muitas vezes sdo
demarcadas por espagos e tempos muito rigidos, que tendem a congelar os movimentos das
criancas, € ndo somente destas, mas também dos docentes. Sobre esses aspectos da rotina, os
estudos de Almeida (2011), Cruz (2009) e Maldonado (2011) evidenciam essa percep¢ao de
engessamento € de um controle mais adultocentrado. Os achados de Cruz (2009) apontam

para uma rotina marcada pela: repeticio da mesma atividade, com pouca ou nenhuma
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variancia; O controle das professoras no desenvolvimento da rotina; Disciplinamento, tais
como o controle dos movimentos, dos ritmos e das posturas das criancas; Centralizacdo da
atividade (“DEVER”) na rotina (€nfase na leitura e escrita), e associagao ao castigo.

Em consonancia, Almeida (2011) revela que, mesmo diante dessa tentativa de
controle, as criancas encontram brechas na estrutura para criar situacdes em que possam
conversar e possibilidades de reinterpretar as experiéncias vividas, atribuindo outra utilidade a
objetos, compartilhando com seus pares suas alegrias e incertezas, pois, "[...]Jas criangas
encontram brechas na estrutura para brincar, conversar e se divertir" (ALMEIDA, 2011, p.
11).

O cumprimento de atividades da rotina, segundo Maldonado (2011) ¢ permeado por
contestagdes constantes por parte das criancas, tdo logo comecam a falar. Sendo assumida
pelas criangas como algo mondtono, enfadonho, cansativo, sem-graga, sem vida. Consoante a
essa rigidez da rotina, Cruz (2009) evidencia que a medida que percebem a organiza¢dao do
tempo, dos espacos, das atividades e das regras escolares como algo pouco significativo,
rotineiro e exclusivamente regulado pelos adultos, provavelmente em desacordo com os seus
desejos e as suas necessidades, as criancas fantasiam estratégias para fugir ou para proteger-se
da escola. "Ou seja, as criangas ndo apenas reproduzem a logica imposta, mas criam outros
modos de acdao" (ALMEIDA, 2011, p.7). As autoras-pesquisadoras ajudam-nos a
compreender como as criangas tensionam essa rigidez, recorrendo a inventividade e
ressignificando o espago escolar, as praticas pedagdgicas, as rotinas e os curriculos.

Seguindo essa problematizacdo, Maldonado (2011) expde que a rotina na EI pode ser
considerada como algo que clama e chama para a individuagao do tempo Chronos, a medida
que as criangas habitam outra temporalidade, a do aidon. Um tempo outro. Somos agenciados
pela autora a compreender que, enquanto essa rotina se mantém com horarios fixos e
controlados, a crianga tensiona a necessidade de um tempo outro, habitado pela infancia.
Simiano e Vasques (2011) coadunam com essa perspectiva ao apontar que "No cotidiano da
creche, no automatismo de uma rotina rigida e linear, muitas vezes, ndo se tem tempo para
parar, abrir olhos e ouvidos e possibilitar que a vida nos toque e marque sensivelmente"
(SIMIANO; VASQUES, 2011, p.8). A partir dos escritos de Larrosa (2002) sobre o saber da
experiéncia, as autoras explicitam que muitas vezes vivenciamos o cotidiano na EI de forma
automatica: "Poucas situacdes, no cotidiano atribulado, marcado pela pressa, pela logica
temporal do relogio, realmente nos passam, nos tocam e nos marcam sensivelmente, ou seja,

nos possibilitam viver experiéncias" (SIMIANO; VASQUES, 2011, p. 8).
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Pelo exposto as autoras-pesquisadoras nos agenciam a habitar uma temporalidade
outra, junto a infancia, como condicdo da experiéncia. A infancia que se desloca junto ao
aién, "Um tempo sentido através de novas possibilidades de encontros [...] e que traduz a
intensidade de suas vidas. E esse espago-tempo que compde com as criangas da Educagio
Infantil, que as povoam, que as seguem, que dormem nelas e acordam com elas"
(MALDONADO, 2011, p.5).

Sobre a percepgdo da crianca em relagdo a escola, Cruz (2009) revela que "Ao
contrario do que pensam muitos adultos, as criangas parecem nao estar satisfeitas com a
escola e as praticas ali desenvolvidas" (CRUZ, 2009, p.16). No entanto, reafirmam o desejo
de estar na escola e de aprender. Aprender brincando. Assim, aponta para a necessidade de
uma nova lirica para pensar ndo somente a rotina, mas os proprios curriculos, a partir da
escuta das criangas, uma vez que "[...] muitas das sugestdes apontadas pelas criangas para
tornar a escola um espago de convivéncia agradavel e estimulante constituem as condigdes
basicas que deveriam existir em qualquer institui¢do de Educagdo Infantil" (CRUZ, 2009, p.
17).

Em relagdo a esse deslocamento, Ramos (2011) aponta possibilidades para se
(re)pensar o processo educacional e o papel dos profissionais que organizam as praticas de EI
em sintonia com o status de participagdo social que recentemente a crianga conquistou,
partindo da consideragdo de que as criangas tém uma voz propria e devem ser ouvidas na
tomada de decisdes democraticas.

Ao evidenciar os espagos € tempos nas instituicoes de Educacdo Infantil,
especificamente nas creches, Simiano e Vasques (2011) em didlogo com Vifiao Frago e
Escolano (1998), nos provocam a pensar que o espago ¢ um elemento significativo do
curriculo, uma forma silenciosa de ensino. Assim, as provocagdes dos autores € a observagao
dos elementos que constituem o espaco escolar, como a localizagdo, tragado arquitetonico, os
objetos, a organizacdo, a decoracdo interior e exterior — revelam que tais espagos
institucionais nao sdo neutros (SIMIANO; VASQUES, 2011). Essa concepc¢do aponta que a
materialidade expressa um conjunto de padrdes culturais e pedagdgicos que a crianga
internaliza e aprende, por isso ndo hé neutralidade; ou, dito de outra forma: a estrutura social
brasileira das creches e institui¢des de Educacao Infantil revelam jogos de poderes em relacao
a infancia e educacdo das criangas pequenas, especialmente das camadas populares

(SIMIANO; VASQUES, 2011).
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De acordo com as autoras, outro aspecto marcante ¢ a auséncia das marcas das
criangas nos espacos que também sdo delas. “Em nome da limpeza, da higiene e da ordem, as
paredes deixam de documentar e socializar a historia dos sujeitos que habitam este espaco"”
(SIMIANO; VASQUES, 2011, p. 5). Essas auséncias ou o fato de ndo encontrar nenhum tipo
de marca fisica que imprimisse a pessoalidade dos bebés, revela, por vezes, o controle
adultocéntrico nos espagos e tempos da EI e nos leva a problematizar: Quais curriculos estdo
sendo forjados a partir das auséncias das marcas das criangas nessas instituigdes? A quem
interessa esses curriculos? Mediante essas auséncias, as autoras nos impulsionam a pensar que
mesmo

Diante deste espaco tdo limitador, bebés e adultos transgridem, subvertem a
infraestrutura. A partir das relagdes, das experiéncias [...]. Na sutileza dos
olhares, na delicadeza dos (des)encontros, na riqueza de narrativas, novos
lugares sdo inventados, constituidos... (SIMIANO; VASQUES, 2011, p.5).

Ou seja, outros possiveis sdo tracados nesses deslocamentos e possibilitam que o
espaco potencialize a educagdo. Nessa direcdo, ao falar dos espagos na Educacdo Infantil,
Vieira (2013) atenta para a estrutura fisica das instituicdes do Proinfdncia como um projeto
caracterizado pela diversidade de ambientes que propiciam a circulacdo das criangas,
denotando uma grande vantagem para a realizacdo de praticas pedagogicas enriquecidas por
diversas experiéncias. Contexto que, segundo a pesquisadora-autora ¢ “[...] permeado de
concepgoes, visiveis nas paredes, na organizacao do espaco, nos tempos que definem a rotina,
nos materiais e objetos da cultura oferecidos as criancas, e nas relagdes que se estabelecem
em seu cotidiano” (VIEIRA, 2013, p. 2).

A partir da observagdo dos espacos pedagdgicos, Vieira (2013) identificou elementos
caracteristicos do contexto da Educa¢do Infantil, mas, também, elementos que evidenciavam
uma concepgdo escolarizadora dessa etapa. Segundo ela, “[...] a maioria das salas do Pré
estavam demarcadas pela presenga do alfabeto e dos nimeros em destaque na parede acima
do quadro-negro” (VIEIRA, 2013, p.3). Havia, também, énfase em atividades de livros
didaticos e atividades impressas com a reproducdo de estereotipos, o alfabeto e os numeros.
Ao problematizar esse contraste entre o ambiente alfabetizador, que denota uma concepgao
escolarizadora, por vezes, excessiva corrente na El e as relagdes entre as criangas em seus
processos de interacdo, Vieira (2013) percebe atos de transgressoes veladas. Por isso ao falar
dessa capacidade das criangas de transgredir ao que estd posto, convida Manoel de Barros

para brincar com as palavras ao dizer “Livre, ¢ quem nao tem rumo”. E explica que, ao usar
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essa imagem poética, refere-se a liberdade e a perspectiva das possibilidades presentes nas
criangas e no seu cotidiano.

Pelo exposto, ¢ importante notarmos que os espagos ndo sao neutros € que ha uma
énfase mais adultocéntrica na organizagdo e planejamento deles. No entanto, a partir das
transgressdes das criangas surgem possibilidades outras de compor curriculos cheios de afetos
e bons encontros. Curriculos que escapem da énfase excessiva escolarizada e preparatoria.

Sobre a definigdo de curriculo enquanto préaticas articuladoras das propostas
pedagogicas, Nascimento (2011), em didlogo com as DCNEI, aponta para os principios éticos
que devem ser levados em conta no trabalho com criancas e problematiza questdes referentes
a disciplina e autonomia na EI. Nesse aspecto problematiza a disciplinagdo dos corpos
presente na rotina das criangas, com aporte em Foucault (2014), que expde a descoberta do
corpo como objetivo do poder, onde a disciplinagdo ¢ um instrumento para atingir e impor a
obediéncia no processo de fabricagdo, dociliza¢dao e aumento de utilidade dos corpos.

Apresenta, dessa forma, a musica utilizada em diversos momentos da rotina, como
uma estratégia limitadora dos impulsos das criangas. Para a autora, as cangdes orientam as
acdes, por vezes mecanicas, das criancas, a saber: 0 momento de guardar os materiais, ficar
em siléncio para ouvir uma histéria, dormir, ir para a fila, ou as que orientam as agdes
infantis, como as que “ensinam’ a lavar as maos. Assim questiona: até que ponto a disciplina
esta relacionada com a autonomia? Quais os possiveis de uma educacdo que promova a
autonomia no lugar do controle? E possivel um curriculo que atue com as criangas ao invés de
se impor sobre elas?

Consonante a esse pensamento Foucaultiano, Rebelo e Simdo (2017) percebem a
docilizacdo dos corpos das criangas como forma de que estas ndo fujam a regularidade
instituida. Controle presente de forma bem nitida, no desenvolvimento de atividades dirigidas
na Educagdo Infantil. Para as autoras, essas propostas ditas pedagogicas, permeadas de
comandos e controle de acdes, tais como: “recortar e colar letras e imagens no caderno; pintar
a bandeira do Brasil no dia em que se comemora sua independéncia; ouvir historias e
reproduzi-las por meio de desenhos, etc” (REBELO; SIMAO, 2017, p.12), acabam por
regular as proprias producdes artisticas das criancas e impdem as criangas propostas
padronizadas e repetitivas. Para elas, o excesso de regulacao das agdes das criangas pelos
adultos se deu, sobretudo, no sentido de delimitar as manifestagdes, brincadeiras e interagdes
entre as criangas e pouco, ou nada, contribuindo para a vida comum em um contexto de

educacao coletiva.
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Ampliando a discussdo, atravessada pelos escritos de Boaventura de Souza Santos, as
autoras indicam a necessidade de que haja o caos, nos espagos, pois estes sdo muito marcados
pelo adultocentrismo, que visa constantemente regular os espagos € 0s corpos infantis.

Contrariamente ao que a Modernidade infere, € necessario que se permita o
caos, ou seja, eventos e situagdes que fogem a uma regularidade instituida
pelos adultos, com vistas a mobilizar posicionamentos criticos e criativos das
criangas. Isto implica em uma desordem no sentido de uma fuga ao que ¢

tido como regulador das atividades que ocorrem na instituicdo, mas que visa
proporcionar vivéncias emancipatorias (REBELO; SIMAO, 2017, p. 5).

Nessa perspectiva, Ramos (2012) fortalece, assim, nosso pensamento quando alega
que esse processo de reinvencdo estd pautado no protagonismo da infincia e na sua
capacidade de aprovar ou resistir as propostas que lhes sdo apresentadas. E nos impulsiona a
pensar nas experiéncias infantis como possibilidades de compor cotidianamente as praticas
educativas, os planejamentos e os curriculos na EI.

Em didlogo com outros intercessores tedricos Ramos (2012, p. 3-4), aponta para a
ideia de um curriculo que se pauta nesse processo dialdgico, onde o docente ndo tem uma
postura passiva, mas sim problematizadora que incide diretamente no cotidiano da Educagao
Infantil.

Concernente a esses processos dialdgicos com as criancas como abertura a outras
possibilidades para os projetos educacionais a partir do respeito as alteridades das infancias,
Richter e Barbosa (2011) apontam algumas situacdes que nos fazem deslocar o pensamento.
Ressaltam, entdo, a reivindicacdo dos direitos das criangas como forma de transgredir as
formas institucionais de educar as criangas em espagos coletivos de Educacao Infantil. Pensar
esses direitos como instrumento de luta e resisténcia, para as autoras-pesquisadoras significa

implicar-se e trazer a temadtica para a pauta de discussoes.

[...] implica a responsabilidade dos adultos em gestar novos direitos tais
como direito a aprendizagem das diferentes linguagens, ao tempo intensivo
da infancia, que ndo é o tempo da produtividade capitalista, mas dos tempos
perdidos, dos devaneios, das narrativas, das ficcdes, das fabulagdes, das
tentativas e investigacdes, da acdo autonoma. (RICHTER; BARBOSA,
2011, p. 10)

De acordo com as autoras a necessaria emergéncia de outra sensibilidade dos adultos
em suas relagdes com as criancas deve basear-se na empatia para com elas. Assim, nos

provocam a pensar em uma proposta de educagdo baseada na negociagdo ao apresentarem em
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seus dialogos as ideias de Renaut (2004) que a denomina de educacio pelo nem-nem. Para as
autoras esta forma pedagogica “[...Jcria as condigdes para que os interesses da crianga nao
sejam definidos exclusivamente pelos adultos, para que a crianga participe de sua
aprendizagem e da constituicdo de sua subjetividade” (RICHTER; BARBOSA, 2011, p. 11).
Dito de outra forma, este fazer pedagogico € negociado, pois, implica os direitos das criancas
e das infancias e 0 acompanhamento dos seus processos de aprender, nem as tornam refém da
imposicao dos adultos e nem as abandonam em suas agdes e realizagdes, mas, desloca-se
junto as criangas, numa perspectiva de igualdade que possibilita aos adultos “ndo apenas a
escutar as demandas das criangas, mas a se comprometerem em respondé-las: uma resposta
que se oferece sem esperar nada em troca enquanto abertura a alteridade” (RICHTER;
BARBOSA, 2011, p. 11).

Esse movimento de acolhida ao outro, a alteridade da infancia, sustenta-se numa ética
do acolhimento, a partir de uma Educagdo Infantil calorosa, alegre, gentil, disponivel,

sorridente, ludica. E isso, para as autoras, constitui-se um grande desafio:

Aqui, o desafio educacional contemporaneo estd em propiciar as criangas
tanto o direito inalienavel de viver o presente de suas infincias quanto o
direito ao regozijo pelo esfor¢co da conquista em adentrar na compreensao
das coisas coletivas na companhia do adulto. (RICHTER; BARBOSA, 2011,

p.12)

De acordo com as problematizacdes apresentadas pelos autores nos dois GT’s da
ANPEd, percebemos que as experiéncias curriculares sdo atravessadas por linhas molares ou
linhas mais duras que tentam, por vezes, tolher a inventividade da infincia que habita as
escolas de Educacao Infantil, sobretudo daquilo que escapa a “normalidade”. Contudo, diante
dessas tentativas de regulacdo, docilizagdo dos corpos, apagamento das expressdes das
criangas, controle dos curriculos, vimos que os sujeitos, praticantes dos cotidianos escolares,
especificamente as criangas e a infancia, insistem em provocar movimentos de (re)existéncias
nesse territorio curriculoescola.

Experienciar a busca nesse quintal nos possibilitou a arte do encontro com autores-
pesquisadores e suas discussoes que representaram os achadouros de infincia correspondentes
a nossa busca. Encontramos algumas pesquisas que hospedavam os dizeres, fazeres,
aprenderes das criangas, sejam a partir do ponto de vista das criangas e da escuta sensivel as

suas vozes (MALDONALDO, 2009; REBELO; SIMAO, 2017; NASCIMENTO, 2011;
ALMEIDA, 2011; CRUZ, 2009); e outras apontavam para os bebés e suas percepcdes
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(RAMOS, 2012; SIMIANO; VASQUES, 2011; RAMOS, 2011). Notamos a partir da
“comunhdo” com os estudos que as criangas trazem em sua lingua, em seus gestos, em sua
visao aspectos referentes ao curriculo, as praticas pedagdgicas, rotinas € outros constituintes
do espago escolar.

Consideramos importante, também, as contribuicdes que nos ajudaram a pensar no
percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa, a partir da aproximagdo dos instrumentos
utilizados pelos autores com aqueles que optamos junto as criancas para a producao dos
dados: conversas (LYRIO, 2010), desenhos (CRUZ, 2009), fotografias (MALDONADO,
2011; SIMIANO; VASQUES, 2011; REBELO; SIMAO, 2017), videogravacdes
(MALDONADO, 2011; RAMOS, 2011; SIMIANO; VASQUES, 2011). Observagio
participante (SIMIANO; VASQUES, 2011); didrio de campo (SIMIANO; VASQUES, 2011;
REBELO; SIMAO, 2017; NASCIMENTO, 2011).

Obstante aos distanciamentos, notamos auséncia de uma problematizagdo em dialogo
com uma reflexdo filosofica da infincia; as pesquisas direcionam-se numa perspectiva de
abordagem da Sociologia da Infancia. Em relacdo ao percurso tedrico-metodologico, a
maioria das pesquisas nao explicitam o caminho escolhido, outras apontam o uso da
etnografia (SIMIANO; VASQUES, 2011; NASCIMENTO, 2011) e apenas uma
(MALDONADO, 2011) elegeu a cartografia para a producao dos dados.

Percebemos, também, auséncia de discussoes sobre a BNCC, e acreditamos que se deu
pelo fato de ser uma tematica ainda recente, que estava em processo de implementagdo no
periodo do recorte temporal. Contudo, as auséncias nos moveram a outras possibilidades de
exploracdo, nesse processo de busca por achadouros de infancia.

Sigamos por esse desvio...

2.2 Enxada as costas e novas rotas ... Busca por achadouros outros na ANPEd e os

arranjos com nossa pesquisa

Inquietos com a auséncia das problematizagdes nos trabalhos apresentados nos GT’s
07 e 12, sobre a BNCC na EI, retornamos aos quintais das reunides da ANPEd e realizamos
novas escavacdes. Dessa vez, fomos a busca dos trabalhos encomendados no periodo do
recorte temporal, em ambos os GT’s. Assim, identificamos na pauta a problematizagcdo sobre a
BNCC e as questdes curriculares na Educa¢do Infantil. Conforme € possivel observarmos na

figura 2.
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Figura 2 - Trabalhos encomendados no GT 07 da ANPEd

Fonte: A Autora, 2019.

Esse levantamento, que ndo fazia parte inicialmente do roteiro de exploragdo do
quintal da ANPEd, trouxe importantes contribuicdes em relagdo ao que os pesquisadores
pensam a respeito do que a BNCC representa para a EI. Esse deslocar-se foi possivel gragas
ao proprio percurso teoérico-metodologico da pesquisa, inspiracdo cartografica, que se
constitui como algo processual, que se d4 no primar da caminhada e se reinventa diante das
(im)possibilidades.

Na busca pelos achadouros outros, encontramos apenas no GT 7, na 38* Reunido, que
ocorreu em 2017, trabalhos encomendados cujas tematicas giravam em torno das questdes
curriculares na Educagdo Infantil e a BNCC, onde tensionavam a respeito dos possiveis
avancos, mas também atentos aos possiveis retrocessos que a BNCC sinalizava para essa
etapa da Educacdo basica. Como nos mostra Faria (2017) ao apontar que o grupo de

pesquisadores, representando o GT 07, participou ativamente em varios momentos da
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formulagdo de politicas educacionais, de pesquisas, realizagdes de semindrios e produgdo de
materiais de orientacdo ao trabalho educativo na EI, frutos dos trabalhos realizados pela
Coordenadoria de Educacgdo Infantil (COEDI) envolvendo as Universidades, Unido dos
Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME) e Organizagdes Nao-Governamentais
(ONGs). Assim, frente a essa produgdo, Faria (2017) explicita que “[...] a EI ndo deveria
participar da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ja que para mim a nossa organiza¢ao
do trabalho educativo na EI estd fundada neste caderninho azul, apresentado pela propria
Fulvia na reunido anual da SBPC de 1995 (FARIA, 2017, p. 3). Dito de outra forma, Faria
(2017) revela que havia uma producdo de documentos e materiais que ja vinham dando
suporte as questdes curriculares e de organizacdo da Educacdo Infantil e que ndao haveria
necessidade dessa inser¢do, assim como aponta algumas questdes em relagcdo a base, que os
grupos deveriam ter questionado mais: Educagdo Infantil participar da BNCC; Campos de
experiéncia voltados ao resultado e ndo ao processo das experiéncias das criangas. A
pesquisadora aponta que o papel dos pesquisadores, nesse sentido, seria de fazer resisténcia e
causar desconforto, revelando, também, a necessidade de uma educagdo da escuta em que os
docentes possam “[...] deixar as criangas experimentarem, inventarem e constatarem a origem
da desigualdade, sem julgar e sem hierarquizar as diferengas. (FARIA, 2017, p.7)

Percebemos que na Educagdo da escuta das criancas, o papel do/a docente consiste em
possibilitar esse processo dialdgico, entendendo que um curriculo da EI, ndo se resume ao
prescritivo e a ministragdo de aulas, mas que nesse curriculo o papel do/a docente ¢ organizar
0 espaco, o tempo e materiais a fim de propiciar que as criangas vivenciem a liberdade de
experimentar e invencionar.

Outro trabalho encontrado, nesse quintal outro, e que faz parte desse balango analitico
foi apresentado por Campos (2017). Segundo a autora-pesquisadora a iniciativa de definir
uma base comum curricular para todo o pais provocou grandes celeumas, desde a rejeicao a
uma proposta desse teor até as criticas realizadas sobre as duas primeiras versoes, €, com 0s
ultimos acontecimentos politicos, as mudangas introduzidas na terceira versao.
Posicionamentos pautados em grupos que se opdem a pensar em seguir um curriculo, em

creches e pré-escolas, temendo a escolarizagdo precoce das criangas.

Em lugar de um curriculo prescrito, argumenta-se, que a opgao deveria ser
um trabalho mais desestruturado, baseado nos interesses € nas culturas
infantis, de forma livre e criativa. Os modelos mais conhecidos sdo
encontrados em creches do norte da Italia e dos paises noérdicos [...].
(CAMPOS, 2017, p.8)
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De acordo com pesquisas apontadas pela autora, “[...] muitos sistemas brasileiros
prescrevem curriculos baseados em contetdos, habilidades e comportamentos considerados
necessarios para a escolaridade futura da crianga, geralmente com foco na alfabetizagdao”
(CAMPOS, 2017, p.8). Essas diferentes posigdes reverberaram nas tensdes entre as versoes da
BNCC. Nesses aspectos apontados, a autora nos possibilita pensar o trabalho que vinha sendo
desenvolvido pelas redes, numa perspectiva de curriculo preparatoério para o ingresso da
crianga no primeiro ano do ensino fundamental.

No processo de elaboragao da BNCC, outras posicdes conflitantes surgiram; por
exemplo, a oposi¢do entre um tipo de curriculo, que, em sua organizagdo, distingue areas do
conhecimento e outros que preferem utilizar conceitos como “Campos de Experiéncia”,
evitando uma estrutura apoiada mais explicitamente em contetidos. Outro aspecto bastante
discutido na 1* versdao da BNCC referia-se a distin¢cao ou ndo entre os curriculos da Creche e
da Pré-escola. Discussdo que na segunda versdo optou por distinguir trés faixas etarias, em
lugar de diferenciar entre dois tipos de institui¢ao.

Outras variantes que Campos (2017) considera, sdo aquelas que se posicionam frente a
necessidade de propostas mais detalhadas — que incluem indicagdes do “que” deve ser
desenvolvido com as criangas ¢ “como” se trabalhar com elas — e outros defendem a
elaboragdo de documentos mais sintéticos, que preferem apenas indicar os principios que
norteiam suas propostas, permitindo aos educadores uma maior autonomia.

Por fim, a autora indica que “[...] € sempre mais facil tentar classificar os “curriculos
prescritos”, do que avaliar os curriculos realmente praticados” (CAMPOS, 2017, p. 9). E que
muitas pesquisas, tanto no Brasil como em outros paises, mostram que muitos outros fatores
incidem ou ndo sobre os curriculos que se observam nas creches e escolas reais, desde a
disposi¢do dos ambientes, mobiliarios, disponibilizagdo de materiais, organiza¢do das turmas,
horarios, rotinas escolares, distribui¢do de criangas por turma e por educador, alimentacao e
condigdes de higiene. Esses “condicionantes que vao conferir ao “curriculo em agdo” feigdes
por vezes muito distantes da programacdo prescrita no documento adotado”. (CAMPOS,
2017, p.10)

Ao apresentar os aspectos e variantes que fizeram parte do processo de discussdo e
constru¢do da BNCC, a autora aponta aspectos importantes que nos dao a pensar: O que sao
os campos de experiéncia na base? Estes propiciam de fato a crianca a possibilidade de
experienciar? E possivel, a partir dessas novas proposigdes, superar a énfase preparatoria dos
curriculos da EI? Como problematizar tais aspectos na formagao continua do/a docente para

que estas novas orientagdes ndo incidam em manter uma mesmidade? Até que ponto os
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curriculos praticados pelos sujeitos que habitam o territdrio curriculoescola da EI continuarao
sendo ignorados pelas politicas curriculares? Quando perceberdo que o curriculo é movimento
e vida que transborda a programacao prescrita de documentos adotados pelas redes? E
quando, de fato, atentardo para os varios condicionantes que possibilitam a estes curriculos se
materializarem no chio das instituicdes de EI? Como possibilitar a autonomia, ndo somente
aos docentes, mas as proprias criangas, para que invencionem outros curriculos possiveis ao
invés de preocupar-se com o “que” deve ser desenvolvido com as criangas € “como” se
trabalhar com elas —, por que nao pensar a possibilidade de construir “com” elas — as criangas
— 0 “que” se deve trabalhar numa escola de EI?

Corroborando com a discussdo e frente as problematizagdes sobre o que representa
uma base na EI, Oliveira (2017) mostra a trajetoria da constru¢do da BNCC, assim como sua
participacdo e de outros colegas pesquisadores como: Maria Carmen Barbosa, Paulo Fochi e
Silvia Cruz na elaboracdo das duas versdes iniciais da BNCC. Frente as preocupacdes, a
autora aponta que inicialmente os principais objetivos foram ancorar a Base Nacional Comum
Curricular para a Educacdo Infantil — BNCCEI nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil — DCNEI; garantir uma especificidade ao trabalho pedagodgico na EI;
recuperar a ideia de campos de experiéncias, ja adotados em relacdo a EI por paises como
Nova Zelandia, Italia, Espanha, desvencilhando da ideia de disciplinas, presente no trabalho
com o Ensino fundamental e Ensino médio.

Oliveira (2017) destaca a intengdo do grupo que participou das primeiras versdes do
documento de incluir os grandes temas trabalhados, articulando-os aos campos de
experiéncias e propuseram, também, uma estrutura de poucos e significativos direitos
(pautados nos trés principios apontados nas DCNEI — éticos, politicos e estéticos) e que
descreviam a realizag¢do pelas criancas de praticas efetivadas nos campos de experiéncias e
detalhados para 3 grupos etarios. De acordo com Campos (2017, p.9) “os campos de
experiéncias mudam o foco do curriculo da perspectiva do/a professor/a para a perspectiva da
crianca, que empresta um sentido singular as situagdes de aprendizagem em atividades onde
interagem, brincam e constroem nogdes, habilidades, atitudes”.

Mediante essa aposta dos pesquisadores que participaram da constru¢do do documento
com suas contribuicdes, percebemos que estes enxergam nessa nova proposicao do trabalho
com os campos de experiéncias a possibilidade de romper com a ideia dos contetidos e de
uma perspectiva adultocentrada, para que as criangas experienciem situagdes de producgdo de

cultura infantis, dentro de suas singularidades e na constru¢do de aprendizagens através da
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vivéncia de suas infancias. Sendo assim, essa perspectiva de trabalho ¢ considerada pela
autora como um avango para a EL

A autora explora, também, que uma questdo que tem se colocado por diferentes atores
na discussdao curricular na Educacdo Infantil tem sido a aquisicdo da lingua escrita. Essa
questdo tornou-se motivo de tensdes em torno do que a base representaria para a EI. Fator
percebido, inclusive, na mudancga da terceira versdao, do campo: “Escuta, fala, pensamento e
imaginagao” para “Oralidade e escrita”. As tensdes giravam em torno de que para muitos a
énfase na EI deveria ser dada ao trabalho com a oralidade e assim, ndo se observava a mesma
atitude por parte dos profissionais com relacdo a aprendizagem da linguagem escrita. Para
eles, alfabetizar se constituira apenas em torno da mecanica da escrita. Outros profissionais
afirmavam que ndo cabe a Educacdo Infantil ser considerada periodo preparatério das
criancas para o Ensino fundamental, antecipando praticas que as introduzem no processo de
alfabetizagdo.

Outros educadores, por sua vez, acreditam que ¢ um direito da crianga o acesso a esse
conhecimento, s6 que de maneira ludica e de praticas significativas, que respeitem suas
especificidades, uma vez que as criancas desde pequenas tém curiosidades em relacao a
lingua escrita que ndo podem ser ignoradas. Para as autoras que contribuiram com as
primeiras versoes, a mudanca do campo para “Oralidade e escrita” (3? versdo) constituiu uma
redugdo nas concepgdes de linguagem e de ensino/aprendizagem na Educacgao Infantil.

De acordo com Oliveira (2017) na concepcdo considerada quando da elaboragdo da
BNCCE]I, a leitura e a escrita sdo vistas no didlogo com a cultura infantil, integrando-se aos
demais campos de experiéncias sem serem tratadas como algo prioritario ou superior. Apds a
revisdo da terceira versdo o campo voltou a ser chamado “Escuta, fala, pensamento e
imagina¢do”, apontando, conforme pensado nas primeiras versdes, como um importante
instrumento de interacdo de diferentes linguagens. Embora, muitas discussdes ainda
reverberam essa mudanga.

Fazer peraltagens tal como o guri de Manoel de Barros (2015), ao escavar esses
achadouros outros, nos permitiram dialogar com as autoras-pesquisadoras que participaram
ativamente das tensdes em torno das versdes da BNCC, especificamente no que tange a
discussdo do que este documento representa para a El. Discussoes que refletem diretamente
no processo de implementacdo e reorganizagdo das propostas curriculares das redes
municipais.

Quando os autores problematizam as questdes que envolveram a constru¢do do

documento, trazem contribuicdes para o debate e possibilitam-nos pensar quais os direitos das
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criangas que estdo em risco, quais 0s consensos possiveis € quais as tensdes existentes.
Questdes que nos movem na dire¢do de outros movimentos de pensamento que evidenciam a
possibilidade de bons encontros com as criangas, a fim de percebermos quais composicoes
curriculares de fato acontecem no territério curriculoescola da EI.

Dado o periodo do recorte temporal que escolhemos, justifica-se a auséncia de
pesquisas sobre a BNCC, nos referidos GT’s da ANPEd. No entanto, essa auséncia também
expressaria a tensdo que ha na discussao de curriculo para a Educagao Infantil? Ou outros
fatores estariam envolvidos?

Sigamos problematizando tais questdes, aos nos desterritorializarmos para outro

quintal e os seus possiveis achados.

2.3 Enxada as costas: busca por achadouros de infincia no Repositério Institucional (RI)

da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

Na companhia de Manoel de Barros (2015), seguimos nos deslocando como um guri
que faz traquinagens e cavamos buracos em busca dos achadouros de infancia no Repositorio
Institucional (RI) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Esse primeiro movimento
nos levou ao banco de teses e dissertacdes produzidas pelos programas de pds-graduagao da
instituigdo com um total de 19.363 trabalhos defendidos.

As primeiras exploracdes aconteceram em agosto de 2018, mas, sem nenhum sucesso,
pois, ndo encontramos publicagdes que atendessem aos critérios especificos do presente
trabalho; ou seja, pesquisas que problematizassem a triade: Infancia, Curriculo e Educagao
Infantil. Os tesouros encontrados versavam sobre diferentes perspectivas de curriculo, no
ambito mais geral, como: curriculo intercultural, curriculo na formagdo de professores,
curriculo de Lingua Portuguesa para jovens e adultos, curriculo do curso de Pedagogia, etc.

No entanto, quando soubemos da mudanga no repositorio, que a partir de 2019 passou
a se chamar Attena, fomos convidadas a uma nova exploracao, agora com um olhar vibratil
(ROLNIK, 2007). As novas buscas realizadas no (RI) da UFPE por publicagdes comuns a
nossa experiéncia de pesquisa aconteceram no campo busca avancada. Porém, sem muito
sucesso. Os resultados eram imprecisos e levavam a uma infinidade de pesquisas num
contexto bem amplo de curriculo. Assim, com o olhar vibratil, tentamos cautelosamente fazer
uso dos filtros: assunto/ contém/ periodo das publicacdes e, dos descritores especificos:

infancia/ crianca e curriculo; curriculo e Educacdo Infantil; curriculo e pré-escola. Para



60

critério de inclusdo, os trabalhos tinham que ser teses ou dissertacdes, no recorte de 2008-
2017.

Numa tentativa de busca, colocamos apenas o descritor “curriculo” e apareceram 16
trabalhos, mas, com discussdoes que versavam sobre outras modalidades de ensino. Ao
utilizarmos a combinagdo “curriculo e pré-escola” apareceram 47 trabalhos, com tematicas
diversas e através de leitura flutuante dos titulos, resumos e palavras-chave, identificamos 47
trabalhos sobre curriculo, mas, nenhum com foco na Educag¢ao Infantil. Uma nova escavacgao
utilizando o descritor “curriculo e Educacgdo Infantil” indicou 19 trabalhos, com discussao
ampla e nenhuma voltada a EI. No descritor “curriculo e infincia” ndo apareceu nenhum
trabalho.

Mesmo sem indicativos de trabalhos que se aproximassem de nosso objeto de estudo,
cruzamos as informacdes dos descritores e chegamos a um mapeamento das tematicas mais
comuns em torno da discussdo de curriculo no quintal do RI. O levantamento correspondeu a
48 trabalhos, sem as duplicagdes, uma vez que se repetiam nos descritores utilizados. Para
melhor representacdo, compomos o grafico 3.

Grafico 3 - Distribuigdo do resultado de busca no RI de acordo com as configuragdes tematicas que
abarcam as discussdes de curriculo

TEMATICAS/ CURRICULO

®ESCOLA DO CAMPO
= EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
= GENERO
= INTEGRADO
= INTERCULTURAL
mPATHS
= REFORMULAGCAO CURRICULAR
= EDUCACAO BASICA/ENSINO FUNDAMENTAL
AREA DE CONHECIMENTO/ DISCIPLINAS
= PRATICAS CURRICULARES
= POLITICAS CURRICULARES
FORMAGCAO DE PROFESSORES/PEDAGOGIA
FORMACAO DE PROFESSORES/OUTRAS LICENCIATURAS
CIDADANIA
PROCESSO CURRICULAR /OUTRAS AREAS

2% 4% 4%

11% 4%
17% 2%
‘ 4%

2%

2%
2% ?

Fonte: A Autora, 2019.
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Retomamos as buscas, dessa vez, em comunidades especificas do RI, dentre as quais
foram eleitas o Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Contemporanea-PPGEduc (Centro
Académico do Agreste) e o Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo-PPGE (Campus
Recife). Esse movimento proporcionou a familiaridade a qual Barros (2015) evoca em suas
memorias inventadas acerca do seu quintal, ao dizer que ele ¢ maior do que o mundo.

O PPGE possuia 806 publicacdes, sendo 607 dissertagdes de mestrado e 199 teses de
doutorado. Seguindo os movimentos de busca anteriormente apontados, no recorte temporal,
foram encontrados um total de 13 trabalhos com diversas tematicas sobre o curriculo. No
PPGEduc, havia um total de 77 dissertagoes e, nesse locus, foram identificados 8 trabalhos
com diversas tematicas sobre o curriculo. Esses trabalhos j& se encontram contemplados no
levantamento geral dos descritores, apresentados no grafico 3.

A experiéncia de cavar esse quintal nos fez perceber que, entre tantos tesouros
produzidos, havia uma auséncia de pesquisas que problematizassem diretamente a triade:
Infancia, Curriculo e Educagdo Infantil. Por esse motivo, a necessidade de propor esta
problematizagdo nos ¢ reafirmada. Acreditamos que a auséncia possa ser um reflexo das
tensdes em torno da discussao do curriculo na EI e, talvez, por isso a auséncia também da
nomenclatura no campo de buscas.

No entanto, compartilharemos a seguir, algumas miudezas encontradas nos desvios
que nos conduziram a imensiddo desse quintal e que se constituiram como achadouros de

infancia.

2.3.1 Meu quintal é maior que o mundo: os achadouros no RI do Centro Académico do

Agreste, UFPE/CAA e as composi¢des com nossa pesquisa

Compartilhando da memoria inventiva do poeta Manoel de Barros (2015), seguimos
nossa busca por achadouros de infancia no quintal do RI. Semelhante a uma crianca que
descobre miudezas e insignificancias diante daquilo que para muitos passa despercebido,
encontramos achadouros que saltaram os olhos e os fizeram vibrar.

Nesse movimento de busca vibrou em nos a intensidade e a logicidade do poeta ao
afirmar “Acho que o quintal onde a gente brincou é maior do que a cidade” (BARROS, 2015),
justamente pela percepc¢édo de familiaridade e valorizacdo das coisas proprias. Cavar o RI do
Centro Académico do Agreste, UFPE-CAA, nos possibilitou essa experiéncia que exigiu de

n6s um olhar mais sensivel, mais atento aos detalhes, mais vibratil, sem juizo prévio, um
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convite para “(...) voltar a olhar bem aquilo que nunca vimos ou que Vimos,
desapaixonadamente”. (SKLIAR, 2003, p. 20),

A principio indicamos conforme o levantamento no RI da referida institui¢ao a
auséncia da discussdo direta sobre a triade: Infancia, Curriculo ¢ Educacdo Infantil. No
entanto, olhar para esse quintal com familiaridade nos possibilitou descobrir “[...] que 0
tamanho das coisas ha que ser medido pela intimidade que temos com as coisas” (BARROS,
2015, p. 151). Destarte, cavar esses buracos nos permitiu ter comunhdo com o Grupo de
Pesquisa Discursos e Praticas Educacionais e dialogar com os autores/as pesquisadores/as
dessa linha singular. Possibilitando, também, aproximagdes com nossa pesquisa, a partir do
que dispoe Gallo (2000) ao apontar a compreensdo deleuziana da criagdo intelectual a partir
dos roubos criativos que sao possiveis através da arte dos encontros.

O encontro assim aconteceu! Em meio ao processo das escavacdes, descobrimos que o
Grupo de Pesquisa denominado Discursos e Praticas Educacionais® foi criado em 2009, dentre
0s participantes, destacamos as trés professoras-pesquisadoras que coordenam o grupo e vém
produzindo intensamente no referido grupo: Carla Patricia Acioli Lins Guarana, Concei¢édo
Gislane Nobrega Lima de Salles e Lucinalva Andrade Ataide de Almeida. Desde entdo,
desenvolvem estudos sobre teorias e politicas curriculares, saberes, formacao e processos de
profissionalizacdo docente, Educacdo infantil e infancia. Os estudos e pesquisas estdo
ancorados em Abordagens da Teoria Critica e P6s Critica, Filosofia das Diferencas,
Sociologia das Préaticas Sociais e das Profissdes, buscando aproximacdes possiveis. O referido
grupo tem duas linhas de atuacdo singulares, a saber: Formacéo, profissionalizacdo docente e
praticas curriculares; Infancia, alteridade e educacdo da infancia. Dentre essas linhas
deslocam-se pesquisadores, docentes, estudantes e egressos do programa de P6s-Graduagéo
em Educacdo Contemporanea-PPGEduc e do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Pernambuco-UFPE/CAA.

Reabitar 0 quintal do RI do PPGEduc ensejou-nos encantamentos, produzindo uma
intimidade nostalgica com esse territorio de producdes e provocando desvios outros no

acolhimento de duas dissertagdes do ano de 2018, produzidas no movimento criativo do

® Trajetoria apresentada no Diretorio do CNPq. Disponivel em: <http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/22202>
Acesso em 30 Dez. 2020.
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Grupo de Pesquisa, mas que transpassavam o recorte inicial de 2008-2017. Essa hospedagem
que ocorreu no movimento processual da busca por achadouros de infancia aconteceu pela
necessidade de “abrir a nossa casa” (DERRIDA, 2003) para que os/as autores/as
pesquisadores/as trouxessem também suas questdes. Os trabalhos produzidos pelo referido
Grupo de Pesquisa que se deslocam no RI do PPGEduc encontram-se dispostos na tabela 3 do
apéndice A. No entanto, hospedaremos aqueles que tecem didlogos com nossa problematica e
movimentam nosso pensamento em relagdo as experienciagdes que acolhem nas pesquisas os

dizeres das criangas e da Infancia no Agreste. Conforme € possivel observarmos na figura 3.

Figura 3- Distribui¢@o do resultado de busca de acordo com as configuragdes que abarcam a discussio
de infancia e pesquisa com criangas no RI do PPGEduc
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Fonte: A Autora, 2019.
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De maos dadas com o guri suscitado na memdria inventiva de Barros (2015), somos
agenciados a traquinar ao pé da goiabeira na companhia dos autores-pesquisadores das
dissertagdes ora apresentadas. Sobre o ensino da arte na infancia dos anos iniciais, a partir da
perspectiva do olhar da crianga, seus pensares e seus discursos, Silva (2014) nos ajuda a
pensar sobre a poténcia de experimentar encontros com as criangas, uma vez que elas dao

novos sentidos a arte a partir de uma construcdo autonoma oriunda de seus proprios

entendimentos. Essa escuta possibilita repensar ndo somente o ensino de artes, mas variadas

dimensodes do espago escolar.

[...] ndo podemos pensar a arte e seu ensino para crianga a nao ser pela
propria crianga. Nao devemos ter em mente o ensino da arte pautado
somente na teoria ¢ desconsiderar o que as criangas vivenciam, as suas
necessidades, os seus interesses, considerando principalmente que cada
crianga tem um desenvolvimento tnico. (SILVA, 2014, p. 194)

Corroborando com esse pensamento, Bezerra (2016) aborda a necessidade de escutar e
compreender as vozes da infancia que povoam o contexto da escola, entendendo a relagao
com as criangas como uma relacdo de alteridade. Problematiza que mesmo em meio aos
movimentos de engessamento empreendidos pela escola, na tarefa de transformar as criancas
em alunos, o cotidiano “[...] por sua vez, mostra que as criang¢as ndo S&o sujeitos passivos
dessa acdo, reagindo, recriando e resistindo aos elementos que lhes sdo direcionados”
(BEZERRA, 2016, p.13-14). A autora-pesquisadora desloca nosso pensamento quando revela
que € necessario “Pensar em uma escola que possibilite encontros, permitindo a quem quer
que seja aspirar a ndo imitar nada, mas descontinuar o que estd dado e proporcionar novos
inicios para outra educacdo da infincia [...]” (BEZERRA, 2016, p. 31). Nesse contexto,
apostamos junto a autora que o encontro entre o novo e¢ o velho, o adulto e a crianca
possibilitam

Instaurar um ambiente de encontro fecundo e transformador da inércia
escolar repetidora do mesmo, transformando a escola em um lugar de
experiéncia, acontecimentos inesperados e imprevisiveis, mundo do devir e
ndo apenas da Historia. A escola como um espago que ndo detenha “uma

concepgdo” de crianga e infincia, mas uma ‘“sensagdo” — movimento,
diregoes, flexibilidade — do que sejam estas. (BEZERRA, 2016, p.31)

Seguindo esse fluxo de pensamento, Oliveira (2017) expde que a filosofia na escola

pode contribuir para encontros com a infancia, sem uma intencionalidade direta para
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aprendizagem, mas como algo que pode favorecer o desvelar de sua alteridade, possibilitando
experiéncias que proponham cada vez mais o surgimento de uma escuta dos dizeres das
criancas e reforga que “[...] ouvir as criangas [...] nos move na direcdo do acolhimento, ja que
ndo cabem interpretagdes desta lingua, pois ndo ha palavras que possam conter alteridade,
dar-lhe uma explica¢do acessivel, para que se torne um conhecimento sobre a infincia”

(OLIVEIRA, 2017, p.26).

Assim, destacamos que esses modos de perceber a infancia na escola por meio dos
dizeres infantis potencializam a possibilidade de pensar a experiéncia, os movimentos
curriculares e a propria vida que pulsa nos espacgostempos escolares. Esses encontros
mobilizados pelo gesto do acolhimento, numa relacdo de alteridade, possibilitam outros

inicios ¢ a criacdo de novas formas de ser e estar no mundo.

Ao problematizar a avaliagdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo a partir do
olhar das criangas, Sobral (2017) aponta as experiéncias de formagao vivenciadas por elas e as
dentncias que trazem quando apontam para a predominancia da perspectiva classificatoria nas
vivéncias com a avaliacdo (aprovagdo/reprovacdo), auséncia do didlogo na interacdo
professora/crianga, avaliagdo como “elemento disciplinador”. A autora-pesquisadora, enfatiza
que mesmo apos a implementagdo da Politica de ciclos no pais, trazendo a ideia da crianca
como sujeito que estd no centro do processo de ensino-aprendizagem, o olhar das criangas
sobre a avaliacdo da aprendizagem continua sendo invisibilizado em detrimento de um olhar
adultocentrado, uma vez que as referidas Politicas continuam priorizando o olhar dos
professores. Os achados de Sobral (2017) revelam que a infincia que habita a escola segue
sendo silenciada e subestimada, quando docentes consideram que a avaliacdo “/...] é um tema
dificil até para nos professores, [...] imagina para as criang¢as!” (NOTA DE CAMPO,
27/10/2016; SOBRAL, 2017, p.114). No entanto, o que emerge das narrativas das criancas
apontam para elementos que reverberam no proprio processo formativo do docente e nas
praticas por eles desenvolvidas. Sendo assim, entra em relagdo com nossa pesquisa, ao

problematizar a necessidade da escuta das criancas,

Dar voz as criangas através desta pesquisa e ouvi-las, € uma possibilidade de
compreendermos a avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem que
jamais poderia ser compreendida somente através do olhar do(a) professor(a)
ou de qualquer outro sujeito que vivencia o cotidiano escolar junto as
criangas [...]. (SOBRAL, 2017, p.18)
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Ao questionar como criangas experienciam suas infincias nos espagostempos da pré-
escola diante da obrigatoriedade da Educagdo Infantil a partir dos quatro anos de idade,
Saturno (2018) aponta para a resisténcia dos sujeitos do cotidiano escolar, vislumbrado na
existéncia de movimentos de vida outros possiveis no interior da pré-escola, movimentos para
além das leis e dos contratos estabelecidos. A autora-pesquisadora movimenta nosso
pensamento quando afirma que: “Como uma maquina de guerra nomade a infancia provocava
0 movimento por entre a estrutura do pensar sedentdrio que estava presente na escola”
(SATURNO, 2018, p.149); e, dessa forma, vai ao encontro da problematica da nossa pesquisa
quando fala que essa forg¢a da criagdo, expressa nas brincadeiras das criangas, se abria em
fluxos de acontecimentos, linhas de fugas, taticas, pensamentos e experiéncias que nos dao a
pensar “[...] o curriculo, os aprenderesfazeres, os contetidos, o ensino, os usos do tempo e do
espaco na pré-escola como que carregam a possibilidade de serem coloridos com as cores
singulares da infancia” (SATURNO, 2018, p.149).

Dialogando com essas possibilidades de inveng¢do, Silva, Thiago (2018) produz uma
cartografia a partir da problematizacdo dos territérios da formacdo continuada de
professores/as da Educagao Infantil, em sintonia com uma perspectiva de formagao inventiva.
Em meio aos seus deslocamentos com os sujeitos da pesquisa, a infancia que habita a escola
pede passagem e se coloca trazendo seus dizeres para compor esse mapa. Diante dessa
acolhida da estrangeireidade da infancia, Silva, Thiago (2018) destaca que a poténcia da
infancia convida os/as docentes a pensarem sua pratica pedagodgica e sua organiza¢do, ao
questionar a propria vida na escola, convidando, através de seus questionamentos, a
interromper a linearidade que, as vezes, as rotinas propdem. Logo, o autor contribui para
pensarmos sobre os possiveis dos cotidianos escolares e sobre o desejo dos sujeitos que
habitam esses cotidianos, os/as professores/as e as criangas, em inventarem outros modos de
estar nesses espacgostempos. Assim, aponta inicialmente a ideia de uma hospitalidade ao
apontar que “A crianca € o/a outro/a, que existe, que precisamos conhecer, ousar para, a partir
dele/a, reinventar e ressignificar nossos pensamentos. Dar a oportunidade do gesto da escuta”
(SILVA, 2018, p. 35).

Ao nos aventuramos nos quintais do RI da UFPE, estdvamos a falar do quintal da
nossa casa, € por isso mais familiaridades com as possibilidades de descobertas e invengdes
que partiram das experiéncias dos autores-pesquisadores. As pesquisas nesse quintal se
distinguem, sobretudo, por darem visibilidade as vozes das criangas, possibilitando a abertura
para que as criangas tragam em sua lingua suas proprias questdes. As pesquisas eram em suma

qualitativas, de abordagem etnografica (SILVA, 2014; BEZERRA, 2016; OLIVEIRA, 2017;
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SOBRAL, 2017; SATURNO, 2018); com dados analisados por meio da andlise do discurso-
AD (SOBRAL, 2017) e uma pesquisa com inspiracao cartografica Silva, Thiago (2018).

Os respectivos estudos revelaram miudezas e encantamentos ao trazerem a perspectiva
das pesquisas com criangas, ancoradas na Sociologia da Infincia e na experiéncia da
aproximacao entre a Filosofia e a Infancia. Por se tratar de pesquisas que se abriam a escuta
dos dizeres das criangas e da infancia, havia uma preocupag¢do por parte dos autores-
pesquisadores com os instrumentos para producao dos dados com as criangas, sendo
escolhidos aqueles para além da mesmidade, a saber: Entrevistas narrativas (SOBRAL, 2017);
Conversas informais (SILVA, 2014); Roda de conversas (BEZERRA, 2016; SATURNO,
2018; SILVA, 2018); Jogos e leitura de historias (BEZERRA, 2016); Brincadeiras
(BEZERRA, 2016); Jogos/ RPG — Role-PlayingGame- (OLIVEIRA, 2017); Fotografias
(SILVA, 2014; SATURNO, 2018); Videogravacdes (SILVA, 2014; SATURNO, 2018); Audios
(SATURNO, 2018), Diario de campo (SILVA, 2014; BEZERRA, 2016; SATURNO, 2018).

Percebemos na busca por esse achadouros de infincia, que as seis dissertagodes
encontradas no RI do PPGEduc e que se encontram diretamente vinculadas ao grupo
Discursos e Préaticas Educacionais, tem “comunhao” com a nossa problematizagdo, pois
trazem o movimento da infancia, seja no curriculo, na formagdo docente, na discussdo da
obrigatoriedade da pré-escola, nas vozes das criangas no 1° ano do Ensino Fundamental, na
experiéncia de filosofar com criangas, na discussao de Avalia¢do no ciclo de alfabetiza¢do ou
mesmo nos sentidos atribuidos a arte e a seu ensino pelas criancas dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Tais trabalhos consistiram um verdadeiro arcabougo para dilatar o olhar
sobre 0 nosso objeto de estudo e fazer comunhdo, auxiliando no modo de pensar a infancia,
ampliando os horizontes do pensamento, indo além do que nos ¢ dado, caminhando por outros
caminhos possiveis junto a infincia. Essas pesquisas nos convidam a percebermos que aqui

no agreste existe um olhar para a infancia.

2.3.2 Achadouros de infancia... O que os espagos de produgdes cientificas nos deram a
pensar?

Compreendendo a dimensdo de que “pensar o curriculo ¢ falar de praticas, saberes e
fazeres numa implicagdo de movimentos que transformam a escola” (CARVALHO, 2009),
somos convidados a pensar nas contribui¢des das pesquisas, as quais chamamos de

achadouros de infancias.
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O levantamento de dissertagdes no RI da UFPE ¢ dos trabalhos dos GT’s da ANPED,
sdo alguns modos como as criangas experienciam a escola, apontando a inventividade de suas
producdes curriculares. Percebemos, nos achados durante o levantamento, contribuigdes as
nossas problematizacdes, desde o olhar atento e a escuta das criangas, como nas proprias
discussdes que contribuiram e nos deram a pensar sobre como as criangas a partir da poténcia
da infancia, resistem, escapam, e criam linhas de fuga, desterritorializando-se dos modelos
curriculares das escolas.

Acolher as questdes na lingua dos referidos autores-pesquisadores possibilitou-nos
aprofundar a discussdo sobre infincia que nos propomos a pesquisar € a importancia de
acolher os dizeres infantis para a producdo de dados nas pesquisas, uma vez que essa
configuracdo de pesquisa e infancia “assinala um novo comeco para certos principios
epistémicos e métodos de pesquisa” (OLIVEIRA, 2017, p.51); comecos que inauguram
“outros elementos para o didlogo com a infancia, que se proponham ao acolhimento, ao invés
da investigagdao” (OLIVEIRA, 2017, p.51).

Salientamos ainda que, dada a relevancia das miudezas encontradas nos achadouros de
infancia dos quintais explorados, os quais situaram o objeto deste estudo com algumas
aproximagdes no contexto das discussdes atuais em torno da triade infancia, curriculo e
Educagao Infantil, faremos também a utiliza¢do deles enquanto referencial tedrico.

Em relagdo a essa pesquisa, desejamos que possa contribuir com a ampliacdo da
discussdo da triade proposta e com a propria possibilidade de deslocar-se em outros
territorios, ao convidar Derrida (2003) a essa composi¢do junto as criangas cartografas para
pensar outros curriculos possiveis, sem a pretensdo de uma figura oficial, mas aberturas em
devires a partir do gesto da hospitalidade a infancia e toda a sua poténcia.

A seguir, partilhamos outro desvio experienciado nesses quintais que nos levou a outro

achadouro de infancia que problematiza as pesquisas sobre ou com criangas...

2.4 Pesquisa sobre criancas ou com as criancas? O que nos dizem as producdes

académicas.

Retornando a leitura da epigrafe inicial, referente aos achadouros de infancia,
percebemos os encontros potentes entre os sujeitos (a crianga € o adulto). No caso, da

rememorizagao do poeta Manoel de Barros (2015), o encontro do menino e da mulher que lhe
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narra as experiéncias encantadoras a respeito dos achadouros. Encontros entre criangas e
adultos atravessados pelas experiéncias e transformagao de ambos.

Encontros que provocam “essas intensidades criadoras, disruptoras, revolucionarias, que
s0 podem surgir da abertura do espago, no encontro entre o novo ¢ o velho, entre uma crianga
e um adulto” (KOHAN, 2007, p. 98). Encontros que também podem ser expressos nas
pesquisas académicas, quando invertemos a logica e o adulto passa a escutar as criangas e
aprender com elas, com suas experiéncias, sua linguagem, suas formas de (re)inventar e
(re)desenhar o mundo/ o curriculo/ a escola.

Em nossas buscas percebemos encontros potentes entre adultos e criangas, inicialmente
a partir das proprias escolhas tedrico-metodologicas assumidas pelos pesquisadores. Nos
quintais da ANPEd, os autores-pesquisadores optaram pela abordagem da Sociologia da
Infancia (CRUZ, 2009; RICHTER E BARBOSA, 2011; ALMEIDA, 2011; RAMOS, 2011;
NASCIMENTO, 2011; CASANOVA, 2011; SIMIANO; VASQUES, 2011; RAMOS, 2012;
REBELO E MAFRA, 2017; VIEIRA, 2017). Os trabalhos apontam a compreensdo da
infincia como uma categoria social e das criangas como atores sociais a partir,
principalmente, das contribuigdes de Sarmento, intercessor tedrico presente na maioria dos
estudos.

No entanto, nem todas as pesquisas, que seguem o viés da Sociologia da Infancia,
trazem as vozes das criangas, conforme aponta Bezerra (2016, p.13) “[...] infinitas pesquisas
dialogam sobre as criangas, mas, poucas com elas conversam [...]”. Partindo desse
entendimento encontramos, ao final das buscas, nos quintais da ANPEd, 13 trabalhos, entre as
modalidades de comunicagdo oral e pdster, nos GT’s 07 e 12. Apdés o processo de
garimpagem, descobrimos que 10 estudos apontavam uma abordagem tedrico-metodologica
da Sociologia da Infincia e destes, seis trabalhos, do GT 07, acolhiam as vozes, olhares e
perspectivas das criangas para pensar as questoes curriculares e/ou a escola (CRUZ, 2009;
RAMOS, 2011; ALMEIDA, 2011; RAMOS, 2012; SIMIANO; VASQUES, 2011; REBELO;
SIMAO, 2017). No GT 12, os dois trabalhos existentes também apontavam a participacio das
criangas na coleta/ producao de dados.

A partir da Sociologia da Infincia, os autores dos estudos elegidos utilizavam algumas
referéncias em que justificavam a importancia e urgéncia de que as investigacdes
considerassem as vozes das criangas. Um dos aspectos seria a ruptura com a logica
adultocéntrica presente nos estudos, para isso, Ramos (2011) em didlogo com diferentes

autores aponta a necessidade de que as investigagdes pensem nas criangas, nos seus contextos,
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seus modos de negociar e interagir em grupo, através da escuta de suas diversas formas de
expressao.

Cruz (2009) corrobora com essa visao de que a predominancia da perspectiva do adulto
sobre a crianca era um trago comum as pesquisas desenvolvidas na area e aponta que, em
muitos casos, ainda que, investigando o cotidiano escolar, o olhar do pesquisador, na maioria

das vezes, tem se voltado para o adulto.

Na pratica, os pesquisadores que denunciam a presenga de rotinas
autoritarias, que desconsideram a crianga como sujeito de direitos (e dentre
esses direitos, o de ser ouvida), tém repetido, em seus estudos, o que
geralmente acontece no interior das instituigdes: a negagdo da palavra as
criancas. Geralmente, fala-se sobre criangas ¢ ndo com criangas! (CRUZ,
2009, p. 1)

A autora aponta com base no didlogo com Oliveira-Formosinho, que nos tltimos anos,
esse campo de pesquisa, comega a ser vitalizado, “com vias a uma escuta sensivel da crianga
sobre os seus desejos, temores, alegrias e decepcdes, a crenga (que ndo faz parte apenas do
saber popular!) de que “menino ndo sabe o que quer” tem sido fortemente contestada”
(CRUZ, 2009, p. 1).

Assim, ao trazerem as vozes, os olhares, as perspectivas e as multiplas linguagens das
criangas as suas investigacdes os autores apontam que “ao contrario do que pensam os adultos
que lidam mais diretamente com as criangas — professoras e familias — elas muito t€ém a dizer,
por exemplo, sobre a educacao que recebem” (CRUZ, 2009, P. 2).

As pesquisas também nos revelaram encontros potentes com os bebés e como estes tém
muito a dizer, a sua maneira, sobre a educagdo (RAMOS, 2011; SIMIANO; VASQUES, 2011;
RAMOS, 2012). De acordo com Simiano e Vasques (2011),

No Brasil, sdo recentes os estudos que investigam tais questdes. Podemos
citar, por exemplo, Rossetti-Ferreira (1998), Prado (1998), Coutinho (2002),
Camera (2006) e Schmitt (2009) ao afirmarem que os bebés, mesmo ainda
na condi¢do de infans, “incapaz de falar”, sdo ativos e competentes nas
relagdes. (SIMIANO; VASQUES, 2011, p.1)
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Essa realidade no campo investigativo, nos convoca a reconhecer a alteridade e a
experiéncia dos bebés, reforgando a importancia dessa escuta nas pesquisas, entendendo que a
partir das multiplas linguagens ¢ possivel explorar uma escuta dos bebés e das criangas, na
perspectiva de conhecer o ponto de vista delas (RAMOS, 2011, p. 2).

As pesquisas encontradas no GT 12 — Curriculo apontam outros lugares a partir da
filosofia da diferenca, para pensar a crianca. Maldonado (2011) problematiza a poténcia do
ritmo nas rotinas dos curriculos da Educacao Infantil, tendo como intercessores Deleuze e
Guattari (1997) e outro trabalho buscou problematizar os curriculos por projetos vividos em
um CMEI (LYRIO, 2010) a partir do didlogo com os conceitos de Bhabha e de Certeau. A
pesquisa de Lyrio (2010) contou com as vozes das criangas em momentos de conversas em
que falavam a respeito do que gostam de fazer na escola. A pesquisa de Maldonado (2011), a
partir da cartografia, revela as vozes das criancas e suas contestacdes em momentos de
dialogos entre elas e as professoras.

Para Maldonado (2011) a escuta das vozes das criangas possibilita uma
desterritorializacdo: “A manga verde transformada em boi arrastou, atravessou Pedro. Isso ¢
desterritorializacdo, ¢ a possibilidade de sair do territdrio em dire¢do ao cosmos, sem saber ao
certo aonde vai” (MALDONADO, 2011, p. 10). Lyrio (2010, p.7), expde que “As criangas,
quando ouvidas, nos falam o que mais gostam de fazer na escola”, e através do seu olhar para
esse cotidiano revelam miudezas, pois “[...] vdo para além do que ¢ colocado e imposto,
negociam o tempo todo” (LYRIO, 2010, p.10).

As buscas nos quintais do RI da UFPE, possibilitou-nos o encontro com achadouros de
infancia, em seis dissertacoes que se encontram diretamente vinculadas ao grupo Discursos e
Praticas Educacionais. Os estudos se ancoram na perspectiva da Sociologia da infancia e de
uma reflexdo da Filosofia e da Infincia e sdo singulares por trazerem visibilidade a
participagdo das criangas na producao direta dos dados, a partir da escuta e da acolhida das
suas vozes, gestos e diferentes formas de expressao.

Nesse encontro com a poténcia da infincia, Bezerra (2016) compreende a relagdo com
as criancas como uma relacdo de alteridade, que deve permear o movimento de audigdo e
compreensao as vozes da infancia que povoam o contexto da escola.

Colaborando com essa perspectiva, Saturno (2018) nos fala que pesquisar com
criangas € uma experiéncia que nos possibilita ir ao encontro da infincia. A partir do gesto de
escutar quem pouco se ouve — as criangas — ¢ possivel tentar compreender, a0 menos um

pouco, o lugar da infincia no ambito escolar. E isso, nada mais ¢ que um convite, “[...] uma
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hospedagem aquele que por muito tempo esteve fora do pensar e fazer educacional, as nossas
criangas” (SATURNO, 2018, p.85). Logo, contribui para pensarmos como deve se dar esse
processo de participacdo das criangas nas pesquisas, a medida que a voz da infancia ainda se
encontra, por vezes, ausente das pesquisas que a tematizam. Dessa forma, chama aten¢ao do

pesquisador para o proprio modo de conduzir a investigagao.

[...] ndo trata-se simplesmente de dar voz a crianga, muito menos capturar
essa voz, mas de criar, através da propria pesquisa, aberturas para a
experiéncia infantil. Pois, apenas oficializar, legitimar, institucionalizar a
participagdo ndo basta, é importante, mas por si s6 nio efetiva mudangas.
Assim, concedemos aten¢do ao dizer infantil, mas com a intengdo de dar
lugar a experiéncia da infincia. Um processo de pensar a Educacdo Infantil
além das alternativas que a modernidade ofereceu, pensar com o outro, a
partir do outro, o que implica nos despir de tudo que pode impedir o ato de
experimentar a arte do pensamento, de se aventurar, até mesmo tropegcar.
(SATURNO, 2018, p. 85)

Seguindo esse fluxo de pensamento, Silva, Thiago (2018) nos convida a voltar a olhar
a crianga, desarmando-nos de nossa mesmidade, tentando olhar para além do que ¢ dado.
Ofertando o gesto da escuta, pois, “A crianca ¢ o/a outro/a, que existe, que precisamos
conhecer, ousar para, a partir dele/a, reinventar e ressignificar nossos pensamentos” (SILVA,
2018, p.35). Segundo o autor, € necessario dar passagem a infancia e as possibilidades desse
encontro, conforme aconteceu em seu proprio processo investigativo, cuja centralidade era os
docentes, mas as criancas que habitavam aquele territorio reivindicaram a escuta das suas
vozes enquanto praticantes do cotidiano. Essa abertura para a infancia se revelou como
possiblidade para pensar a propria formacao docente, que era a problematizacao da referida
pesquisa. Nesse sentido, Silva, Thiago (2018) afirma que “As falas das criangas, suas
narrativas sdo oportunidades impares de provocagdes filoséficas a serem desencadeadas.
Basta o gesto da escuta, do respeito as vozes dos/as estudantes” (SILVA, 2018, p. 164).

Concernente a aposta na pesquisa com criangas, a partir de uma experiéncia filosofica,
Oliveira (2017), nos convida a arriscar-nos nas incertezas da pesquisa com as criangas €, a
partir desse encontro, com uma filosofia mais proéxima, menos didatica, que se mostra mais
acolhedora para alteridade, aprender a “[...] ouvir a infincia, para com ela conhecer novas
perguntas, € assim repensar as que ja se tem, ir até¢ onde nao fomos ainda” (OLIVEIRA, 2017,
p.32).

Sobral (2017) problematiza que dar voz as criangas na pesquisa ¢ uma possibilidade de

compreender as questdes concernentes ao cotidiano escolar, pois, as criangas sdo informantes
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singulares desse cotidiano. Ao problematizar o lugar das criancas nas pesquisas, Silva (2014),
revela o quanto é complexo e delicado esse dar voz e lugar as criangas, uma vez que ainda ¢
paradoxal nao so6 a (in)visibilidade social da infincia como o lugar que atribuimos a ela entre
nos. Nesse sentido, ao convidar como intercessor teorico Jorge Larrosa, para essa discussao,
aponta para o desafio de trazer os dizeres infantis, ndo numa perspectiva do que dizemos
sobre as criangas, mas visibilizando o que elas proprias nos dizem no proprio acontecimento
de sua aparicao entre nos. Possibilitando aberturas para que sua apari¢gdo, como algo novo,
nos inquiete, abale nossas convicgdes € ponha em questdo os lugares que os adultos
constroem para elas. Dessa forma, em sua experiéncia de pesquisar com as criangas, expoe
que

[...] as criangas se constituem como sujeitos pensantes que assumem a
autoria e o protagonismo da cultura infantil, que trazem em seus discursos ¢
em suas acdes, seus dizeres, pensares e fazeres pautados em suas visdes de
mundo e em seus modos de ser crianca. (SILVA, 2014, p.188)

Com base na busca dos achadouros de infancia, foi possivel encontrar tesouros que
contribuiram em nosso caminhar, sejam eles tedricos-metodolégicos como as perspectivas
apontadas pelo viés das contribuicdes da Sociologia da infincia e singularmente na
perspectiva da propria experiéncia da Filosofia e da infancia, uma vez que nosso movimento
se encontra mais nessa ultima perspectiva. Reassumimos o compromisso € o desafio de trazer
a infancia e a crianga para o processo de pesquisa que pretendemos e os sentidos infantis para
se debrugar em suas questdes. Concordamos com Bezerra (2016, p. 32), ao apontar que “Para
além de falar-lhe, desponta-se como emergente na educacao a audigdo as vozes das criangas.
N3ao fazé-las falar com a nossa voz, ressoando o0 nosso eco, mas essencialmente, darmos
ouvido aquilo que elas estdo a dizer”. Aqui entra novamente a questdo da hospitalidade, cerne
do nosso processo investigativo com as criangas. Langamo-nos ao desafio de hospedar esses
dizeres, esse estrangeiro, sem cometer a violéncia de impor nossa lingua (SKLIAR, 2008b, p.
46). Como deixar o outro (infancia/ crianga) ser outro, sem tornd-lo eu mesmo? Sem produzir

mesmidade? (SKLIAR, 2008b, p.44).

Essa relacdo, de hospitalidade, aqui especificamente, em se tratando da pesquisa com
criancas e nao sobre elas, exige a saida da logica adultocentrada. Quando nos referimos a essa
questdo, nao estamos desconsiderando essa relacao, a medida que entendemos a realidade de

que os adultos tém responsabilidade com a educacdo desses novos, desses estrangeiros que
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chegam ao mundo. Os novos, referindo-se as criangas que nascem e que por isso sdo recém-

chegadas a vida e novas no mundo, precisam ser acolhidas (ARENDT, 2005).

Aqui nos referimos a questdo dessa hospitalidade nas pesquisas para possibilitar
pensarmos no gesto de abertura ao outro. Dar a escuta (SKLIAR, 2019) ao adulto ¢
necessario, mas a crianga também. E isso exige de nos, outra disposicdo. "Para relacionar-me
com o outro devo colocar-me frente a ele em completo abandono" (SKLIAR, 2008b,
p.45). Abandono daquilo que pensamos saber sobre esse outro. No caso, dos adultos, muitas
coisas sao pensadas sobre as criangas e para elas. Acolher o outro € ouvir sua questao em sua
propria lingua, uma pergunta que ¢ do outro e ndo nossa, conforme nos dar a pensar Skliar
(2008b). Assim, seria, pensar a pesquisa com as criangas como abertura para que elas
participem ativamente da producao dos dados e falem de si para si, umas com as outras € no
encontro com o adulto-pesquisador.

Na companhia dos pesquisadores-autores dos nossos achadouros de infincia,
firmamos a necessidade de dar visibilidade a essas vozes minoritarias, a partir do encontro
com a infancia que habita o territério curriculoescola da Educagdo Infantil. Desejamos ir ao
encontro da inventividade, dos afetos, das perguntas, dos gestos, dos sorrisos, dos devires, dos
dizeres, aprenderes e saberes das criangas e dos demais praticantes desse cotidiano.

A seguir, partilharemos encontros outros e a comunhao fruto das conversagdes com os

Nnossos intercessores tedricos...



75

NOSSAS ANDANCAS E OS (RE)ENCONTROS E (DES)ENCONTROS NO
PRIMAR DA CAMINHADA

Provavelmente sobre as frondes viriam os passaros cantar
Levando-me até os caminhos indecisos da aurora.
Entretanto havia uma pergunta que me desafiava

E um desejo obscuro nas maos de apanhar objetos largados na
tarde...

Fui andando...

Meus passos ndo eram para chegar porque nio havia chegada
Nem desejos de ficar parado no meio do caminho.

Fui andando...

(BARROS, 2010, p. 50)

O primar do caminhar para além dos quintais € a comunhdo com os achadouros de
infancia, nos possibilitaram tantos outros encontros, reencontros e desencontros com 0s
nossos intercessores teoricos. Estes, por sua vez, abriram possibilidades em meio a
processualidade da pesquisa em inspiragdo cartografica a novos fluxos e aberturas, pelas

linhas moventes da infancia, do curriculo, Filosofias da Diferenca e no¢des Derridianas.

Uma escrita também habitada poeticamente por Manoel de Barros (2010), que a respeito
desses encontros nos d4 a pensar na possibilidade de apenas andar... carregando consigo uma
pergunta desafiadora e um desejo obscuro nas maos de apanhar objetos largados na tarde...

Assim caminha o caminhante aberto ao imprevisto, aos encontros. Caminhemos...

3.1 (Re)encontros e (des)encontros com imagens outras da infancia

Esse encontro foi mobilizado por expectativas e por perguntas que deslocaram nosso
pensamento. Conforme nos convida Barros (2010), uma pergunta ou muitas perguntas

desafiadoras. Seria essa uma andanga ou caminhada filoséfica? Semelhante aquela que
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fizemos ainda no percurso do Mestrado, durante o IX Coloquio Internacional de Filosofia e
Educac¢do®®. Uma caminhada onde ndo cabiam respostas, apenas perguntas. Fomos andando...

A medida que esses encontros aconteciam, isso nos dava a pensar, conforme expde
Kohan (2016), pensar nao como colocar em pratica uma habilidade ou técnica, mas como um
movimento de sensibilidade as necessidades do outro. Um pensar que para Deleuze e Guattari
(1997) significa desterritorializar-se, pois, 0 pensamento s6 € possivel no ato da criagdo e para
criar algo novo ¢ preciso romper com o territorio existente, criando outro.

O que ¢ a infancia?

De que infancia estamos falando?

Falamos de uma infancia ou de vérias infancias?
Como podemos nos aproximar da infancia?

O que pode a infancia?

Questdes que nos habitaram enquanto anddvamos. Somadas a tantas outras
problematizagdes que nossos intercessores tedricos mobilizavam para problematizar e
potencializar esse encontro, nos levando a outros caminhos para seguirmos andando e

descortinando uma relagao outra com a infancia a partir de novas perguntas.

O que ¢ a infancia? A pergunta ressoa sem parar. Sera que conseguimos levar
a interrogacdo até onde ela consiga, de verdade, fazermo-nos interrogar?
Serd que nos perguntamos mesmo pela infincia? Sera que conseguimos
interrogarmo-nos sobre nossa relacdo com a infincia, sobre o que somos em
relacdo a infancia? Sera que algo infantil nos atravessa com a pergunta?
(KOHAN, 2004, p. 51)

Aos poucos, fomos nos aproximando da filosofia e da propria infancia. Na companhia
de Kohan (2015) e de outros intercessores, subimos e descemos outros caminhos, até mais
ingremes, que aqueles percorridos no Morro da Urca. No ponto alto da caminhada, apos
vermos paisagens surreais, sentamos e compartilhamos coletivamente o exercicio do
pensamento. Para falar dessa relacdo ou mesmo desse encontro, Kohan (2015) relembra o

filosofo francés J.F. Lyotard, quando este diz que “a filosofia e a infancia andam de maos

10 Rememoramos a caminhada ao Morro da Urca no Rio de Janeiro, como parte da Programagio do IX Coléquio
Internacional de Filosofia e Educacdo — IX CIFE, que aconteceu em outubro de 2018. Na companhia de Walter
Omar Kohan, um grupo de pesquisadores e estudantes se aventuraram em uma caminhada filos6fica onde ndo
cabiam respostas, apenas perguntas que mobilizassem o pensamento.
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dadas, pois aquela ndo € outra coisa sendo a “infincia do pensamento”, ou seja, essa infinita
poténcia de recomego no pensamento que a pergunta instaura e mostra que, em ultima
instancia, quando pensamos, estamos sempre no comeco” (KOHAN, 2015, p. 217).

Assim, aceitamos o seu gesto ao nos dar as maos e passamos a habitar tempos
distintos que nos levaram a outros caminhos. Caminhos que inauguravam novos inicios, que
nos mobilizavam a pensar, a colocar a n6s mesmos em questdo, a pensar de novo, como se
estivéssemos pensando pela primeira vez (KOHAN, 2015). Caminhos que possibilitavam
encontros, reencontros € desencontros.

O encontro com a reflexdo da filosofia e da infancia, cujo olhar traz outras
perspectivas, ndo na inten¢do de produzir novas imagens ou conceitos, mas de problematiza-
las, nos permitiram pensar a infancia para além do que ¢ dado. Um encontro onde ndo ¢
necessario respostas. Por isso, somos convidados por Larrosa (2006), a adotarmos gestos de
interrupgdo, pois, essa arte do encontro com a crianga ¢ com a infancia nos pede para olhar
mais devagar, escutar mais devagar, pensar mais devagar para que, assim, seja possivel
destravar o pensamento da infancia do aspecto cronoldgico e de uma temporalidade estatica.

Manoel de Barros (2015) nos fala da possibilidade de fazer a imaginacao delirar. Esse
delirio poderia nos levar a imaginar uma infancia ainda por vir? Da qual nada se sabe? E nao
sabendo, seria ela um mistério? Um enigma? Um outro? A propria pergunta? Ao apontar
essas imagens outras da infancia, Kohan (2015) nos afirma nao se referir apenas a uma etapa
cronolédgica da vida humana, mas a infancia enquanto uma condi¢do que nos habita, seja de
forma perceptivel ou quase imperceptivel, desde que habitamos o mundo. Uma condi¢do que
nao nos abandona, até que venhamos a abandonar o mundo. E sendo uma condicao, habita,
ndo apenas a crianga cronologica, mas os adultos, os idosos.

Ao acolhermos o (des)convite, percebemos que o encontro com uma experiencia de
pensamento filosofica nos possibilita pensar o impensado da infancia, "(...) abrir-se, desde o
inicio, a outras linguas, ndo apenas nas palavras, mas, sobretudo, no pensamento e na vida"
(KOHAN, 2009, p.60).

Qual a lingua da infancia?

E se ela fala o que tem a dizer de si mesma?

Quem pode compreendé-la?

Seria a infancia um estrangeiro?

A partir desses novos lugares, seguiremos na companhia de alguns intercessores

teoricos, como Agamben (2005), Kohan (2003a; 2004; 2007; 2017;), Larrosa (2002; 2006),
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Skliar (2018) que abordam a infincia como experiéncia, como um acontecimento

intempestivo desvinculado da noc¢do de idade e do tempo cronologico. Com alguns deles

conversaremos para juntos pensarmos a infancia para além da mesmidade.

3.1.1 Quanto tempo o tempo tem?

Verbo ser

Que vai ser quando crescer?

Vivem perguntando em redor. Que € ser?

E ter um corpo, um jeito, um nome?

Tenho os trés. E sou?

Tenho de mudar quando crescer?

Usar outro nome, corpo € jeito?

Ou a gente s6 principia a ser quando cresce?
E terrivel, ser? D6i? E bom? E triste?

Ser; pronunciado tdo depressa, e cabe tantas coisas?
Repito: ser, ser, ser. Er. R.

Que vou ser quando crescer?

Sou obrigado a? Posso escolher?

Nao da para entender. Nao vou ser.

Vou crescer assim mesmo.

Sem ser. Esquecer.

(DRUMMOND DE ANDRADE, 2006, p.293)

Nas andangas nos encontramos com Drummond de Andrade (2006), e com suas questoes

portadas numa lingua infantil que questiona a temporalidade em que tentam enquadrar a

infancia. O delirio da imaginacdo nos faz pensar que poderiam ser perguntas feitas por um

guri/guria que traquina e invenciona tantas coisas no seu quintal. *

A pergunta “Que vai ser quando crescer?”, ¢ problematizada por Skliar (2018, p. 252)

como um jogo menos divertido, que “ndo ver a crianga pelo que ela €, sendo pelo que poderia

chegar a ser”. Para Kohan (2003a, p.5) seria essa uma pergunta-formula onde martirizamos as

criangas escolarizadas, pois,

11 Esse Quintal se refere a poesia de Manoel de Barros (2015), em Meu quintal é maior que o mundo.
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[...]. Constituindo [...] duas formas simboliza toda uma relagdo com a
infancia: o “vai ser” esconde uma potencialidade ¢ uma auséncia: “vai ser”
significa que a crianga pode ser alguma coisa no futuro e isto s6 faz sentido
na medida em que ela ainda ndo ¢ isso no presente, prediletas de negar o que
a infancia é: afirmar seu ser em poténcia e sua auséncia de ser em ato...
(KOHAN, 2003a, p.5)

Pergunta que atravessa os diferentes enunciados numa perspectiva histdrica, como forma
dominante de pensar a infancia, a partir de conceitos etapistas, padronizadores que tentavam
submeté-la a uma ldgica homogeneizadora do que acreditdvamos ser o ideal do padrdo
infantil. Ou conforme problematiza Corazza (2002, p.32) ao questionar o porqué da infancia
continuar sendo “conceptualizada e falada como um estdgio, uma etapa, uma condigdo que, a
primeira vista, deve ser reprimida e superada, para que possamos ir em dire¢ao a outros
estagios, etapas, condigdes tais como a puberdade, a adolescéncia, adultez ou a velhice”.

Com base nas perguntas de Drummond, seguimos com outras perguntas:

Qual o tempo da infancia?

A infancia tem um tempo? Uma duragio?

Quanto tempo tem o tempo da infancia?

Qual seria a infancia do tempo?

Qual sua logica temporal? Ou seria atemporal?

Ao problematizar a infincia, Kohan (2004) nos faz pensar que ela (a infincia) habita
outro tempo.

[...] o proprio da crianga ndo € ser apenas uma etapa, uma fase numeravel ou
quantificdvel da vida humana, mas um reinado marcado por outra relagdo —
intensiva — com o movimento. No reino infantil que é o tempo ndo ha
sucessdo nem consecutividade, mas a intensidade da durag@o [...] (KOHAN,
2004, p. 55)

Percebemos que, na contramao da logica de fases ou etapas de vida, esse outro tempo
habitado pela infancia ¢ aquele que segue outra ldgica, além do tempo, mas, sem ignora-lo.
Kohan (2007) recorre as formas como os gregos utilizam em sua propria lingua mais de uma
palavra para referir-se ao conceito de tempo, e assim possibilita percebermos a quais delas a
infancia estaria mais relacionada.

Dentre as terminologias, Chronos, designa um tempo sucessivo, linear, somatico
cronologico, limitado pelo presente e que distingue o passado do futuro (KOHAN, 2007, p.
86). Outra palavra usada ¢ Kairods, que significa medida, propor¢do, e, em relagdo com o

tempo, ¢ considerado um momento oportuno; que ndo pode ser comparado a outro momento,
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mas, ¢ uma medida do tempo que pode ndo vir a se repetir, uma temporada que passa. E a
terceira, Aion, designa a intensidade do tempo da vida humana, um destino, uma duragdo, uma
temporalidade nao numeravel, nem sucessiva, mas intensiva. Sendo tempo, nao ¢ passado e

nem futuro, mas, multiplicidade de tempos presentes.

Como afirma tdo belamente Heraclito, o tempo da infancia € aion [...] Aion é
o tempo da arte (pela arte), da brincadeira (pela brincadeira, do pensamento
pelo pensamento). Aion, afirma Heraclito (22 DK 52), é uma crianga que
crianceia... brinca... aion € um reino infantil... (KOHAN, 2017, p.13)

Neste sentido, o delirio da imaginagdo nos aponta, a partir do que expde Kohan
(2017), que a infancia ndo ¢ e nem pode ser compreendida a partir de uma perspectiva
cronoldgica. Tal como uma crianga, o tempo Aion como forca infantil, segue outra direcao,
habita uma temporalidade ndo numerével, no lugar de seguir os niimeros, brinca com eles
(KOHAN, 2004). Essa logica de intensidade da infancia, também ¢ definida por “forca viva
que dura” (AGAMBEN, 2005, p. 89).

A partir dessa ampliagdo dos horizontes da temporalidade, ¢ possivel relacionar o
tempo aionico ao tempo da experiéncia e do acontecimento (KOHAN, 2010). Tempo que ndo
se pode medir, mas que se vive com intensidade, tal qual faz uma crianca ao brincar,
conforme rememora Barros (2015) nas memorias inventivas do quintal em busca de
achadouros de infancia. Como uma crianga, o tempo Aidn segue outro direcionamento, baila
com os grilhdes da quantificagdo, ndo se preocupa com o SER, porque ja ¢, e segue sendo,
como afirma Drummond (2006): “Nao vou ser / Vou crescer assim mesmo. Sem ser”.
Movimento, que € vida, que € experiéncia, que acontece no agora € que nos convida a ser e
estar no presente (SKLIAR, 2014). Experiéncia que necessitamos para pensarmos a Infancia.

Experiéncia que, segundo Larrosa (2002, p. 21) “[...] € o que nos passa, 0 que nos
acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca”. Ainda em
relag@o a experiéncia, Larrosa (2002, p. 28) aponta que “a experiéncia ndo ¢ o caminho até um
objetivo previsto, at¢é uma meta que se conhece de antemdo, mas ¢ uma abertura para o
desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem “pré-ver” nem “pré-dizer”. Essa
experiéncia supera os diferentes mecanismos de controle, os limites de espagos e tempos e
permite que as criangas através da forga-inventiva que possuem, sendo sujeitos da experiéncia
desenvolvam maneiras outras de ser e estar no/com o mundo.

Kohan (2004) sugere outros possiveis para pensar essa relagdo quando aponta que “A

infancia como uma condic¢ao da experiéncia” brinda o tempo aiénico. Enquanto em chronos, a
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infancia volta-se somente a crianga “nossa biografia primeira”, em aion, tempo intenso, nao
habita sé o infante, pois, “[...] ndo tem idade, diz respeito a poténcia de cada idade” (KOHAN,
2004, p. 59). Ou dito de outra forma, a infancia surge como uma maneira ou “forma de estar
no mundo associada ndo aos anos que se tem, mas a experiéncia de vida que se afirma.”
(KOHAN, 2004, p.59).

Essas duas experiéncias de temporalidades atravessam os sistemas educacionais, o
plano da imanéncia, a vida e sdo problematizadas por Kohan (2004) como uma infancia

majoritaria e outra minoritaria.

3.1.2 As experiéncias de temporalidade nos dao a pensar duas possibilidades de infancia:
chronos (infancia majoritaria) e o aion (infancia minoritaria)

As perguntas enunciadas por Drummond (2006) apontam para essas duas formas de
temporalidades: A primeira “Que vai ser quando crescer?” e seus desdobramentos, ¢ a tltima,
que se caracteriza mais por uma afirmagao potente: “Nao vou ser! / Vou crescer assim mesmo.
Sem ser” (DRUMMOND DE ANDRADE, 2006, p. 293). Essas duas temporalidades
representam a histéria e o devir (DELEUZE, 1992), ou conforme nos d4 a pensar Kohan
(2004) uma infancia majoritaria e outra minoritaria.

“Que vai ser quando crescer?”” (DRUMMOND DE ANDRADE, 2006, p. 293) ¢ a
infancia das maiorias, por isso majoritaria. Estd caracterizada pela histéria concernente a
continuidade, “a sucessdo de efeitos de uma experiéncia ou acontecimento” (KOHAN, 2004,
p. 60). “Nao vou ser! Vou crescer assim mesmo” (DRUMMOND DE ANDRADE, 2006, p.
293) ¢ o devir, como a descontinuidade, a revolucao, criacdo. “De um lado, o continuo: a
historia, chronos, as contradi¢oes e as maiorias; do outro lado, o descontinuo: o devir, aion, as
linhas de fuga e as minorias” (KOHAN, 2004, p.60). Temporalidades que circundam os
projetos de educagdo, os curriculos e a propria ideia de escola.

Segundo Deleuze e Guattari (1997, p. 173), o que define as maiorias sd3o os modelos
postos como o padrdo. Por outro lado, as minorias caracterizam-se por um movimento
processual, ndo numeravel, que ndo se limita, nem se identifica como o padrdo. Foge a eles!
Partindo desses conceitos, passam a discutir os aspectos da macro e micropolitica, enquanto
espacos opostos, mas que se encontram entrelagados. Espacos reais, habitados

simultaneamente pelos seres humanos e outras formas de vida. Uma vez que as linhas que os
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constituem, seja de um tipo ou de outro, atravessam os individuos, as institui¢des e a
sociedade.

Os espagos da macropolitica tém em sua composi¢do, linhas molares, binarias por si
mesmas, exprimidas pela arvore, principio de dicotomia e eixo de concentricidade. Essas
linhas molares concentram, padronizam, centralizam e, totalizam. Os espacos da
micropolitica, por sua vez, possuem linhas moleculares, rizomaticas, aonde as binaridades
resultam de multiplicidades e os circulos ndo sdo concéntricos. Essas linhas escapam, se
conectam na diversidade, fogem da centralizagdo, esquivam-se da padronizacdo e da
totalizacdo. Nessa perspectiva, toda politica ¢ macro e micro, de uma s6 vez, o que as
diferencia ¢ justamente a massa, a vibracdo e o fluxo (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 95).

Partindo desses conceitos problematizados por Deleuze e Guattari (1997), nos
movemos com ajuda de Kohan (2004), que problematiza a partir dessa discussdo do micro e
macro duas infancias: “infancia majoritaria” e “infancia minoritaria”. Aqui nos referimos a
primeira como a infancia das formas sociais, tempo cronologico, marcada por etapas, estagios
de desenvolvimento que ocupam os espacos institucionais. Situada no &mbito das maiorias, se
encaixa como modelo nos discursos e saberes legitimados. A infancia que ¢ idealizada e
controlada pelos adultos, “[...] comumente disseminada e aceita” (SATURNO, 2018, p.79). E
conforme nos diz Silva, Thiago, (2018), uma infancia que vem sendo representada nos mais
variados campos como a instituicao das politicas publicas, que englobam as leis, resolucdes e
outros mecanismos legais para reafirmar o projeto de sociedade predominante (SILVA, 2018).

A segunda habita outra temporalidade, outras linhas: “[...] essa ¢ a infancia como
experiéncia, como acontecimento, como ruptura da historia, como revolu¢do, como
resisténcia e como criacao” (KOHAN, 2004, p. 63). Frente a todas as tentativas de controle,
ela escapa, pois € inventiva, construtora de sua propria historia. Questiona, problematiza e ndo
se deixa dominar pelo monopélio adultocéntrico e nem pelo tempo chronos. E a infincia
como “intensidade, um situar-se intensivo no mundo; um sair sempre do ‘seu’ lugar e se situar
em outros lugares, desconhecidos, inusitados, inesperados” (KOHAN, 2004, p. 63). Uma
infancia que possibilita a ruptura dos padrdes estabelecidos; que muito valoriza a experiéncia,
mais do que uma mera transmissao, ou um lugar para o acontecimento (SILVA, 2018).

Nesse sentido, Larrosa (2006) afirma que, em tempo aion, ou minoritario, a infancia
traz novidade, inaugura novos inicios. Sendo entendida, também, como “a infancia real. Nao a
infancia que mais se assemelha a uma esponja, absorvendo as verdades que a impdem. Mas, a
infancia da singularidade. Do encontro. A infincia do devir, do devir-crianga” (SATURNO,

2018, p. 79).
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Esse sair sempre do lugar, numa dindmica das minorias, acenam para a infancia do
devir-crianca.

Devir €, a partir das formas que se tem, do sujeito que se &, dos 6rgdos que se
possui ou das fungdes que se preenche, extrair particulas, entre as quais
instauramos relagdes de movimento e repouso, de velocidade e lentiddo, as
mais proximas daquilo que estamos em vias de nos tornarmos, ¢ através das
quais nos tornamos. (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 64)

O conceito de devir-crianga, criado por Deleuze e Guattari “reverbera a for¢ca da
criacdo, da novidade pertencente ao sujeito crianga” (SATURNO, 2018, p. 79). Segundo
Kohan (2007) ¢ algo que precisa ser entendido, partindo dessa outra temporalidade que ¢
instaurada. Nao significa tornar-se uma crianga ou infantilizar-se. Essa forca que nos tira do
lugar possibilita aos sujeitos da experiéncia encontros potentes e multiplos, que podem
ocorrer entre duas pessoas, acontecimentos, movimentos, ideias, entidades, que provoca um
terceiro movimento entre ambos, “algo sem temporalidade, mas com geografia, com
intensidade e dire¢do proprias” (DELEUZE; PARNET, 1998, p.10-15).

Segundo Saturno (2018, p. 80), “consiste na propria forca, que irrompe, revoluciona,
resiste e que s6 pode vir a tona na relagdo, no encontro”. Possibilidade de se encontrar com o
outro enquanto crianga, o outro em si, o outro no outro, como nos diz Kohan (2004, p. 64), “o
devir-crianca ¢ o encontro entre um adulto e uma criancga [...] ¢ uma forma de encontro que

marca uma linha de fuga a transitar, aberta, intensa”.

Falamos desse encontro porque ha um enigma resultante dele, capaz de levar
a ciéncia a sair dos laboratdrios, da superficialidade. Pois, o encontro entre
criangas e entre um adulto e uma crianga gera uma fronteira, um lugar onde
o novo acontece. Por isso, ndo ¢ viavel olhar para infancia enclausurado
pelas discursividades que as cercam, afinal, a for¢a que possui irradia a
multiplicidade de uma existéncia. (SATURNO, 2018, p.80)

A infancia nos impele a escapar dessas algemas, conforme aponta Saturno (2018, p.80)
“[...] Desvencilhar-se daquilo que limita, que poda o diverso, do tempo Chronos, e aderir a
um tempo Aion, cuja regra € cujo limite ndo sdo outras a ndo ser a propria experiéncia,
intensidade e intimidade decorrentes das vivéncias”. Nessa perspectiva, a infancia ¢
considerada para além de uma etapa cronoldgica, independe de idade e estd intimamente
articulada com o devir-crianga, este, por sua vez, implica estar no fluxo da vida de modo
flexivel. Assim, quando nos deixamos atravessar pela molecularidade da infancia, permitimos

a possiblidade de experimentacdes de encontros imprevisiveis.
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Segundo Kohan (2004, p.5), a infancia majoritaria “educa conforme os modelos da
formagdo. Essa infancia ¢ compreendida como primeira etapa da vida marcada pelo tempo da
progressao sequencial: seremos primeiro bebés, depois, criancas, adolescentes, jovens,
adultos, velhos”. A infancia da pergunta que interrompe (SKLIAR, 2019): Que vai ser quando
crescer? (DRUMMOND DE ANDRADE, 2006). “Ela ocupa uma série de espagos molares: as
politicas publicas, os estatutos, os parametros da educagdo infantil, as escolas, os conselhos
tutelares” (KOHAN, 2004, p.5). A infancia minoritaria habita outra temporalidade e outras
linhas: “infancias que se tornam possiveis nos espagos em que nao se fixa o que alguém pode
ou deve ser, em que ndo se antecipa a experiéncia do outro. Espagos propicios para essas
infincias sdo aqueles em que ndo ha lugar para os estigmas, os rétulos, os pontos fixos”
(KOHAN, 2004, p.5). Assim, para o autor, falar dessas duas infancias, nas duas experiéncias
de temporalidades, ndo significa polarizar, desejar uma e excluir a outra, até mesmo, porque,

elas se encontram no entrecruzamento das linhas.

A distingdo ndo € normativa, mas ontologica e politica. O que estd em jogo
ndo ¢ o que deve ser (o tempo, a infincia, a educagdo, a politica), mas o que
pode ser (poder ser como poténcia, possibilidade real) o que é. Uma infancia
afirma a for¢ca do mesmo, do centro, do tudo; a outra, a diferenga, o fora, o
singular. Uma leva a consolidar, unificar ¢ conservar; a outra a irromper,
diversificar e revolucionar. (KOHAN, 2004, p.6)

Seria retornar a pergunta de Drummond (2006), ndo na perspectiva do que vai ou deve
ser, mas na perspectiva do que pode ser; ndo da interrup¢do, mas da irrup¢ao (SKLIAR,

2014).

3.1.3 A infancia como o enigma/o outro

As questdes que nos acompanham nessa caminhada, a medida que vamos apanhando
objetos largados na tarde (BARROS, 2010), revelam imagens de uma infancia que se refere a
alteridade ou outridade. Segundo Larrosa (2006) temos a falsa sensacdo de que ja a
conhecemos ¢ que nos é familiar. A medida que tentamos aprisiona-la em nossos conceitos,
programas educativos, instituicdes e saberes. Uma infincia que julgamos conhecer,
relegando-a a um objeto de estudo, para nossos saberes e praticas. Tentamos fazer com que
fale e entenda nossa lingua, quando nao, queremos até¢ mesmo falar por ela e condiciona-la a

permanecer nos lugares que para ela pensamos.
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Nao obstante € ao mesmo tempo, expressa Larrosa (2006), essa infincia se revela
como o outro, que ndo se deixa aprisionar. Que inquieta a seguranca e o alicerce de nossos
saberes e nossas praticas com suas perguntas, abrindo um vazio nas instituigdes que visam
acolhé-las. A infancia € outro que por mais que tentemos nos aproximar, nao ¢ possivel
captura-la em termos totalizantes. Por isso, ao tentarmos uma aproximacdao ndo devemos
buscar respostas, mas a possibilidade do encontro. O encontro com esse outro estranho acerca
de quem nada sabemos e cujo conhecimento total ¢ impossivel. Que fala uma lingua que nao
entendemos.

Larrosa (2006) destaca que essa infancia é o que nos questiona naquilo que somos e no
que tentamos nela imprimir; busca o encontro com uma verdade que nao abrange a medida do
nosso saber, pois, possui uma demanda propria que nao aceita medidas outras de poder e
requer uma hospitalidade que ndo aceita a medida da nossa casa. E como se abrissemos uma
caixa-surpresa, uma abertura ao inesperado.

Skliar (2014, p. 149) aponta a definicdo de alteridade como “estranhamento,
perturbagao, alteracdo, acaso. E desconhecimento”, principalmente desconhecimento, que traz
consigo a poténcia de inumeras possibilidades. Segundo Saturno (2018, p. 81) “possibilita
pensar o outro pela 6tica do impossivel, que extrapola até a poténcia, e as possibilidades pré-
concebidas. Possibilitando um reconhecimento do infinito do ser humano”. Ou seja, desse
outro, ante a mim, mas outro € que sendo outro ndo pode ser o mesmo. Estd como nos incita
Skliar (2003), muito além, do que nos ¢ dado, pois extrapola os fundamentos e sempre deixara
algo escapar.

Na medida que encarna o surgimento da alteridade, a infincia nunca € o que
sabemos (¢ o outro de nossos saberes), mas, por outro lado, € portadora de
uma verdade a qual devemos nos colocar a disposi¢do de escutar; nunca ¢é
aquilo apreendido pelo nosso poder (¢ o outro que nao pode ser submetido),
mas, a0 mesmo tempo, requer nossa iniciativa; nunca esta no lugar que a ela
reservamos (¢ o outro que ndo pode ser abarcado), mas devemos abrir um

lugar para recebé-la. Isso é a experiéncia da crianga como outro [...].
(LARROSA, 2006, p.186)

A percepcao de uma infancia como alteridade revela que ela ¢ como o outro que ¢
diferente de nods, que ndo ¢ nossa imagem e semelhanca. E, por isso, ndo dever ser
compreendida numa perspectiva daquilo que lhe falta, pensando essa criangca como um vir a
ser, com possibilidades calculadas, limitadas e limitantes, planejadas sem que se pense com

ela. Olhar a infincia a partir da alteridade ¢, conforme expde Saturno (2018) ter consciéncia



86

4

que ela pode ser mais do que imaginamos, ou ndo ser exatamente nada do que imaginamos. E

reconhecer sua poténcia, pois € sujeito, ¢ humano e carrega a possibilidade do inesperado.

E necessario abrirmo-nos para a compreensdo de infancia como aquilo que nao pode
ser capturado, aquilo que nos escapa, e ir além, muito além, do que nos ¢ dado de forma tao

natural cotidianamente.

Voltar o olhar para si mesmo, repensar tudo o que nos foi pensado a partir da
academia, a partir dos textos especializados, a partir dos discursos
politicamente corretos, a partir das consciéncias acomodadas daqueles que se
conhecem como parte da normalidade, do racional, do democratico, do
verdadeiramente humano... (SKLIAR, 2003, p. 13)

Voltar esse olhar para n6s mesmos ¢ questionar nossos saberes e fazeres, reconhecendo
o lugar do outro, ao invés de tentarmos a todo custo aprisiond-lo em nossas concepcdes €
padronizacdes que se deslocam numa perspectiva majoritaria. Concordando com Saturno
(2018) esse olhar para si, para dentro, possibilita a relagdo com o outro, abre as portas para
esse encontro. Este outro, nos possibilita pensar que este estd fora de nos, difere de nds,
distancia-se de nos, mas “em termos de interioridade, quer dizer, que esses outros também
podem ser eu, sermos noés” (SKLIAR, 2003, p. 26). Esse outro estd em toda parte e causa
desassossego, pois, carrega consigo a poténcia da novidade.

Na perspectiva da outridade ¢ va toda e qualquer tentativa de captura da infancia. Uma
impossibilidade. Ela foge, escapa, desliza por entre os dedos, as determinagdes de saberes e
poderes que tentam encarcerar o seu ser, sua existéncia (SATURNO, 2018). Pois, “ndo ¢ o
objeto (ou o objetivo) do saber, mas algo que escapa a qualquer objetivacdo e o que se desvia
de qualquer objetivo” (LARROSA, 2006, p. 185). Entendemos que para conhecé-la
precisamos experienciar o encontro, o encontro com o outro, € esse outro precisa ter voz,
precisa de um gesto de acolhimento, acolher seus dizeres com afeto (LARROSA, 2006). Mas,
como ¢ possivel acolhé-1a? O autor nos sugere um possivel caminho: “a verdade da infancia
nao estd no que dizemos dela, mas, no que ela nos diz no préprio acontecimento de sua
aparicao entre nos, como algo novo” (LARROSA, 2006, p.195).

Esse acolhimento permite o encontro com a infancia, conforme nos d4 a pensar
Larrosa (2006) a partir do sujeito da experiéncia, que ¢ aquele que sabe enfrentar o outro
como o outro, sem querer apropriar-se dele ou reconhecé-lo, e que mediante esse encontro
“[...] esta disposto a perder o pé e a se deixar tombar e arrastar por aquele que lhe vai ao

encontro: o sujeito da experiéncia esta disposto a se transformar numa direcao desconhecida”
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(LARROSA, 2006, p.197). Encontro que também ¢ problematizado, por Skliar (2008b, p.45)
“O encontro com o Qutro é “a” unica saida, a Unica aventura fora de si, rumo ao
imprevisivelmente-outro. Sem esperanca de retorno”.

A partir dos autores, entendemos que esse encontro nos move a uma disposicao, que
nos mobiliza a ir ao encontro do outro (a infincia) despidos de nossas verdades, abertos e
sensiveis a escuta de seus dizeres, a partir dela mesma. Uma vez que “O outro ¢ sempre
estrangeiro que nao fala minha lingua” (SKLIAR, 2008b, p.46). O que ndo significa dizer que
falarei por ele, uma vez que tantos ja tém feito isso, no caso da infancia e das criangas: os
sistemas educativos, professores, pais, politicas, escola, curriculo, tentam impor as criangas
seus desejos e projetos, acabando por interromper suas infancias (SKLIAR, 2012).

Conforme nos aponta Larrosa (2006, p.197) “a experiéncia do encontro s6 pode ser
transmutada numa imagem poética, isso ¢, numa imagem que contenha a verdade inquieta e
tremulante de uma aproximagao singular ao enigma”. Uma aproximagdo que, segundo Freitas
(2018, p.337) aconteceria do reconhecimento de que “[...] o acontecer da infancia remete a um
mistério inabarcavel. A infancia ndo ¢ nunca subordinacdo do que aparece a nossos
conceitos”. Nesse sentido, afirma que para além de produzir novas imagens da infancia ou
mesmo enunciados, caberia a Filosofia da educagdo “[...] problematizar suas imagens do que
significa pensar, aprender, ensinar, a partir do encontro com a infancia”. Condi¢do que
passaria “[...] necessariamente pela desconstru¢do da forma como foram pensados os outros
sujeitos e as outras infAncias no campo educacional” (FREITAS, 2018, p. 337).

Entendemos, por sua vez, que essa desconstru¢cdo deslocaria as formas como as
criancas foram pensadas no tempo historico, linear, cronoldgico. E assim, frente ao encontro

(13

com a infancia, percebermos a “[...] necessidade de reaprendermos conjuntamente a nos
deixar repetir na infancia de nds mesmos e dos outros como exercicio seminal para a liberagao
da poténcia do pensar” (FREITAS, 2018, p.338). Pensar outras escolas, outros curriculos

possiveis...

3.2 Curriculo: percorrendo alguns caminhos... Alguns conceitos e problematizagdes

Aprendi com Rémulo Quiroga (um pintor boliviano):
A expresséo reta ndo sonha.

N&o use o traco acostumado.

A forga de um artista vem das suas derrotas.

S6 a alma atormentada pode trazer para a voz um
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formato de péssaro.

Arte ndo tem pensa:

O olho Vé, a lembranca revé, e a imaginagao transveé.
E preciso transver o mundo.

Isto seja:

Deus deu a forma. Os artistas desformam.

E preciso desformar o mundo:

Tirar da natureza as naturalidades.

Fazer cavalo verde, por exemplo.

Fazer noiva camponesa voar — como em Chagall.
Agora é s6 puxar o alarme do siléncio que eu saio por
ai a desformar.

(BARROS, 1996. p. 51)

Os caminhos que foram sendo tragados durante essa escrita e mediante os
agenciamentos suscitaram muitas questdes, que nos dao a pensar. Mobilizadas por perguntas,
que na companhia de Kohan (2015), nos sdo apresentadas como aquelas que instauram a
“infancia do pensamento”, nos lancamos a encontros com outros intercessores.

O que ¢ o curriculo?

Ressoou, no intimo e nos incomodou... Parecia que um enorme vazio se acomodava
em nossa mente. Mais uma vez nos deparamos com o nao saber... Nesse processo até que ja
estavamos acostumados com as constantes desconstrugdes... Assim, ao procurarmos pistas,
ndo respostas, junto a poténcia da infancia ensaiamos os primeiros didlogos com as teorias
dos curriculos, o que nos trouxeram algumas marcas, as leituras para a selecdo do mestrado.
Com a ajuda de alguns estudiosos do campo curricular foi possivel, ainda que ndo tenha sido
facil, pensar um pouco sobre o curriculo.

Para Lopes e Macedo (2011, p. 19) “embora simples, a pergunta o que ¢ curriculo?
Nao tem encontrado resposta facil”. Para as autoras, essa impossibilidade acontece pelo fato
de que os estudos curriculares tém definido, hd mais de um século, o curriculo de diversas
formas.

Indo dos guias curriculares propostos pelas redes de ensino aquilo que
acontece em sala de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade
curricular com disciplinas/atividades e cargas horarias, o conjunto de
ementas ¢ os programas das disciplinas/atividades, os planos de ensino dos
professores, as experiéncias propostas e vividas pelos alunos. Ha,
certamente, um aspecto comum a tudo isso que tem sido chamado curriculo:
a idéia de organizagdo, prévia ou ndo, de experi€ncias/situagoes de
aprendizagem realizada por docentes/redes de ensino de forma a levar cabo
um processo educativo. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 19)
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Essas diferentes definicdes que permeiam como o curriculo tem sido denominado no
cotidiano escolar, apontam para os multiplos significados que tem assumido. Lopes e Macedo
(2011) alertam que, sob tais defini¢cdes, ocultam-se outras questdes que passaram a ser objeto
de disputas na teoria curricular. Assim, assumem que ndo ¢ possivel responder o que €
curriculo “[...] apontando para algo que lhe ¢ intrinsecamente caracteristico, mas apenas para
acordos sobre os sentidos de tal termo sempre parciais e localizados historicamente” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 19). Essa ¢ a posi¢ao das autoras ao realizarem seus estudos, afirmando,
ainda, que as novas defini¢cdes que surgem nao podem ser entendidas apenas como uma forma
de descricdo desse objeto, mas como parte de um argumento maior no qual a defini¢do
encontra-se inserida. Esse movimento de criacdo de novos sentidos do termo curriculo é
pautado na negacdo ou reconfiguracdo dos sentidos prévios (LOPES; MACEDO, 2011), ou
como problematiza Silva (2007, p. 14) em seus estudos ao explicar que “Uma defini¢do ndo
nos revela o que ¢é, essencialmente, o curriculo: uma definicdo nos revela o que uma
determinada teoria pensa o que o curriculo &”.

Pensar essas defini¢des nos remete a linguagem e as praticas discursivas. Para o Pos-
Estruturalismo a linguagem “[...] ao invés de representar o mundo, [...] constréi o mundo, [...]
a linguagem cria aquilo de que fala ao invés de simplesmente nomear o que existe no mundo”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 38). A postura pds—estrutural questiona como os discursos que
se hegemonizaram e emprestaram um sentindo proprio ao curriculo a partir de cada uma das
tradi¢des curriculares, se impuseram. Levando-nos a refletir que a medida que “elas o
constroem, criam um sentido sobre o ser do curriculo. S3o um ato de poder, na medida que
esse sentido passa a ser partilhado e aceito” (LOPES; MACEDO, 2011, p.40), e nos
impulsiona a perceber que aceitar que tais tradi¢des definem o ser do curriculo ndo implica
assumi-las como verdade, ao contrario nos impulsiona “a vé-los como algo que pode ser
desconstruido” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 41).

Nessa perspectiva, o curriculo passa a ser entendido como uma pratica discursiva.
Sendo, ele mesmo, uma pratica de poder, mas, também de significacdo, como criagdo ou
enunciagdo de sentidos. “Ele constréi a realidade, nos governa, constrange nosso
comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos” (LOPES;
MACEDQO, 2011, p.41). A esse respeito, Corazza (2001) problematiza, inicialmente, em seu
livito “O que quer um curriculo?” a possibilidade de pensar que um curriculo “¢” uma
linguagem (CORAZZA, 2001, p.9). Concepcao que permitira identificar nele “significantes,
significados, sons, imagens, conceitos, falas, lingua, posi¢des discursivas, representacoes,

metaforas, metonimias, ironias, invencdes, fluxos, cortes...” (CORAZZA, 2001, p. 9). Ao
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indagar “o que quer um curriculo?” problematiza que essa questdo se localiza nas redes
discursivas das relagdes de poder-saber-subjetividade que o constitui como falante, porém
inanimado, ou seja, que nao sabe o que faz. “Um curriculo ¢ o que dizemos e fazemos... com
ele, por ele, nele.” (CORAZZA, 2001, p. 14). E frente a muitos “um curriculo”, ¢ possivel
encontrar iterabilidade das respostas que cada curriculo fornece (CORAZZA, 2001, p. 15).

Ousa-se, assim, uma resposta geral, que ¢ dada para ser desconstruida.
Invariavelmente, quando perguntado, um curriculo costuma responder que
quer um “sujeito”, que lhe permita reconhecer-se nele. Por isso, qualquer
curriculo, seja ele qual for, tem “vontade de sujeito” — pode ser dito para
lembrar Nietzsche. (CORAZZA, 2001, p. 15)

Essa vontade de um determinado sujeito, apresentada pela autora em relagdo ao querer
do curriculo, “[...] define-se e positiva-se no proprio funcionamento de sua linguagem, que
realiza o sujeito que quer” (CORAZZA, 2001, p. 15), e ao continuar questionando o curriculo
falante, ao perguntar “quer como?” aponta que esse querer ndo ¢ inconsciente, € que 0
curriculo quer, para si, “um sujeito factivel: sujeito daquele curriculo e sujeito aquele
curriculo” (CORAZZA, 2001, p. 15).

Essas padronizagdes de um determinado sujeito subordinado ao curriculo, podemos
assim entender que se desloca na perspectiva de uma infancia majoritaria, que aspira a
imitagdo, o modelo, “[...] busca normatizar o tipo ideal ao qual uma crianca deva se
conformar” (KOHAN, 2004, p. 9).

A autora segue problematizando, chamando atencdo a opacidade e a “coisidade”
presente na linguagem de um curriculo, marcado por um dominio especifico de objetivagao
que permite que sejam protocolados e sancionados modelos especificos de representacdes, de
conteudos e relacdes, a medida que outros acabam sendo excluidos € nem formulados e até
mesmo silenciados (CORAZZA, 2001). Assim, convém perguntar, frente a essa linguagem
opaca, que sujeito € este que o curriculo quer?

r

— Se quer um sujeito, se € um sujeito querido, que sujeito € este? O
cartesiano, kantiano, husserliano? O sujeito do modernismo, do romantismo,
da psicanalise, do pds-modernismo? [...] Um curriculo deseja um sujeito
progressista, que encarne o progresso? Que seja rentavel, produtivo,
préspero? Um curriculo quer um ser autdbnomo, que promova uma sociedade
de iguais, livres e fraternos? Anseia por um agente moral responsavel? [...]
[...] um sujeito do liberalismo capitalistico da burguesia? Um individuo
derivado das tecnologias de governo dos Estados neoliberais? [...] Um devir,
um tornar-se, um arranjamento coletivo de enunciacdo e maquinico do
desejo? Um “nada de sujeito”, que o modo do discurso de um curriculo
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condena ao limbo dos seres que ndo podem ser vistos nem ditos?
(CORAZZA, 2001, p.16-17)

Assim, ¢ possivel entendermos, por meio de Silva (2007), que cada um desses
“modelos” de ser humano idealizado pela sociedade corresponderd a um determinado tipo de
conhecimento e, consequentemente, de curriculo prescrito nas instituicdes escolares. Situacao
claramente apresentada por Corazza (2001), ao analisar os Parametros Curriculares
Nacionais-PCNs e perceber uma curricularizagdo da moral infantil, pois, segundo sua analise,
constituia-se como uma tatica de construgdo de um regime moral, “[...] por meio do qual
governa as vidas das/os pequenas/os cidadas/aos. Suas praticas curriculares objetivam um
povo-cidaddo, e a nds, educadores e educadoras, também como “governantes” deste povo”
(CORAZZA, 2001, p. 90).

Estaria, pois, o curriculo buscando governar a infancia? Ou seria uma tentativa
totalitaria de fazer desaparecer a novidade que o outro carrega em si?

A autora denuncia que tais documentos norteiam as praticas curriculares, apoiados em
técnicas especificas para exercer a cidadania, pois, “[...] compdem e decompdem, vigiam,
medem, selecionam, classificam, hierarquizam, gratificam e punem os desvios em fun¢do de
suas normas morais” (CORAZZA, 2001, p. 90). A provocacao da autora, em relacdo ao que se
propoe nesse curriculo nacional, ndo se difere daquelas empreendidas para a infincia na
filosofia classica platonica, da ideia da pdlis sonhada, cujo ideal estava na infancia como um
vir a ser (KOHAN, 2003c), bem como dos sentimentos de moraliza¢do que influenciaram a
nocao do sentimento de infincia na modernidade, visando a disciplina e a racionalidade dos
costumes. Ambas, atreladas a perspectiva de escolariza¢do dos infantes, ou seja, o projeto de

sociedade encontra-se atrelado ao projeto educacional.

Para dizé-lo em poucas palavras, segundo essa forma, educar a infancia é
importante porque as criangas serdo os adultos do amanha e, portanto, os
artifices das futuras sociedades; assim, educar a infiancia é a melhor ¢ mais
solida maneira de introduzir mudangas e transformac¢des sociais. A infincia,
entendida em primeira instdncia como potencialidade ¢, afinal, a matéria-
prima das utopias, dos sonhos politicos dos filosofos e educadores.
(KOHAN, 2004, p. 7)

Todas essas questdes enfatizam que & medida que se define o tipo de pessoa ideal,

mobiliza-se os saberes necessarios a sua formacgao. Situacdao percebida nas proprias relagoes
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de poder, no que concerne a sele¢do de saberes, que correspondem ao tipo de sujeito que se

pretende formar.

De acordo com Silva (2007) ao retomarmos o conceito etimoldgico do termo

curriculo, nos deparamos com o sentido renovado atribuido por William Pinar, ao termo:

Ele destaca que essa palavra, significando originalmente “pista de corrida”,
deriva do verbo currere, em latim, correr. E antes de tudo, um verbo, uma
atividade e ndo uma coisa, um substantivo. Ao enfatizar o verbo, deslocamos
a énfase da “pista de corrida” para o ato de “percorrer a pista”. E como
atividade que o curriculo deve ser compreendido — uma atividade que ndo se
limita a nossa vida escolar, educacional, mas a nossa vida inteira. (SILVA,
2007, p. 43)

E possivel perceber como o curriculo para além de uma questdo de conhecimento, ¢
uma questdo de subjetividade, pois se envolve naquilo que somos e naquilo que nos tornamos.
Por isso, ¢ um alvo constante de interesse por parte das reformas educacionais e projetos de
governo, conforme nos aponta Macedo (2014), ao analisar a obra de Ball sobre as tecnologias
neoliberais de sujei¢do, que “produzem efeitos sobre a produgdo de subjetividades e o
autogoverno dos individuos” (MACEDO, 2014, p.1550).

Compreendemos, a partir dos didlogos com os intercessores desse capitulo, que os
conceitos elucidados pelas teorias do curriculo nos permitem dialogar com a nog¢do de
infancia, uma vez que, esta, sempre esteve atravessada por questdoes de poder e de
subjetividade, que permearam a relagdo adulto-crianca e a propria escolarizagdo. Diante
dessas questdes, podemos entender que os curriculos para a Educa¢do Infantil estdo ancorados
explicitamente ou ndo, em determinadas concepgdes de crianga e infincia, encontradas em
cada época e lugar, onde o “curriculo estava enredado” (CORAZZA, 2001, p. 11).

Ao problematizar o que hé por tras das disciplinarizagdes dos curriculos, Gallo (1999)

aponta a questdo do poder.

O saber e o poder possuem um elo muito intimo de liga¢do: conhecer é
dominar. E conheceremos o velho preceito da politica: dividir para governar.
O processo historico de construgdo das ciéncias modernas agiu através da
divisio do mundo em fragmentos cada vez menores, de forma a poder
conhecé-los ¢ domina-los. No desejo humano de conhecer o mundo esta
embutido seu desejo de dominar o mundo. (GALLO, 1999, p. 24)
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Essa adverténcia soa nas praticas curriculares com as criangas nas escolas, nos
parametros, na tentativa de controle do cotidiano e dos sujeitos, da aprendizagem, dos
contetdos minimos do que se deve aprender, como aponta a propria BNCC. Entendemos que
o contexto de produgdo ¢ outro, mas ¢ algo que ndo tem como passar despercebido. A
respeito desse controle, Corazza (2013) ao falar dos sentidos dos curriculos, questiona de que
forma o pensamento curricular brasileiro pode se posicionar criticamente diante da
megamaquina capitalista e de suas insaciaveis formas de controle social ou mesmo, “qual
curriculo, dentre os quais conseguimos produzir, mantém-nos em devir-revolucionario [...]
para nos confrontar, radicalmente aos abismos econdmicos, sociais, tecnoldgicos, politicos?”
(CORAZZA, 2013, p.143).

Seria pensar novamente nas temporalidades e possibilidades da infancia: majoritaria e
minoritaria, operando nos curriculos? O que majoritariamente se apresenta nos curriculos ¢ a
infincia majoritaria que “[...] afirma a for¢ca do mesmo, do centro, do tudo; Leva a
“consolidar, unificar e conservar;” (KOHAN, 2004, p. 6). A outra, minoritaria, afirma “a
diferenga, o fora, o singular. Leva “a irromper, diversificar e revolucionar” (KOHAN, 2004, p.
6). Uma infancia movida pelos comecos e pelas perguntas nos direcionam nesses

(des)encontros; e assim nos da a pensar Corazza (2013) em relag@o a algumas questdes:

Qual curriculo se abre para subjetividades esgarcadas e sujeitos
desfigurados? Qual agrupamento curricular amplia ¢ supera os proprios
viscos subjetivos, de interesse e de poder? Qual pensamento penetra em
costumes e revira maneirismos do avesso, estimulando processos de
minorizagdo e singularizagdo [...]? (CORAZZA, 2013, p.145)

Essas perguntas nos transportam a pergunta inicial dessa se¢do, a qual nomeamos de
paradas, por causa das pausas que os andarilhos ddo em suas andangas. Pergunta que aponta
para “problemas logico-identitarios, que remetem ao dominio do Ser (O que € o curriculo...)
[...]7” (CORAZZA, 2013, p.146). O que estaria em jogo, segundo Kohan (2004), ndo ¢ o que
deve ser, mas o que pode ser. Assim, seguimos perguntando, ndo no sentido de responder ao
que foi perguntado, mas para pensar: O que pode um curriculo?

Pensando a partir de um movimento do que pode um curriculo, nos encontramos com
Lourengo (2015, p.72), que, inspirada nos conceitos Deleuzianos, problematiza que pensar
curriculo é pensar em composi¢do, em plano de imanéncia. E pensar em territorios
curriculares povoados por diferentes ordenamentos, desejos e multiplicidades. E esses

conceitos que ora se erguem, ora se abaixam, ocupam ou povoam esse plano, possibilitando a
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producdo de novos modos de existéncia nos territorios curriculares, a partir dos seus proprios
habitantes.

Outros intercessores tedricos nos trazem em sua lingua, questdes que nos dao a pensar
sobre o curriculo; Carvalho (2009) aponta que, a medida que nos envolvemos nesse curriculo,
que ¢ tecido em redes de conversagdes, entre as criangas, as professoras, e demais praticantes

do cotidiano, vamos refletindo sobre ele.

[...] perspectivar o curriculo como redes de conversacdes e agdes complexas
remete 4 compreensdo de que conhecimentos, informacdes, signos,
significagdes, afetos e afec¢des sdo produtos das relagdes, estabelecidas com
os outros e dos outros entre eles, evitando, desse modo, a burocratizagdo ¢ a
normaliza¢do de individuos ou grupos de individuos tomados de forma
abstrata e ficticia. (CARVALHO, 2009, p. 116)

Essa perspectiva de pensar o curriculo como rede de conversagdes, se abre a
possibilidades da escuta, remetendo as perguntas, as situagdes do cotidiano, potencializando a
criacdo de outros modos de praticas escolares, a partir dos saberes e fazeres dos estudantes e
professores. A esse respeito, Corazza (2013, p. 164) afirma que “[...] ndo ha curriculo que ndo
indique entradas e saidas para novas vidas, percursos para outras formas de existéncia,
incidéncias sobre inéditas possibilidades de viver”. Curriculos que se desloquem com a
infancia minoritaria. Curriculos que apontem a constituicdo de possiveis (CARVALHO,

2009).

Caminhando na perspectiva de ndo s6 responder o que € o curriculo e seguindo a ideia
do que pode o curriculo, destacaremos a seguir algumas perspectivas/nogoes que segundo
Lourengo (2015) fazem o curriculo ressoar de diferentes maneiras no plano de imanéncia da
escola: Tradicional, tecnicista e a partir da diferenga.

A perspectiva tradicional foca a organizagdo e desenvolvimento, por isso, centra-se na
questdo “como” organizar e elaborar o curriculo, e em “o que ensinar”. Lopes e Macedo
(2011) afirmam que, para muitos autores, quando essa concepcao do curriculo como selecdo e
organizagdo passou a ganhar forga, deu-se inicio aos estudos curriculares. Entdo, o que deseja
essa perspectiva de curriculo prescritivo? Elencar tradi¢des, prescrever, enquadrar, padronizar,
limitar?

A nocao de “Tecnicismo” trouxe ao curriculo a necessidade dos modelos empresariais,
com objetivos operacionais. A evidéncia desse idedrio operacionaliza os modos de pensar,

considerando-os mecanicos e reprodutivistas. Concordamos, entdo, com Lourengo (2015,
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p.77) que essa perspectiva, “deseja nos dar seguranga sobre as etapas da aprendizagem dos
estudantes ¢ o que ¢ preciso fazer para que esses sujeitos alcancem o modelo ideal de
pensamento”. O objetivo pauta-se principalmente em obter resultados e padronizar os
estudantes. Diante dessa realidade, Corazza (2013) nos desterritorializa: “Neste pesadume do
presente, o campo curricular fundamenta-se nos resultados de exames nacionais e nos
rankings internacionais?” (CORAZZA, 2013, p. 145).

Entretanto, a nogao de “Diferenca”, langa um desafio para pensar o curriculo. Uma vez

13

que enquanto as outras perspectivas buscam “[...] enquadrar, fincar identidades, instituir
linearidades, movimentos verticalizados, baseados na concep¢ao de escola como lugar onde
se ensina as prescrigdes curriculares para a formacao de sujeitos genéricos” (LOURENCO,
2015, p. 78); a nocdo de “Diferenga” abala a fixidez, o que nos dé a pensar nos documentos ja
citados, e inclusive no que propde a BNCC.

Pensar o curriculo numa perspectiva da diferenga também se dd no dialogo com
alteridades, na busca pelo reconhecimento de uma outridade (SKLIAR, 2003). Essa
perspectiva possibilita inventar curriculos outros, que, segundo Lourengo (2015) ndo tragem
limites para os processos de aprenderensinar € que potencializem também a inventividade das
experiéncias de professores e das criancas nos espagostempos da escola. “E a diferenga a
partir de Deleuze, ¢ a possibilidade de criagdo nos territorios curriculares” (LOURENCO,
2015, p.78).

Lopes (2014), em didlogo com Mouffe, defende que “tudo sempre pode ser de outra
maneira”, € 0 que aceitamos como “ordem natural” “nada mais € do que uma sedimentagdo de
praticas hegemonicas instituidas por atos de poder e marcadas pela exclusio de outras
possiveis ordens” (LOPES, 2014, p. 50). A partir da diferenga ¢ possivel ver as coisas de outra
maneira, por outro angulo, possibilitando desformar ou “transver” o mundo (BARROS,
1996), ou mesmo o curriculo da Educagdo Infantil. Mas, quais as verdades “linguajeiras”

(CORAZZA, 2001) de um curriculo da Educagdo Infantil?

3.3 O que quer um curriculo para a Educaciao Infantil? Didlogo com as Pesquisas, a

Legislacdo e os Documentos oficiais

O questionamento de Corazza (2001) “O que quer um curriculo?” provoca-nos a
pensar as especificidades da Educacdo Infantil e como estas sdo requeridas por um curriculo

falante que habita um campo de disputa, onde ha uma ldgica majoritaria que o regula.
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O curriculo enquanto ser falante, conforme apresenta Corazza (2001, p.14) “[...]
experimenta relagdes fracionadas, construidas ao redor de pedacos de falas de cada um. Que
pode (pode?) ser qualquer coisa, em qualquer momento”. Essas relacdes diretamente ligadas
aos interesses dos diferentes grupos e setores buscam fixar verdades linguageiras aos
curriculos em cada contexto.

O tragado historico das concepgdes de infancia nos mostra um panorama de como as
criancas passaram a ser parte das agendas publicas e da preocupagdo da sociedade enquanto
problematica, e dessa forma esses curriculos falantes iam sendo construidos a partir de uma
normativa estética, ética e politica instaurada pelos legisladores, para o bem dos que
atualmente habitam a infancia, para assegurar seu futuro, afinal “ [...] A infincia é o material
dos sonhos politicos a realizar”. (KOHAN, 2004, p.8)

No que se refere a Educacgdo Infantil, conforme aponta Kuhlmann Jr. (2000), a criagdo
de institui¢des destinadas as criangas surgiu somente ap6s a Lei do Ventre Livre, no intuito de
acolher as criangas filhos de escravas. Essas instituicdes possuiam carater assistencialista e
filantrépico, sendo inicialmente chamadas de asilos.

O primeiro Jardim de Infancia no Brasil surgiu no Rio de janeiro, em 1875, com uma
proposta inspirada nas ideias de Froebel, mas seu alcance era apenas para uma minoria das
criancas, aquelas oriundas das classes sociais altas, ou seja, era um atendimento excludente.
Para as criangas das classes abastadas uma educagdo emancipatoria e para as criancas das
camadas populares uma educacgdo assistencialista voltada a subordinagdo (KUHLMANN JR,
1999).

As mudangas no cenario educacional brasileiro, a partir da revolugdo industrial e dos
movimentos sociais, forcaram a criagdo e expansao das creches com a finalidade de atender
nao somente os filhos das trabalhadoras das industrias, mas também aos filhos das mulheres
que trabalhavam em casas de familia. Segundo Abramowicz (2018, p.30) “[...] um dos
motivos que fazem com que a crianga passe a ocupar lugar de destaque nas agendas
governamentais e a ter relevancia social € de cunho sanitarista, higienista e de controle da
crianca e de sua familia pobre e negra”. Nao havia preocupacdo com as singularidades das
criangas, mas uma tentativa de controle dos seus corpos (ABRAMOWICZ, 2018).

O percurso para que as criangas fossem visibilizadas e consideradas sujeitos de direito,
reflexo também visivel, na educacao e cuidado para com elas, foi longo. No entanto, avangos
significativos foram possiveis por meio dos diversos marcos legais, como a Constituicdo de
1988, que reconhece a educagdo como um direito de todos e um dever do Estado: “Art. 208.

O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de: [...] IV —
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Atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade” (BRASIL,
1988).

A Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394/ 96, também, foi
de suma importancia para a conquista pelo direito a educagado, assegurando em seu artigo 30,
0 acesso para as criangas até 3 anos, as creches ou entidades equivalentes; e a pré-escola, para
as criangas de quatro a seis anos de idade (BRASIL, 1996). Essas mudan¢as impactaram
também as producdes académicas do GT 07 — Educacao da crianca de 0 a 6 anos, da ANPEA,

conforme vimos no documento intitulado “O GT educagdo da crianca de 0 a 6 anos: alguns

depoimentos sobre a trajetorial?”.

O comprometimento com a democratizagdo e a necessidade de um
posicionamento frente aos movimentos politicos ligados a defini¢do da nova
Constituigdo Federal em 1988, ¢ mais tarde a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional, envolveram intensamente o grupo na busca da
formulacdo de propostas que sustentassem a participagdo da ANPEd neste
processo. As preocupagdes do grupo com a viabilizagdo de politicas
educacionais que garantissem o direito da crianca a creches e pré-escolas
levou a organizagdo do “Seminario de Financiamento de Politicas Publicas
para a crianga de 0 a 6 anos”, que buscou junto aos especialistas um
aprofundamento do tema. (FARIA & CAMPOS, 1989 apud ROCHA, 2002,

p-9)

No depoimento de Rocha (2002) em didlogo com as contribui¢des de Faria e Campos
(1989), percebe-se o envolvimento dos pesquisadores no posicionamento frente ao processo
de democratiza¢do do ensino e a luta pelo direito das criancas. Marco, que foi responsdvel
pela ampliagdo dos temas de pesquisa, inclusive as concepgdes curriculares passaram a ser
aprofundadas.

A proposicdo da nova LDB representou um grande avango na oferta de Educacdo
Infantil no Brasil, permitindo o reconhecimento dos espacos de valorizagdao da crianga de 0 a

3

6 anos'®¢ demonstrando uma mudanca de concepgdes e de valores para com elas.

12 Balanco da trajetéria do grupo abrangendo uma parte significativa dos 25 anos de existéncia da ANPEd.
Disponivel em:http://www.anped.org.br/grupos-de-trabalho/gt07-educa%C3%A7%C3%A30-de-crian%C3%A7-
de-0-6-anos. Acesso em: 27 de fev.2019.

13 Essa faixa etaria modificou-se a partir da Lei de n° 11.274, que instituiu o Ensino fundamental de 9 anos. A
partir de entdo as criangas de 6 anos passaram a integrar o ensino fundamental, enquanto a idade das criangas
que passariam a frequentar a primeira etapa da educagdo basica passou a ser de 0 a 5 anos, como estabelecido
nas DCNEI (2010). ** Balango da trajetéria do grupo abrangendo uma parte significativa dos 25 anos de
existéncia da ANPEd. Disponivel em:http://www.anped.org.br/grupos-de-trabalho/gt07-
educa%C3%A7%C3%A30-de-crian%C3%A7-de-0-6-anos. Acesso em: 27 de fev.2019.
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Constituindo-se também um avanco no que diz respeito a institucionalizacdo da educagdo,
modificando a perspectiva do atendimento assistencialista, centrado no cuidar e ampliando
essa dimensdo também para o carater educacional. Essa nova configuragao foi marcada pela
discussdao em torno do ato de cuidar e educar, como fator determinante a reger os curriculos
na Educacgdo Infantil. Conforme podemos perceber nas produgdes académicas apresentadas na

época.

Os trabalhos de carater historico apresentados nos anos 90, integram um
conjunto de pesquisas sobre a histéria da educacdo infantil e mais
especificamente sobre a historia das instituicdes constituidas socialmente
para educar as criangas pequenas (creches, jardins de infincia e escolas
maternais) que se relacionam a propria historia da infincia, da assisténcia e
da propria historia da educacao (que tradicionalmente se deteve a educacao
escolar). No entanto, mantém-se no conjunto geral dos trabalhos, a ideia do
carater educativo como superador da assisténcia, ignorando-se, em muitos
casos, a idéia da assisténcia educativa, que contribuiu para romper a visao
fragmentada das funcdes das instituicdes responsaveis pela educacdo da
crianga de 0 a 6 anos. Nao ¢ incomum que as introdugdes dos trabalhos
tragam como horizonte a visdo educativa vista como redentora em relagcdo a
assisténcia, entendendo-as como fung¢des excludentes e ndo como
complementares. (KUHLMANN JR, 1991, apud ROCHA, 2002, p.11)

As producdes revelam o tensionamento em torno das praticas de cuidar e educar
presentes nas instituicdes da Educacao infantil. Discussdo que se configura nos documentos
atuais, como indissocidveis, sendo apontadas como essenciais as propostas curriculares para a

Educacao Infantil, conforme aponta a LDB, 9.394/96, no artigo 29:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade. (BRASIL, 1996)

A formagao integral a ser ofertada as criangas deveria ser baseada nos principios e
organizacao do ensino nacional, conforme aponta o artigo 09 da LDB 9.394/96, no inciso V,
em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a partir do

estabelecimento de “competéncias e diretrizes para a educagado infantil, o ensino fundamental

13 Essa faixa etaria modificou-se a partir da Lei de n° 11.274, que instituiu o Ensino fundamental de 9 anos. A
partir de entdo as criancas de 6 anos passaram a integrar o ensino fundamental, enquanto a idade das criangas
que passariam a frequentar
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e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos minimos, de modo a assegurar

formagao basica comum” (BRASIL, 1996).

Essas novas orientagdes mobilizaram as pautas de discussdo e de pesquisas, em
relagdo as propostas curriculares da Educacao Infantil, dos anos 90, p6s-LDB, a partir do
aumento de trabalhos publicados que versavam sobre elementos do curriculo, conforme
explicitado por Rocha (2002).

Os trabalhos que tratam do curriculo indicam, seja nos pressupostos, seja nas
conclusdes, que alguns eixos norteadores sdo apresentados de forma
coordenada em diferentes conjungdes. S@o eles: o conhecimento, o
desenvolvimento e a cultura, a autonomia ¢ a construgdo de sistemas de
representagdo nas diferentes linguagens, o jogo, o trabalho e¢ o ensino, as
interagdes sociais, a organiza¢do do espago e o jogo de papéis, ou ainda, as

chamadas “praticas significativas” com o objetivo de construgdo e
apropriacao de novos conhecimentos. (ROCHA, 2002, p. 11)

Essa riqueza de significacdes revela as construgdes curriculares dos anos 90, sobre
como o curriculo era entendido, organizado e pensado para a Educacdo Infantil. Movimento
que nos desloca ao questionamento inicial proposto por Corazza (2001), o que quer um
Curriculo? Retomamos ao contexto da pesquisa e perguntamos: O que quer um curriculo da
Educacao Infantil? Aterrissamos nosso olhar, para os documentos oficiais para problematizar
essas questoes.

Partindo do que propunha a LDB, foram criados os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil — RCNEI (1998), resolucdo CNE/CEB 01/99, o referido
documento, com carater mais prescritivo, tornou-se um parametro para nortear as propostas
pedagdgicas e curriculares das instituicdes de Educacao Infantil, estabelecendo o que deveria
ser ensinado, a partir da énfase nos conteudos, divisdo do conhecimento por areas (eixos
norteadores) e propostas de orientagdes didaticas para os profissionais que atuavam
diretamente com criangas de zero a seis anos (BRASIL, 1996). O referido documento recebeu
iniimeras criticas, uma vez que sua elaboragdo desconsiderou os trabalhos que vinham
debatendo sobre a Educacao Infantil e os materiais que vinham sendo produzidos por grupos
de pesquisas e universidades (ROCHA, 2002).

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil — DCNEI, estabelecidas
pela Resolucdo CNEI/CEB 05/2009, explicitavam principios e orientagdes para que 0s
sistemas de ensino pudessem organizar, articular, desenvolver e avaliar as propostas

pedagdgicas para a Educagdo Infantil. As DCNEI deslocaram o olhar para as criangas como
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um sujeito produtor de cultura, do sujeito da falta, para o sujeito que traz consigo experiéncias
e saberes (BRASIL, 2010). O documento ainda traz uma discussido sobre a Educacao Infantil,
o curriculo e a proposta pedagogica, tratando inclusive, do processo de transi¢ao vivenciado
pelas criancas, entre a Educagdo infantil ¢ o Ensino fundamental, ressaltando sobre a
necessidade de assegurar as criangas um percurso continuo de aprendizagens, recuperando o
carater ladico do ensino nos anos iniciais do Ensino fundamental (BRASIL, 2009). O que se
constitui um avango, em relacao aos documentos anteriores. De acordo com as DCNEI (2010)

o curriculo na EI se configuraria da seguinte forma:

Um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias ¢ os saberes
das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnologico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
2010)

O documento traz também, uma visao das criancas e das infancias, numa perspectiva
da Sociologia da Infancia, e aponta um olhar para os curriculos que devem atender também as
criangas indigenas, afrodescendentes, quilombolas e da educagdo do campo, respeitando suas
particularidades e suas singularidades. Além disso, em seu bojo, traz como marco conceitual a
indissociabilidade entre o cuidar e educar na EI (BRASIL, 2010).

Nessa linha do tempo, sintetizada, outros movimentos refletem algumas tensoes, que,
de alguma forma, vao situar o curriculo nesse campo de disputa das teorias curriculares.
Movimentos que intensificaram os debates em torno da proposta de construir uma Base
Nacional Comum Curricular- BNCC, indicando os contetidos e saberes necessarios para cada
segmento da Educacao Basica, incluindo a Educagao Infantil.

No processo de construcdo do documento, grupos tensionaram e, mediante as
discussoes, foram realizadas contribui¢des as 1* e 2* versdo da base, com a participagdo de
especialistas, professores e comunidade académica. Mas, também, ocorreram alteragdes nas
proposi¢des que os grupos reivindicavam a 3* versao, sendo a mesma homologada, sem tanta
aceitagdo. Essas tensOes geraram posicionamentos a favor e outros contra a ideia de uma
BNCC para a Educagao Infantil, como perspectivas que versavam sobre avangos no campo da
garantia do direito e outras em relagdo ao retrocesso que poderia significar a medida que
poderia representar riscos ao que havia sido conquistado. Posicionamentos percebidos,
também no trabalho encomendado do GT 07 (CAMPOS, 2017; FARIA, 2017; OLIVEIRA;
2017).
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Além de grupos de pesquisa e representantes de universidades, os foruns em defesa da
Educacdo Infantil também se pronunciaram em relagdo aos riscos de uma base, a exemplo do
Forum Paulista de Educagao Infantil (FPEI), que produziu um manifesto como resultado dos
seus debates ¢ assembleias, onde o assunto escolariza¢do, Educagdo Infantil ¢ BNCC

entraram na pauta.

Marquemos oposi¢do em todos os niveis contra a politica privatista da
educacdo, que tem apostilado os conteudos na educagdo infantil e vendido
esta educagdo, como produto, aos municipios. [...] NOs nos opomos a
antecipagao do fracasso escolar das criangas, em nome de uma aceleragdo de
contetidos ¢ de uma pseudo "melhora" no desempenho escolar. Nos nos
opomos a qualquer educacdo da infancia que exclui o brincar. (FPEI, 2016,
p-208-209)

Essas tensdes e questionamentos acompanharam, também, o processo de
implementagdo da BNCC, uma vez que ¢ possivel notar uma perspectiva de uma infancia
majoritaria, com suas formas, seus conteidos minimos, as competéncias, sua linearidade na
forma de pensar a aprendizagem, como se todas as criancas aprendessem da mesma forma e
percorressem esse caminho da mesma maneira (GONCALVES, 2019). Nessa perspectiva,
ainda que ndo tenha pensado no contexto da BNCC, concordamos com Corazza (2013) que
nos territorios curriculares temos expressoes de vidas, vidas que nao se confundem com a vida
do curriculo tal, porque excedem a existéncia particular de qualquer curriculo. Assim, nesse
plano de imanéncia, onde a vida pulsa, pensar uma base para delimitar os curriculos, é tentar
de certa forma limitar o movimento de criagdo e do proprio pensamento.

A prépria nogdo da diferenca ndo pode ser entendida como algo que vai destruir as
concepgodes educacionais, ou os curriculos oficiais, mas semelhante as linhas de fuga que a
infancia minoritaria dispde, seria apostar na composi¢do de outros possiveis (CARVALHO,
2009) para pensar os curriculos na Educagdo Infantil, curriculos plurais (CORAZZA, 2013);
varios deles, que junto a poténcia da infincia e suas inventividades distingue-se dos
Curriculos-Codificados (CORAZZA, 2013) e, a0 mesmo tempo, o acompanha “para ver do
que eles ainda sdo capazes, quais sdo suas vagas e andamentos curvalineos, o turbilhar de suas
linhas diferenciais” (CORAZZA, 2013, p. 33). Esse movimento estremece, desestabiliza os
curriculos oficializados, que segundo Corazza (2013) tentam aprisionar, cortar as linhas de
fuga, represar os fluxos, dos outros curriculos existentes, mas, os curriculos plurais em suas
diversas roupagens como a invencionada pelo Curriculo-Bando, também sacodem esses

curriculos oficiais, varrem tudo aquilo que neles foram organizados, ordenados, estruturados,
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reviram-no a fim de poderem ‘“criar novos movimentos curriculares, que ousem impulsos
inovadores e vivam permanentes devires-revolucionarios” (CORAZZA, 2013, p. 33).

Devires-revolucionarios expressos nas palavras de Manoel de Barros, que nos convoca
a experiéncia de “transver o mundo” (BARROS, 1996); e ¢ com esse olhar, essa escuta, esse
uso de todos os sentidos, que fomos convidadas a transver o territorio curriculoescola, com a
imaginacdo e para além desta, a experimentacdo das criangas, para sairmos do contexto ou
1sso ou aquilo e comegarmos a retirar "da natureza as naturalidades" construidas pela suposta
obviedade das coisas ¢ do mundo (BARROS, 1996). Pensar um curriculo, que seja “tnico”,
no sentido de corresponder as necessidades de cada instituicdo, de cada turma de Educacao
Infantil e que por isso tornam-se plurais, posto que os cotidianos ¢ as realidades sdo multiplos
(CORAZZA, 2001). Quando nos propde em pensar esse curriculo que € unico e, a0 mesmo
tempo, plural, Corazza (2001) ndo fala de uma universalizagao ou um curriculo comum, mas
um, no sentido de ser Unico, singular, por ser proprio daquele contexto.

Nesse desenrolar nos perguntamos a respeito do que seria pensar o curriculo a partir de
outros olhares? Para além das perspectivas ja conhecidas, um curriculo a partir da diferenga,
de um olhar que quer “transver o mundo” e a si mesmo, ou quem sabe pensar um curriculo
(des)formado? Mas, como pensar esse curriculo com as criangas? Que gesto usar para acolhé-

las?

3.4 Movimentos que (re)inventam outros curriculos na Educacédo Infantil: dialogo com

algumas nogdes derridianas

O caminho muda e muda o caminhante... Durante o trajeto e a tessitura dessa escrita,
foram se abrindo novas formas de caminhar, de pensar, de transver e desformar coisas ja
dadas. O encontro propiciado se deu com a Filosofia da Diferenga, como maneira de pensar o
ainda ndo pensado. Encontro com Derrida (2003) e algumas de suas nogbes sobre
Desconstrugéo, Différance e Hospitalidade.

Mediante todas as perguntas que vém nos acompanhando desde Nnossos primeiros
passos, Seguimos sem procurar respostas para esses e outros conceitos, mas abertas a
possibilidade de problematiza-los e de quem sabe relaciona-los a discussao da triade: Infancia,
Curriculo e Educacédo Infantil. Essa possibilidade nos foi agucada mediante os dialogos com

nossos intercessores teoricos e diante das proprias pistas que encontramos nos achadouros de
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infancia, a saber, nas miudezas dos trabalhos de Saturno (2018) e Bezerra (2016) que
enunciavam alguns desses conceitos, uma vez que ndo era o centro de seus trabalhos.

Acompanharam-nos nesse encontro, Derrida (2001; 2003), Skliar (2008a), Gallo (2008),
Deleuze (2005), Heuser (2008) e outros. A partir disso, sigamos entre becos, ruelas e desvios,
ao encontro da poténcia de transver a si e a0 mundo a partir das Filosofias da diferenca e das
no¢Oes Derridianas.

3.4.1 Encontros com as Filosofias da diferenca, ou sera que foram elas que nos encontraram?

Iniciamos essa escrita com uma pergunta, que se mantém viva e faz transbordar vérias
outras, revelando a necessidade, de aproximagdo desses conceitos para atravessar as
experiéncias vividas nesta pesquisa.

Na companhia de Heuser (2008) e de suas proprias perguntas, entendemos que “nao ha
“a” Filosofia da diferenca” (HEUSER, 2008, p.60), isso porque nao se trata de uma unicidade.
Encontramos as Filosofias da diferenga, marca que expressa a pluralidade e multiplicidade
desse modo de pensamento. Sendo assim, as Filosofias da diferenca “[...] ndo podem ser
reduzidas a um conjunto de pressupostos compartilhados a um método, a uma teoria ou a uma
escola, mas podem ser caracterizadas como um modo de pensamento € um estilo de filosofar.
Refere-se a um movimento de pensamento [...]” (HEUSER, 2008, p. 73).

Para a autora, esse movimento de pensamento ndo busca superar ou ultrapassar a
tradicdo metafisica, uma vez que nao é possivel nos desvencilharmos dela, de uma vez por
todas. Mas, num movimento contrario, busca questfes outras, dando espaco ao gesto da
pergunta, como uma abertura para a “infancia do pensamento” (KOHAN, 2015, p. 217).
Quando pensamos, estamos sempre no comeco! Essa é a poténcia da pergunta. Um gesto que
instaura possibilidades infinitas de (re)comecar (KOHAN, 2015), ou seria no idioma do poeta
infante um (des)comecar? (BARROS, 2015). Poderia as Filosofias da diferenca propiciar uma
atividade do pensar outras possibilidades sobre nossas préoprias crencas acerca do campo de
pesquisa, dos sujeitos e até dos métodos? Seria repensar 0os caminhos partindo dos horizontes
dos des-caminhos?

As Filosofias da diferenca possibilitam deslocamentos e movimentos infinitos, dos
quais é possivel surgir leituras e interpretacfes outras, como também novas questdes, situando
pelas margens da Filosofia, sempre do lado de dentro (HEUSER, 2008). De acordo com

Heuser (2008) ao descredibilizar as grandes narrativas do projeto de razdo universal, de uma
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ordem fixa das coisas, de certezas que buscam a unicidade e que calam as diferencas,
transformam-nas em problemas, em interrogacéo e criam a possibilidade de pequenos relatos
com "[...] linguagem propria de uma comunidade de vida, sempre contextual, heterogénea e
mutavel” o que implica "levar a efeito a intersubjetividade, a necessidade do outro na
construcao de significados compartilhados” (HEUSER, 2008, p. 64).

Nesses relatos com linguagem propria, ou conforme diria Manoel de Barros, relatos
“desformados” (BARRQOS, 1996, p. 51) é possivel ouvir as vozes da diferenca. Vozes do
outro. Da alteridade. As vozes do estrangeiro. Vozes da infancia. Vozes minoritarias.

As Filosofias da diferenca assumem uma espécie de compromisso filoséfico e politico
com as minorias, e porque ndo dizer com esses dizeres minoritarios: mulheres, negros, gays,
Iésbicas, doentes mentais, 'selvagens' e criancas (HEUSER, 2008). Ao desestabilizarem 0s
discursos hegeménicos e questiona-los, se abrem aqueles que durante muito tempo tiveram
sua lingua usurpada, em tentativas de silenciamento. Desse modo, ao levarmos em
consideracdo esse compromisso das Filosofias da diferenca com aquilo que € minoritario,
poderiamos dizer até de uma infancia minoritaria, pois aqui entendemos que essa abertura
desestabiliza a mesmidade, em atos de transgressdo que fazem ressoar a vida para além dos
padroes.

As Filosofias da diferenca afirmam a diferenca a partir de um modo de pensamento e
um estilo de filosofar. Dessa maneira, mostram singularidades, numa multiplicidade, ou seja,
apesar de ter a diferenca como elo, possuem algumas caracteristicas comuns; sendo assim, ha
muitos pontos de contatos entre Deleuze, Derrida, Lyotard e outros autores que compdem esta
complexa rede de pensamento (HEUSER, 2008).

Para Gallo* (2008), abrir espaco para as Filosofias da diferenca é abrir-se ao

acontecimento e ao imprevisivel...

[...] abrir-se ao possivel, ao ainda ndo, ao impensado e ao impensavel, e tudo
isso ¢ arriscado. Os métodos, as avaliagdes, os variados instrumentos de
controle, sdo tentativas de conter as diferencas, barrar as singularidades,
massificar, dominar. Mas felizmente a vida escapa, a vida ¢ uma
multiplicidade de linhas de fuga, e ha aqueles que conseguem singularizar.
(GALLO, 2008)

14 GALLO, Silvio. Entrevista com Silvio Gallo, 2008. Disponivel em: <http://www.petpsi.ufc.br/Documentos/>
Acesso em 17 de jan. 2020.
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Escapar em linhas de fuga! Eis o convite das Filosofias da diferenga, um movimento
arriscado, como nos provoca Gallo (2008) durante uma entrevista, um movimento que nos
desloca e possibilita reverter as linhas de forca e suas tentativas de controle no territério
curriculoescola. Um convite e um investimento que “[...] vai na dire¢do de potencializar e
multiplicar essas linhas de fuga. Fazer com que as diferengas e as singularidades vazem por
todos os poros” (GALLO, 2008) — e nos mobilize a compor e pensar o ainda ndo pensado a
respeito da problematica dessa pesquisa, um olhar para outras questdes, como possibilidade
de “[...] inventar o entrelagamento, lancar uma flecha de um contra o alvo do outro, fazer
brilhar um clardo de luz nas palavras, fazer ouvir um grito nas coisas visiveis” (DELEUZE,

2005, p. 124).

3.4.2 Caminhando com Derrida: Desconstrucado, Différance e Hospitalidade

Quando pensamos em desconstru¢do, logo pensamos em algo que precisa ruir. Mas o
que seria a desconstru¢do em Derrida? Seria de fato uma desconstru¢do? O que pode
significar? Ou precisaria significar para fazer sentido?

Levando essas perguntas nos encontramos com os intercessores teoricos e estes foram
nos ajudando nesse percurso dialdgico. Ao interrogar o sentido, chegamos a problematizagao
que gira em torno do conceito, que é mal interpretado. A desconstru¢do em Derrida, segundo
problematiza Goulart (2003) nédo traz em si a carga semantica da palavra, o que nao confere a
esse movimento o objetivo de destruir, ou mesmo desmanchar principios e postulados, mas
desloca-se numa tentativa de descentralizar, questionar, pér a descoberto o que o0s enunciados
acobertam. Pois, a estrutura hegemodnica que se faz como expressdo de verdade “sufoca
inimeras outras vozes que sao impedidas de ecoar” (GOULART, 2003, p.10).

O gesto da desconstrugdo em Derrida constituiu-se, assim, como possibilidade de
desconstruir os discursos hegemdnicos que prevaleciam no estruturalismo. Movimento que
foi empreendido em sua escrita do livro Gramatologia — publicado em francés em 1967 e
editado em portugués em 1973 —, obra muito bem recebida, mas que também levantou
suspeitas entre os seus contemporaneos. Segundo Skliar (2008), esse gesto ndo era somente
uma tentativa de rejeicdo as obras, nem se tratava de uma desconfianca tematica, tedrica ou
conceitual. A sua intencdo era — e é — aquela de reconhecer o que havia de hegemdnico, o que

havia sido negado em uma obra, em um texto, mas sempre considerando a singularidade de
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uma assinatura, respeitando a propria lingua de uma autoria especifica. “Derrida (nos) propde,
entdo, a fazer as obras falarem desde o interior de si proprias, por intermédio de seus brancos,
suas contradi¢cdes, sem procurar, como ele mesmo diz, condenéa-las a morte” (SKLIAR, 2008,
p. 17).

Nessa perspectiva, entendemos que a desconstrucdo derridiana opera ndo com uma ideia
tdo somente de critica, ou de conotacdo negativa, mas, busca discutir ou problematizar sem
rejeitar. N&do impera a ordem de uma demolicdo, como quem deseja fazer cair por terra algo.
Mas, como deslocamentos a outros possiveis.

A desconstrucdo como heranga, segundo Derrida (2001), “deve ser a pergunta que se
Ihe deixa ao outro: a resposta € do outro” (DERRIDA, 2001, p. 17). Por isso, respeita a
assinatura desse outro, sua marca. N&o se vé na condicdo de quem julga, mas se coloca aberta
para reconhecer esse outro.

Skliar (2008), a partir desse didlogo com Derrida, expde que a heranca ao ser
homenageada, coloca-se num movimento de reconhecimento: “Nem h& de se deixa-la como
ela é, como ela esta, em aparéncia, quieta; porém, ndo ha de se destrui-la, pois com a heranca
acontece uma relacdo de justica e de amorosidade: se trata de uma relagdo com o outro”
(SKLIAR, 2008, p. 17). Desconstruir os discursos hegemaonicos seria, entdo, “[...] desfazer
um sistema de pensamento, o qual se nos revela dominante” (SKLIAR, 2008, p. 18). Pensar a

desconstrucdo em Derrida é pensar em um movimento de resisténcia.

O resistir a tirania do Um, da metafisica ocidental, supbe desfazer a
metafisica mesma da presenca, da identidade do ser e/ou do n&o-ser, desfazer
aquela metafisica habitada por binarismos, pelas oposi¢cdes, essa negacao
dirigida ao segundo termo, esse ndo que se diz e se atribui aquilo que ndo é a
palavra, que ndo é a palavra hierarquizada, em que o outro ndo é mais do
que um eu espectralizado. Desconstruir a metafisica da presenca até refazé-la
ou reconstrui-la em um pensamento da diferenca. (SKLIAR, 2008, p. 18)

Nesse sentido, o movimento da desconstru¢cdo opera na légica de pensar outros
possiveis, como num gesto afirmativo de ir ao encontro do outro. Ao tecer criticas as obras,
Derrida inaugura 0 mecanismo que possibilita ser infielmente fiel a heranga em questéo.
Desconstruir nessa perspectiva é de certo modo, um gesto. Entdo ndo perguntaremos o que é a
desconstrucdo — uma vez que semelhantemente as criangas rejeitam as conceptualizagdes —
mas podemos perguntar o que pode a desconstru¢ao? O que afirma enquanto um gesto? O que
pode nos dizer da infancia e do curriculo? Somos convidados a pensar nesse gesto como algo

afirmativo,
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[...] é um dizer sim. E é fazé-lo partir da posi¢do de quem se sente herdeiro,
de quem pensa e sente que tem herdado aquilo que pretende, agora,
desconstruir; e ndo de alguém que, por sua vez, desconfia do outro, nega, diz
ndo a obra, e torna-se critico desde o lugar do deserdado. (SKLIAR, 2008, p.
18)

A esse respeito, discorre Derrida (2001) “[...] a desconstrucdo é um gesto de afirmacao,
um sim originario que ndo € crédulo, dogmatico ou de consentimento cego, otimista,
confiado, positivo” (DERRIDA, 2001, p. 66). Esse sim originario aponta para uma
gestualidade afirmativa e um acontecimento, que nos desloca e nos da a pensar as questdes
levantadas por Skliar (2008) sobre o ser fielmente infiel na desconstrucéo e as possibilidades
de tracar um gesto de amorosidade para, a0 mesmo tempo, fazé-lo e torna-lo infiel,
provocando um devir.

Ao problematizar as questdes conceituais derridianas, entendemos a partir de Skliar
(2008) que a infidelidade possibilita a obtencdo de uma heranca, em sua prépria forma, assim
a retoma e a referenda fazendo com que se desloque, viaje para um outro lugar, respire outros
ares. Esse pensamento problematiza dois tipos de heranca, uma heranga imovel, que consiste
em manter coisas mortas, imoveis, reproduzindo apenas o que ja foi, e uma heranga que se
movimenta e nos permite ir para outro lugar, um lugar ndao conhecido, um lugar do nao
conhecimento, de encontro ao outro.

Segundo Gigante e Costa (2015, p. 85), a partir do que expde Derrida, a desconstrucao
opera dessa maneira com “a heterogeneidade, enfocando na diferenca e dissociagdo
necessarias para que seja possivel a relagdo com o outro desconhecido”. Dessa forma, néo
compreende as construcdes discursivas “como um todo homogéneo, mas a partir de inimeras
possibilidades de significagdes [...]” (GIGANTE; COSTA, 2015, p. 85). Partindo destas
consideragOes, somos provocadas a pensar que oS encontros com o outro desconhecido
resultariam em novas leituras, deslocamentos, esvaziamentos, como possibilidade para outra
experiéncia de alteridade? (SKLIAR, 2008).

Esses deslocamentos nos levam a pensar em outro movimento que Derrida aposta, 0

movimento da différance que nos pareceu uma possibilidade para pensarmos a diferenca.

O que o motivo da différance tem de universalizdvel em vista das
diferencas é que ele permite pensar o processo de diferenciacdo para além de
qualquer espécie de limites: quer se trate de limites culturais, nacionais,
linguisticos ou mesmo humanos. Existe a différance desde que exista traco
vivo, uma relacdo vida/morte ou presenga/auséncia. [...]. Existe a différance
desde que haja o vivo, desde que haja o traco, através e apesar de todos 0s
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limitesque a mais forte tradicdo filosdficaou cultural acreditou
reconhecer entre o “homem” e o “animal”. H4 portanto ai claramente uma
poténcia de universalizacdo. Depois a différance ndo é uma distincdo, uma
esséncia ou uma oposi¢do, mas um movimento de espagamento, um “devir
espago” do tempo, um “devir-tempo” do espaco, uma referéncia a
alteridade, a uma heterogeneidade que ndo é primordialmente oposicional.
Dai uma certa inscrigdo do mesmo, que ndo é o idéntico, como différance
[...]. (DERRIDA, 2004, p. 34)

Derrida (2004) nos possibilita pensar que a différance é algo dindmico, heterogéneo,
devir, mas, também, disseminadora e continuamente outra. Esse movimento potente nos
auxilia a compreender “o processo de diferenciacdo para além de limites ou critérios 16gicos
pré-estabelecidos, ajuda a pensar o outro como ndo podendo ser coagido ou constrangido a
pertencer a determinada classe, categoria, lacuna ou segmento fixo” (GIGANTE; COSTA,
2015, p. 91). Em outras palavras, seria uma referéncia a alteridade, uma abertura para o devir,
o0 estrangeiro, uma “poténcia que explode como possibilidade de deslocamento em dire¢do ao
outro [...]” (MENEZES; MACHADO, 2015, p. 109).

Essa relacdo a alteridade presente no pensamento de Derrida, nos abriu possiveis para
pensarmos o gesto da hospitalidade. Mas o que seria essa hospitalidade? Como ela opera? Em
quais linhas? Quais o0s possiveis dessa abertura ao outro através da hospitalidade?

Nesse exercicio de didlogo com o filésofo francés a respeito da questdo da
hospitalidade, Burity (2018) aponta que Derrida trabalhou sobre o tema diretamente, em
alguns seminéarios na Faculdade Internacional de Filosofia, entre os anos de 1995 e 1997,
sendo para o pensamento derridiano outra figura da desconstrucdo. Inicialmente a discusséo
refletia no impacto a critica que se fazia na Franca ao multiculturalismo, passando a adquirir
carater premonitorio a luz da crise financeira de 2008 e da recente crise migratdria europeia,
desde 2015. No entanto, a discussdo teve uma articulacdo posterior que possibilitou uma
ampliacdo do alcance do conceito.

Ao pensar a questdo da hospitalidade, Derrida (2003) tambem aponta as tensdes
insolUveis que a marcam, questdes que giram em torno especialmente do que vai entender por
hospitalidade incondicional e por hospitalidade condicional. A primeira acolhe quem chega,
sem lhe impor condicgdes, antes de saber quem é ou perguntar qualquer coisa. Ou seja, nao é
possivel a existéncia de quaisquer regras nem para quem hospeda e nem para 0 sujeito que
sera hospedado. A segunda seria a hospitalidade no sentido corrente, aquela que implica
condicBes, direitos e deveres, 0 hospede antes tem que ter um nome préprio, pois, nao é

oferecida aquele que chega anénimo (DERRIDA, 2003).
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Neste sentido a hospitalidade incondicional seria entendida pelo principio do
acolhimento total, uma vez que remove o0s obstaculos ou fronteiras que nos separam do Outro,
preservando quem ele é independente de quem seja e de onde venha.

A hospitalidade pura ou incondicional, a hospitalidade em si, abre-se ou esta
aberta previamente para alguém que ndo é esperado nem convidado, para
guem quer gue chegue como um visitante absolutamente estranho, como um

recém chegado, ndo identificAvel e imprevisivel, em suma, totalmente outro.
(DERRIDA, 2003, p. 15)

Percebemos assim que a ‘“hospitalidade é a experiéncia do inesperado, do
desconhecido, do imprevisto” (BURITY, 2018, p. 132). Apresenta-se também na
hospitalidade a problematica do que vem, do que chega, mas ndo apenas no sentido de um
quem, também um qué e com que consequéncias. Em dialogo com as no¢6es derridianas de
hospitalidade, Burity (2018) aponta a diferenga entre convite e visita: “O convidado ¢
esperado; o visitante, ndo. O convidado é conhecido, o visitante, ndo. Implicito na figura
daquele que chega, “[...] sem convite prévio, esta tudo o que ndo sabemos sobre o que
decorrera dessa visita, mais ainda deste acolhimento, se houver”. (BURITY, 2018, p. 132).

Quais os possiveis dessa presenca inesperada?

Quem sabe uma insidiosa entrada em cena de um inimigo futuro, de uma
perturbagcdo do “em-casa”, do equilibrio “doméstico”, da distribuicdo dos
lugares e da extensdo das regras de justica. Quem sabe a seducdo de
cidaddos nacionais a guiarem-se por outros valores e referenciais,
comprometerem-se com “interesses estrangeiros”. Mas, talvez o
enriquecimento de nossa experiéncia, passados os atritos, tensfes, agruras da
“adaptacdo”, seja a circulagdo desses outros, seja a sua permanéncia,
tornando-se “de casa”, passando a ter sua casa entre nos e a reivindicar uma
parte no “nos”. (BURITY, 2018, p.133, grifos do autor)

Essas questdes permeiam as contradi¢des entre os dois modos de hospitalidade, e ndo
sao desconhecidas de Derrida, uma que corresponde “ao convite controlado e condicional ao
outro e a visitacdo imprevista e precipitada do outro” (BURITY, 2018, p.133). Questdes que
sdo mobilizadas diante da chegada do outro, seja qual for o contexto. Com sua chegada
inesperada o visitante, interrompe o curso da existéncia cotidiana e faz com que surja no eu
uma generalidade do acolhimento para além do proprio ato de acolher, ultrapassando a
receptividade ofertada ao convidado, pois deste Gltimo se sabe de antemao a hora em que vai

chegar. O visitante, no entanto, mobiliza o acolhimento imediato, na urgéncia de um instante,
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sem preparos e sem limites, configurando-se a hospitalidade incondicional do posicionamento
do eu frente ao outro que chega, pois a este outro € necessario se expor sem limites, pois a

hospitalidade incondicional,

exige que eu abra minha casa e ndo apenas ofereca ao estrangeiro (provido
de um nome de familia, de um estatuto social de estrangeiro, etc.), mas ao
outro absoluto, desconhecido, anénimo, que eu lhe ceda lugar, que eu o
deixe vir, que o deixe chegar, e ter um lugar no lugar que ofereco a ele, sem
exigir dele nem reciprocidade (a entrada num pacto), nem mesmo seu nome.
(DERRIDA, 2003, p. 25)

Ao problematizar essa questdo, Derrida (2003) deixa claro que ao romper com a
hospitalidade de direito, ndo quer dizer condena-la ou se opor a ela, mas que pode ao
contrario, “coloca-la e manté-la num movimento incessante de progresso; mas também lhe é
tdo estranhamente heterogénea quanto a justica é heterogénea no direito do qual, no entanto,
estd tdo proxima (na verdade indissociavel)” (DERRIDA, 2003, p. 25). Entendemos, dessa
forma, que ha a lei da hospitalidade incondicional e, por outro lado, as leis que regulam na
pratica as condi¢des da hospitalidade condicional, e que a pratica destas revela paradoxos, o
que ndo significa dizer que sejam polaridades, mas sim partes constituintes de um mesmo
processo, que configura a aceitagdo do Outro. Enquanto uma se apresenta como
incondicional, aberta, movida pelo desejo de acolher, a outra é limitada, excludente e
condicionada a regras (DERRIDA, 2003).

Nesse contexto o estrangeiro que chega precisa se adequar as regras e costumes da
casa que o acolhe. Sendo por vezes solicitado que fale uma lingua que ndo é sua para ser
hospedado, conforme aponta Derrida (2003, p. 15) “o estrangeiro ¢, antes de tudo, estranho a
lingua do direito na qual esta formulada o dever da hospitalidade, o direito ao asilo, aos seus
limites, suas normas, sua policia, etc”. No entanto, “Ele deve pedir a hospitalidade numa
lingua que por defini¢ao nao ¢ a sua, aquela imposta pelo dono da casa [...]” (DERRIDA,
2003, p. 15). Este, por sua vez, o que hospeda, acaba por cometer a primeira violéncia ao
impor a traducdo em sua propria lingua.

Aqui percebemos que a hospitalidade perde sua caracteristica incondicional, que seria
a desejada por Derrida para ser condicional ou politica. Nesse caso, 0 estrangeiro precisa
abdicar de ser quem se é para se moldar, num movimento de rendncia, inclusive da sua
propria lingua, para que haja a aceitacdo. “Esta hospitalidade, enquanto condi¢do politica

mata o estrangeiro e o coloca como eterno héspede que continuamente precisa se adequar, se
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reafirmar e andar nas regras estabelecidas [...]” (BONNIE, 2012, p. 11). A esse respeito

Derrida (2003, p. 15) problematiza a questdo da hospitalidade:

Devemos pedir ao estrangeiro que nos compreenda, que fale nossa lingua,
em todos os sentidos do termo, em todas as extensdes possiveis, antes e a
fim de acolhé-lo entre nds? Se ele ja falasse a nossa lingua, com tudo o que
isso implica, se nés ja compartilhdssemos tudo o que se compartilha com
uma lingua, o estrangeiro continuaria sendo um estrangeiro e dir-se-ia, a
proposito dele, em asilo e hospitalidade? (E este paradoxo que vamos
precisar). Ou ainda, para hospedar é preciso de condicfes: responder a
pergunta, ter um nome, uma linhagem? Ou ela se da sem condi¢des?

Ao problematizar a hospitalidade, Skliar (2008), nos leva a entender que o outro ndo
deve ser tematizado, nem tampouco guestionado, mas, € necessario pensar em sua pergunta na
sua propria lingua, ao invés de perguntar-lhe e querer que este responda na lingua de quem o

acolhe. A respeito da questdo do estrangeiro indaga Derrida (2003, p. 27):

A hospitalidade consiste em interrogar quem chega? Ela comeca pela
questdo enderegada a quem vem [...] como te chama? diga-me teu nome,
como devo chamar-te, eu que te chamo, que quero chamar-te pelo home?
como vou chamar-te? E assim também que se dirige, termalmente, as
criancas ou aos amados. Ou serd que a hospitalidade comeca pela acolhida
inquestionavel, num duplo apagamento, o apagamento da questdo e do
nome? E mais justo é mais amavel perguntar ou ndo perguntar? chamar pelo
nome ou sem o nome? dar ou aprender um nome ja dado? Oferece-se
hospitalidade a um sujeito? a um sujeito identificavel? a um sujeito
indentificavel pelo nome? a um sujeito de direito? Ou a hospitalidade se
torna, se da ao outro antes que ele se identifique, antes mesmo que ele seja
(posto ou suposto como tal) sujeito, sujeito de direito e sujeito nominavel por
seu nome de familia etc.?

Derrida aponta que a questdo da hospitalidade é a questdo da questdo. Assim,
mobilizando outras questdes a partir do nosso intercessor teorico: acolher as criangas, em sua
estrangeiridade, implicaria possibilitar que apresentem suas questdes em sua propria
lingua? Ou seja, mudar a énfase da acolhida, que ao invés de envolver a imposicdo do dono
da casa ao visitante, passa pelo processo de abertura ao outro no ato de hospedar? Esse
processo configurar-se-ia como ato de transgressdo a todas as leis da hospitalidade a fim de
“oferecer ao chegados uma acolhida sem condi¢des” (DERRIDA, 2003, p. 69).

Essa experiéncia de acolher é gestada na afirmagdo. Derrida (2003), desejando essa

hospitalidade incondicional nos convida e provoca para que,
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Digamos sim ao que chega, antes de toda determinagdo, antes de toda
antecipacdo, antes de toda identificacdo, quer se trate ou ndo de um
estrangeiro, de um imigrado, de um convidado ou de um visitante
inesperado, quer o que chega seja ou ndo cidaddo de um outro pais, um ser
humano, animal ou divino, um vivo ou um morto, masculino ou feminino”
(DERRIDA, 2003, p. 69)

Essa acolhida para além do proprio ato de acolher, é entendida por Derrida (2003)
como o gesto de receber quem chega, sem exigir reciprocidade, oferecendo a todo o seu
“chez-soi”, ou seja, sua propria casa, sem pedir a ele nem seu nome, nem nenhuma
contrapartida, nem exigéncias para que preencha a minima condi¢do. Dessa forma, pensar a
hospitalidade incondicional, segundo Derrida, significa pensar esta possibilidade sem
condig¢des, na vinda do Outro, para além do direito, da hospitalidade condicionada e suas leis.
A hospitalidade como gesto, como encontro, como uma relacao de outros.

O pensamento ¢ os conceitos derridianos nos permitem pensar sempre de novo as
problematicas do campo da educagdo. Assim, ensaiaremos 0 entrelacamento dos conceitos
derridianos como possibilidade de instigar novos pensares, novos olhares e novas escutas
sobre a triade: Infancia, Curriculo e Educacdo Infantil e os possiveis que essas discussdes

inauguram.
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4 CAMINHOS ENTRELACADOS: INFANCIA, CURRICULO E AS NOCOES
DERRIDIANAS

Seguimos caminhando, com muitas perguntas e em muitas companhias. A esse ponto o
pensamento desloca-se por muitas linhas, escapa, foge. J4 ndo se preocupa em perguntar: O
que €? Mas, ocupa-se em problematizar: Quais os possiveis do encontro entre infancia,
curriculo, Educagdo Infantil e as nogdes Derridianas, a partir das Filosofias da diferenga? O
que pode essa triade a partir da perspectiva da hospitalidade? Como expressar os efeitos desse
encontro para pensar outros possiveis? Como compor de modo processual o encontro com o
campo, com o0s intercessores teoricos, com as criancas? Como entrelagar essa escrita para
pensar sob outras perspectivas? Como expressar a poténcia desse entrelagcamento em meio ao
desejo pelos encontros?

E no encontro, nesse meio de proliferagdo, que os corpos expressam sua
poténcia de afetar e ser afetado. E nele que o desejar flui e cria mundos

agenciando modos de expressdo e a conectividade da vida em suas multiplas
experimentagdes. (NEVES, 2015, p. 69)

Encontros com as Filosofias da diferenca e suas infinitas possibilidades que suscitam
novas questoes, que problematizam, que nos situa pelas margens, que ao questionar a
hegemonia sugere outras leituras possiveis da realidade.

Compreendemos a partir de Heuser (2008) que a medida que desestabiliza os discursos
hegemonicos e questiona-os, as Filosofias da diferenca criam aberturas para aqueles que
durante muito tempo tiveram sua lingua usurpada e suas vozes silenciadas. Aberturas que
desestabilizam a mesmidade, em atos de transgressao e fazem ressoar a vida para além dos
padrdes. Vida que pulsa, que vibra, que habita a escola. Seria pensar em um curriculo aberto
que se faz na relagdo com o outro, nos encontros, na acolhida da palavra das criangas? Um
curriculo que se constitui nas linhas de fuga e que foge com as criangas? Um curriculo
movente que se move com elas, e com elas corre e se desterritorializa? Ou conforme nos dé a
pensar Gallo®® (2008), abrir espaco para as Filosofias da diferenca é abrir-se ao possivel, ao
ainda ndo, ao impensado e ao impensavel. Abrir-se ao outro, sem querer governa-lo. Trazendo

essa perspectiva para falar da poténcia da infancia nos move a perceber que frente a esses

15 GALLO, Entrevista com Silvio Gallo. 2008. Disponivel em: <http://www.petpsi.ufc.br/Documentos/> Acesso
em 17 de jan. 2020.
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mecanismos de governamento a poténcia da infancia escapa, porque nao pode ser aprisionada
por nossas conceitualizagdes, nossos saberes, nossas tentativas de controlar seus corpos. E a
esse respeito nos diz Larrosa (2003, p.184) “[...] a infancia ¢ o outro: o que, sempre muito
além do que qualquer tentativa de captura, inquieta a seguranga de nossos saberes, questiona o
poder de nossas praticas [...]".

Pensar a infancia na perspectiva da alteridade é pensar essa inquietude, os
questionamentos e o vazio que ela imprime (LARROSA, 2003). Pensar e escutar sua palavra,
sua pergunta e estar aberto a aprender com ela e ndo querer controlar seu corpo, sua fala, seu
pensamento. Problematizar o discurso hegemoénico seria dito de outra forma, colocar em
questdo as prescricdes ¢ homogeneizacdes dos curriculos que tentam governar a infincia.
Seria perguntar, a esse curriculo o que ele quer? (CORAZZA, 2001) e a partir do que esta
posto questionar sua real intencionalidade, buscando nessas linhas de fuga outros possiveis.
Outros possiveis com as criangas ¢ a partir delas? Quais atualizacdes as criangas produzem
nos espacostempos da Educagdo Infantil? Quais curriculos sdo possiveis para a Educagdo
Infantil?

Essas questdes nos fazem dialogar com a desconstru¢cdo em Derrida, entendendo esse
gesto como possibilidade de desconstruir os discursos hegemonicos que prevaleciam no
estruturalismo. Desconstruir ndo no sentido de demolir, ruir os alicerces do que esta posto
como universal, mas assim como enuncia o estrangeiro em sua lingua, desconfiar, pensar
outros deslocamentos e assim continuar portando as questdes: Quais os possiveis de um
curriculo a partir das linguagens crianceiras? Como podemos nos deslocar com as criancas
nesse territorio curriculoescola? Descontruir seria transver o mundo e a si? Transver o
curriculo da Educagao Infantil?

Desconstruir os discursos hegemonicos, seria, entdo, “[...] desfazer um sistema de
pensamento, o qual se nos revela dominante” (SKLIAR, 2008, p. 18). Nas discussdes
curriculares seria o pensamento hegemonico que rege os curriculos. Assim, como encontrar
com o estrangeiro no cotidiano escolar? Quais as intensidades e possibilidades para a criagao
da vida que pulsa e que torna possiveis processos inventivos outros? Quais os possiveis de um
curriculo movido pelo gesto de “dar a escuta” (SKLIAR, 2019) as criangas e aos outros
habitantes do cotidiano escolar?

N&o nos interessa propor que os curriculos da Educacdo Infantil sejam demolidos,
destruidos, postos abaixo. Mas, entendendo que estes, partindo de agBes transgressoras das
criangas, e ndo somente pela mera oposi¢cdo do que se denunciou como privilégio, se

configurem como algo novo, inesperado (GOULART, 2003).
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Outro movimento que Derrida aposta ¢ a différance. Pensar “a diferenca na leitura da
différance é penséa-la como poténcia que explode como possibilidade de deslocamento em
direcdo ao outro [...]” (MENEZES; MACHADO, 2015, p. 109). Um convite com abertura
para perguntas, mais do que as certezas...

A crianga ¢ esse outro e sendo o outro como posso compreendé-la como outro € nao
como alguém a nossa imagem e semelhanca?

Como encontrar com a infancia na perspectiva da alteridade?

Que infancia habita os curriculos da Educacgao Infantil?

Como escutar a verdade da infancia entre n6s?

Esses atravessamentos Derridianos apontados pelos intercessores nos dialogos ora
estabelecidos nos provocam a pensar na possibilidade de “desformar”, como diria Barros
(1996), as préprias imagens de infancia que estdo arraigadas nos curriculos, instituicdes e
praticas pedagogicas, que concebem a infancia como algo ou aquilo que ja se sabe
dela. Desformar, aqui, seria entéo, pensar a infancia, como um outro?

Segundo Gallo (2010, p.120, grifos nossos), diariamente,

As criancas, nas escolas, estdo sofrendo os jogos de poder que jogamos com
elas, mas estdo também jogando, estdo fazendo seus proprios jogos,
queiramos ou ndo vé-los e ouvi-los. Na maioria das vezes, preferimos ndo
ouvir, para ndo ver ruir o castelo de cartas de nossas instituigdes; mas as
falas ali estdo, ressoando e ressoando...

As vozes das criancas ecoam pelos corredores, no patio do recreio, no refeitério, na
entrada, no banheiro, na sala de aula e nos diversos espagostempos. Esse ressoar desloca-se
em meio as linhas duras, onde criam linhas de fuga e escapam. Conforme nos da a pensar
Kohan (2007), as criangas seguem os fluxos moleculares que “[...] vazam, escapam a captura,
se conectam na diversidade, fogem da centralizacdo e da totalizacdo” (KOHAN, 2007, p. 93).

Elas fogem nas linhas da infancia minoritaria.

Para Abramowicz, Levcovitz e Rodrigues (2009, p. 182-183) pensar a educacao na
perspectiva da diferenca, atravessada pelas nogdes derridianas,

[...] implica fugir de uma ordem binéria, historica, que se justifica por
contraposicdes e pela negatividade. [...] obriga-nos a subverter ndo apenas o
pensamento, mas a extrair dele algo que ndo prescreva, nem se assuma
“pronto” em definitivo, mas que, ao contrario, abra-se para tantos
acontecimentos quantos forem possiveis.
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Essas ordens fixas em estruturas de mesmidade instituem nos territorios
curriculoescola dispositivos que buscam o controle das criancgas, sua formacdo e seus modos
de ser, falar, agir e a repeticdo desses padrbes. E a diferenca apresenta um horizonte de
instantes de mudangas, ou seja, propde caminhos outros que ndo os mesmos de contextos
passados. Mas, o que pode um curriculo da Educacdo Infantil que desliza em linhas da

diferenca e se abre ao acontecimento?

Ao pensar um curriculo com a diferenca, Paraiso (2010) nos deixa uma pista a respeito

desse trabalho, que dialoga com as composic¢des de um curriculo movente.

Para deixar a diferenca continuar o seu trabalho é preciso: possibilitar o
acontecimento em um curriculo! Deixar vazar! Fazer matilhas! Contagiar!
Possibilitar um outro curriculo; um curriculo que pense com a diferenca para
ver, sentir e viver a vida em sua proliferagdo. Experimentar em um curriculo:
fazer curriculo sem medo e sem programa. Arriscar! Com certas precaucoes,
é claro, pois ndo podemos esquecer que a vida de muitos/as depende do
curriculo! Aventurar-se: aventurar junto com outras pessoas. Partilhar:
coisas, afectos, sensagdes, desejos, aprendizagens... [..] Partilhar!
Compartilhar! Viajar sem mapas prévios! Fazer outros tracados! Fugir!
Fazer composigdes e conexdes! Inventar a cada vez suas orientagOes.
Aprender! Gerar possibilidades de aprendizagem em  contextos
insuspeitados. Aumentar a poténcia de agir. Metamorfosear! Movimentar o
préprio pensamento. Escapar das tentativas de captura. Deslizar. Fugir e
criar um outro curriculo que é e sera unico, inapreensivel, incomunicavel.
(PARAISO, 2010, p. 602)

Tal percepcdo nos mobiliza a pensar nesse curriculo outro, produzido na diferenca, ao
juntar-nos. Um curriculo que possibilita um lugar da infancia como possibilidade, poténcia,
que se inaugura, da criacdo e tempo de experiéncia para as criancas e demais habitantes do
territorio curriculoescola. Uma vez que entendemos que as infincias elegem “invengdo em
vez de revelacdo e criagdo no lugar da descoberta” (CORAZZA; TADEU, 2003, p.10).

Atravessadas por/nessas provocagOes e pelas ideias dos nossos intercessores
ampliamos essa perspectiva de pensar o curriculo pautado na Différance (DERRIDA, 2003),
um curriculo que se abra para a alteridade, para o devir, 0 estrangeiro. Um curriculo como um
gesto de hospitalidade (DERRIDA, 2003).

Entendemos que o movimento de pensar a escuta do estrangeiro, hospedar sua lingua,

nas pesquisas, nos processos educativos, na escola e no curriculo ndo se baseia numa
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hospitalidade encarada como direito, com condi¢Ges a serem cumpridas. Esse movimento ja
tem sido feito, quando se pensa “para” as criangas. A respeito disso, ha os programas
educativos, os livros didaticos, os apostilados, os sistemas de ensino, os curriculos
prescritivos que se situam numa perspectiva condicional. Dessa maneira, 0 estrangeiro que
chega precisa se adequar as regras e costumes da casa que o acolhe. Sendo por vezes
solicitado que peca a hospitalidade numa lingua que n&o é sua, mas aquela que o dono da casa
impde (DERRIDA, 2003).

A invisibilidade da fala, esse silenciar, é também uma invisibilidade do afeto, por isso
podemos pensar que o curriculo deve considerar os afetos, que na perspectiva de Spinoza
(2017), remete a uma nocdo de encontro. Encontro de corpos que se afetam e que a depender
da ressonancia desse encontro tem sua poténcia diminuida ou aumentada. Quais as
possibilidades do encontro dos corpos na hospitalidade incondicional? Quais atravessamentos
e desterritorializacfes sao possiveis na relacdo dos corpos que vibram nesse encontro? Qual a
poténcia de afetar e ser afetado no territorio curriculoescola? Como pensar um curriculo que
acolhe a infancia do pensamento? E os dizeres das criangas? E as vibragdes dos seus corpos?

Numa hospitalidade incondicional ao modo de Derrida (2003) para conceber junto as
criangas outros possiveis para o territdrio curriculoescola da Educacdo Infantil, € necessario
entender que o outro precisa de um gesto capaz de nos colocar frente a ele, gesto que implica
abandonar nossos anseios de captura daquilo que pensamos saber sobre a infancia,
possibilitando novos fluxos e aberturas na intencdo de pensar com a infancia e as criancas o
curriculo da Educacdo Infantil. Esse gesto é a hospitalidade. Um gesto poético.

Esses encontros e afetos nos colocam em aberturas de mundo e de perguntas que
continuam pulsando ndo para serem respondidas, encerradas, mas para que nos possibilitem
pensar sobre algo e fazer desse algo, alguma coisa (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014).
Pensar com as criangas e a infancia esses outros possiveis para os curriculos da Educacéo
Infantil. Talvez, pensar em curriculos em composi¢do com a diferenca, a Différence e o gesto
da hospitalidade? Quais os possiveis de curriculos com uma acolhida sem medida, com uma
abertura total ao outro? Curriculos abertos a imprevisibilidade do acontecimento no encontro

com os corpos em devir das criangas e da infancia?
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5 TRAJETOS, PERCURSOS E MAPAS .. A INFANCIA COMO CAMINHO DE
PESQUISA

[...] Cresci brincando no chdo, entre formigas. De uma
infancia livre e sem comparamentos. Eu tinha mais
comunhdo com as coisas do que comparagdo. Porque
se a gente fala a partir de ser crianga, a gente faz
comunhdo: de um orvalho e sua aranha, de uma tarde
e suas garcas, de um passaro e sua arvore. Entdo eu
trago das minhas raizes crianceiras a visdo
comungante e obliqua das coisas.

(BARROS, 2015, p. 12)

Aceitamos o (des)convite € nos propomos a uma caminhada no territdrio
curriculoescola da Educagdo Infantil. Sendo, assim, seguimos adentrando esse espagotempo,
que, pulsa vida. O CMEI*® Slime'’, em um gesto de hospitalidade incondicional acolheu a
nossa estrangeireidade.

Através dos encontros com Deleuze e Guattari (1997), Kastrup (2015), Rolnik (2007)
e outros, fomos apresentadas a cartografia, como uma possibilidade de método para a
realizagdo da pesquisa. Entendendo, com a ajuda desses intercessores tedricos que “Conhecer
ndo ¢ tdo somente representar o objeto ou processar informagdes acerca de um mundo
supostamente ja constituido, mas pressupde implicar-se com o mundo, comprometer-se com a
sua produ¢do” (ALVAREZ; PASSOS, 2015, p.131). Com isso, a medida que habitdvamos o
CMETI Slime, passamos a nos deslocar com as criangas e aceitar os convites que emergiam
para brincar no chdo, na caixa de areia, no patio, dividir o lanche, dividir a cadeira do Onibus,
ajudar na tarefa. Por isso, o trabalho da cartografia “¢ sempre pelo compartilhamento de um
territorio existencial que sujeito e objeto da pesquisa se relacionam e se codeterminam”

(ALVAREZ; PASSOS, 2015, p.131). Mas, o que seria esse territorio existencial e como seria

16 Usaremos a sigla CMEI para nos referir ao Centro Municipal de Educacio Infantil.

17O nome Slime ¢ ficticio, para preservar a identidade da instituigdo € foi escolhido pelas criangas durante a
pesquisa.
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possivel habita-lo? O que o territorio existencial de criangas tem a dizer as pesquisas em
Educagao?

Alvares e Passos (2015) problematizam a partir dos conceitos de Deleuze e Guattari
(1997) que a formacao territorial ¢ explicada pela expressividade e ndo pela funcionalidade.
Assim, apontam que o conceito de territério deleuze-guattariano ndo se resume a aspectos
utilitarios e funcionais, mas privilegiam os sentidos ¢ modos de expressdo de um territorio
que se constitui antes de tudo como um lugar de passagem. Esse lugar de passagem possui
uma dindmica marcada mais pelos fluxos de intensidades, movimentos, deslizamentos, do que
por territdrios fixos (ROLNIK, 2007).

Ao deslizarmos nesses territorios estamos experienciando a cartografia que mais do
que representar um objeto ou “a” realidade, se faz, acompanhando movimentos, processos de
desterritorializacao e reterritorializacao, transformando ¢ transformando-se, afetando e sendo
afetado (ROLNIK, 2007).

Sobre a nogao de territorio, Carvalho (2009) ainda nos convida a pensa-lo como uma

zona de conforto que pode:

[...] se desterritorializar, abrindo-se em linhas de fuga e até sair de seu curso
e se destruir. [...] Por sua vez, a reterritorializacdo consistiria na tentativa de
recomposi¢cdo de um territorio engajado num processo desterritorializante
por parte do sistema, de grupos ou individuos. Assim, a tarefa do cartografo,
¢ capturar paisagens em mutagdes. (CARVALHO, 2009, p. 61-62)

Esses processos atravessavam nossos corpos e os corpos daqueles que encontravamos.
Nessas invencionices de posigdes no territorio do cotidiano escolar junto as criangas da
pesquisa, tivemos a possibilidade de interagir, desterritorializar € mover-se junto a poténcia da
infancia, desfrutando de uma “infancia livre e sem comparamentos” (BARROS, 2015).

Desse modo, buscamos nos envolver, nesses diferentes caminhos, linhas que
percorremos, com as experiéncias que transbordaram no territério curriculoescola. Como
aprendiz de cartografa, nos colocamos a espreita, habitando os diferentes espagostempos em
um exercicio de potencializar nossas atitudes atencionais e escapar da atencdo seletiva
(KASTRUP, 2015). Assim, iamos nos aproximando dos habitantes daquele territorio,
conhecendo-os e sendo, por eles, também, conhecidas. Logo, surgiram os convites para
adentrarmos as salas de aula, tanto por parte das criangas, quanto dos professores e, a partir do
roteiro prévio que tinhamos em maos, fomos nos movendo nessa processualidade, abertas em

gestos de hospitalidade aquilo que as criangas estavam propondo e que emergia no cotidiano.
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Inspiradas pela cartografia e desejosas em dar passagem a infancia, tragamos um plano
em meio aos desejos, inventando-o em fungdo daquilo que suscitou o contexto a partir das
proprias criancas. Para as tomadas de decisdes, optamos por realiza-las durante os
acontecimentos ao longo do caminho e descrevé-las clara e detalhadamente, indicando todos
os momentos em que as decisdes foram tomadas, reforcando que o rigor cientifico ndo se
ausentou desta pesquisa (ANDRE, 2013, p. 96).

O que pode uma pesquisa pensada infantilmente? Quais os possiveis de uma pesquisa
de inspiragdo cartografica que elege a infincia como seu percurso no campo? Afetos e
afecgdes? Encontros potentes? Artes dos encontros cheios de alegria? Foi assim que essa
pesquisa foi reconhecida e legitimada pelos habitantes do cotidiano de uma escola de
Educacao Infantil! “Uma pesquisa cheia de alegria”.

Uma pesquisa que se abriu para hospedar os dizeres, os fazeres, os ensinares, 0s
aprenderes das criangas e demais praticantes daquele cotidiano. Uma pesquisa que possibilita
ao territorio se abrir, demonstrando que por mais engessados que estejamos, linhas de fuga
flexiveis acompanham os encontros, reconfigurando saberes, fazeres e poderes (CARVALHO,
2012). Encontros de mundo. Encontros de vida. Encontros com a infancia € com as criangas!

Encontros com as professoras, coordenadoras, gestora e funcionarios do CMEI Slime.

E vocé como profissional também eu achei que vocé estava no canto certo!
Vocé interage demais com eles e crianga cativa né? Se vocé ndo cativou,
eles nem dao atengdo! E vocé via que quando vocé chegava era uma magia,
porque eles iam para um mundo que nunca foram! E aqui dentro na escola
vocé conseguia transportar eles para esses lugares! (COORDENADORA
LILI)

Esse mundo magico para o qual se desterritorializavam as criangas e a pesquisadora,
podemos dizer que era acessado por um portal ou mesmo pelo buraco semelhante aquele que
Alice entrou para ir ao Pais das Maravilhas (CARROLL, 2019). Esse ¢ o poder magico de
uma pesquisa habitada pela infancia. Uma pesquisa cartografica ...

Esse movimento em campo, ao acompanhar os processos, era percebido pelos demais
habitantes do territério, que de alguma forma, eram também atravessados por intensidades,
devires, lista de afetos, multiplicidade enquanto rizoma, movimentos invisiveis e
imprevisiveis (ROLNIK, 2007).

Segundo Barros e Kastrup (2015) semelhante a uma pesquisa etnografica a cartografia

possibilita que o pesquisador se mantenha no campo em contato direto com as pessoas e seu
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territorio existencial. Isso ndo pode se dar sem um processo de afetacdo (SPINOZA, 2017) ou
como observou a Coordenadora Lili'8: “Vocé interage demais com eles e crianca cativa né?
Se vocé ndo cativou, eles nem ddo aten¢do!”. Quando fala da interacdo ou sobre a relagao da
pesquisadora com as criangas, que estd intimamente ligado ao processo de relagdo entre os
participantes numa pesquisa, a coordenadora ressalta o termo cativar, numa perspectiva de
criar lagos. A poténcia infantil nos dizeres da coordenadora dialoga com a relacdo de
agenciamento ou composicao com os heterogéneos, problematizada no entrelagamento dos
conceitos deleuze-guattariano com o que expoe Janice Caiafa sobre a etnografia e essa relagao

(BARROS; KASTRUP, 2015).

O agenciamento ¢ uma relagdo de cofuncionamento, descrita como um tipo
de simpatia. A simpatia ndo € um mero sentimento de estima, mas uma
composi¢do de corpos envolvendo afeccdo mutua. Para Caiafa, é essa
simpatia que permite ao etndgrafo entrar em relacdo com os heterogéneos
que o cercam, agir com eles, escrever com eles. S0 essas também a
proposta e a aposta da cartografia. (BARROS; KASTRUP, 2015, p.57)

A interacdo a qual descreve a Coordenadora, movida pela simpatia, ou pelo proprio ato
de cativar, possibilitou a composi¢do de corpos envolvendo afeccdo mutua. Encontros entre a
pesquisadora e a infancia. Encontros entre adultos e criancas. Encontros com a cartografia,
numa relagdo com os sujeitos da pesquisa, numa producdo com eles, numa escrita com eles.

Reforgcamos que hd uma diferenca entre pesquisar com criangas e pesquisar sobre
criancas. Essa diferenca ¢ notada pela coordenadora Lili, quando expde: “Sua participa¢do
aqui eu achei muito rica! porque eu nunca tinha visto uma pesquisadora em escola fazendo o
trabalho que vocé fez!”. Pesquisar “com” ¢ imbricar-se com o objeto. Propomo-nos a entrar
em relagdo com as criancgas e os demais habitantes do territdrio existencial dessa pesquisa,
agir junto com eles e escrever também com eles. Afetar e sermos afetados. Criar lagos ou

como nos dé a pensar Souza e Francisco (2016, p. 813):

A cartografia se opde a politica cognitiva cartesiana-positivista propondo
outras linhas e outros modos de tecer compreensdes acerca dos homens e do
mundo, mapeando paisagens, mergulhando na geografia dos afetos, dos
movimentos e das intensidades.

18 Nome Ficticio escolhido pela Coordenadora do CMEI, de acordo com o Comité de Etica.
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A cartografia d4 folego para pintarmos as pesquisas também com outras cores, cores
mais alegres, nos possibilita esse mergulho na geografia dos afetos que contribui com o
encontro com as poténcias de agir e pensar (SPINOZA, 2017). Ainda em relagdo ao que a
coordenadora Lili, aponta “[...] e vocé via que quando vocé chegava era uma magia, porque
eles iam para um mundo que nunca foram!” Essa fala revela o gesto da hospitalidade presente
tanto na relacdo da pesquisadora com as criangas, quanto na maneira como as criangas nos
acolheram na pesquisa. As criangas abriram “a sua casa” (DERRIDA, 2003) e ndo so elas,
trazemos aqui também a acolhida dos funciondrios, da gestora, das coordenadoras e das
professoras, ou seja, para além de suas casas, nos abriram o territorio curriculoescola de um
CMEI do agreste pernambucano.

Em meio as conversa¢des com as coordenadoras, perguntamos o que haviam achado

da proposta da pesquisa ¢ da nossa presenca na escola e elas responderam,

- Eu achei fantastico vocé ter escolhido a gente aqui, porque significa que
aqui tem campo para sua pesquisa (risos). Eu achei muito legal e acho
também que as meninas que foram... As salas que vocé escolheu para fazer
as pesquisas e as professoras também gostaram muito. Contribuiu também
para elas. Eu achei bem legal! (COORDENADORA GEA)

- A alegria e vontade de participar deles era incrivel! Tudinho queria tia
Borboleta, eu quero fazer, eu quero fazer isso... Puxando pra um canto,
puxava para o outro... Eu so via alegria e muita interacdo deles e sua com
eles! Foi muito boa e a sua presenga aqui so veio enviquecer mais a gente!
Porque se a gente foi escolhido, é porque a gente tem conteudo! Vocé que
passou por aqui viu no pouco espago que a gente vivia... E ai a gente veio
para esse e a qualidade é a mesma! Cada dia melhor e é muito gratificante
para a escola ter sido escolhida por vocé para essa experiéncia.
(COORDENADORA LILI)

O gesto de abrir-se ao encontro revelado na poténcia dos dizeres daquelas que
habitavam o cotidiano e foram afetadas pela experiéncia de uma pesquisa mais infantil
atravessada pelas pistas da cartografia. Nesse sentido, usando as palavras de Rolnik (2007),
ao cartografo se espera que mergulhe na intensidade dos cotidianos e do presente para “dar
lingua para afetos que pedem passagem” (ROLNIK, 2007, p. 23). Esse encontro como gesto
revela a hospitalidade incondicional, expressa no acolhimento e nas boas-vindas, pois, a
medida que acolhiamos na pesquisa, por meio de aberturas, as criangas € ndao somente elas,
também éramos acolhidas. Esse mutuo acolhimento ¢ representado quando as Coordenadoras
do CMEI Slime nos revelam o quanto tinha sido gratificante para a escola ter sido escolhida

para experienciar a pesquisa.
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Acolhemos a estrangeireidade da infancia e por ela como estrangeiras naquele
territorial existencial fomos acolhidas. O que esse encontro possibilitou? Quais re-comegos?
Quais afetos?

E possivel festejar o encontro com o estrangeiro, gostar do encontro, deseja-
lo, queré-lo, e reconhecer nisso algo de surpreendente ¢ bom. E possivel
perceber que a vida no encontro com o outro, com o estrangeiro, com toda
espécie de estrangeiro, ¢ muito mais interessante, muito mais afirmativa
exatamente porque provoca, suspende o automatismo, introduz diferenca,

libera a vida [...]. Receber o estrangeiro como um ato de criagdo, como quem
abre o mundo. (FARIAS, 2018, p.24)

O mundo foi aberto e a hospitalidade aconteceu para as pesquisadoras, as criangas, as
coordenadoras ¢ a infancia, pois, como nos provoca a pensar Farias (2018, p.21): “[...] onde
quer que ocorra hospitalidade, algo inexplicavel estd acontecendo”. Algo inexplicavel
aconteceu no CMEI Slime. Ao abrirmos o mundo, como aprendiz de cartografos(as), nossos
esforcos era para “participar, embarcar na constitui¢do de territdrios existenciais, constituicao
de realidade” (ROLNIK, 2007, p. 66), a fim de nos envolvermos ¢ sermos envolvidas pelas
situacdes e acontecimentos, sem pré-julgamentos ou verdades categdricas sobre o que se
passa. A esse respeito, Souza e Francisco (2016) dizem-nos que o que interessa a cartografia
nao € o “saber sobre” as coisas, sobre 0 mundo, mas ¢ “aprender-saber com” o mundo, com a
experiéncia, com tudo aquilo/aqueles que, no momento, compdem a paisagem no territorio,

em nosso caso, aprender-saber com as criangas sobre o territorio curriculoescola.

A pesquisa, nessa dinamica processual, nos possibilitava pensar a infincia como um
caminho para pesquisa com criangas. A infancia que nos habitava como possibilidade de ir ao
encontro da infancia que habitava as criangas cronologicas. Esse encontro potente nasceu do
dar-se a ser crianca dessas — criangas cartografas — em nos, possibilitando-nos a reinvengao de
uma pesquisa que escuta, existe, encontra-se com o sentido da hospitalidade crianceira e,
assim, deixa-se guiar pelos movimentos dos dizeres/fazeres os quais se posicionam enquanto
expressoes que dizem de si, dos seus lugares, dos seus tempos e reinvengdes de uma
construgdo potente que, primariamente, instaura as desconstru¢des do que se pensam para
essas como padrdes, espacos desenhados e tempos determinados. Os dizeres minoritarios das
criancas atravessam nossas comodidades metodoldgicas e (trans)criam nossos trajetos outrora
enrijecidos e/ou pré-definidos? Eis que as criangas cartdografas parecem nos propor uma

dinamica de habita¢des em outras ambiéncias metodoldgicas.
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Ressaltando a importancia da participagdo ativa das criangas nas pesquisas, partimos
do principio do poeta Manoel de Barros ao propor que “se a gente fala a partir de ser crianga,
a gente faz comunhao: de um orvalho e sua aranha, de uma tarde e suas gargas, de um passaro
e sua arvore” (BARROS, 2015, p 12). Em busca dessa comunhdo, mas sem comparagao, as
pesquisas apontam que ‘“faz-se cada vez mais necessario realizar investigacdes em contextos
que visem trazer a tona os indicativos das criangas sobre o que esta sendo oferecido a elas na
instituicdo de Educacdo Infantil, visto que as criancas sdo informantes privilegiadas do
contexto institucional” (REBELO; SIMAO, 2017, p.15).

Nessas invencionices de posi¢des no territério do cotidiano escolar junto as criancas
da pesquisa, tivemos a possibilidade de interagir, desterritorializar e mover-se junto a poténcia
da infancia, desfrutando de uma “infancia livre e sem comparamentos” (BARROS, 2015). A
partir disso, a cartografia no &mbito da pesquisa com crianga, nos possibilita essa composicao,
pois, “[...] a instalagdo da pesquisa cartografica sempre pressupde a habitacio de um
territorio” (ALVAREZ; PASSOS, 2015, p.135), cuja constru¢do nio coloca (o pesquisador)
em um modo hierarquico ou numa relacao de poder diante do objeto, como um obstaculo a ser
enfrentado. Com isso, “Nao se trata, portanto, de uma pesquisa sobre algo, mas uma pesquisa
com alguém ou algo. Cartografar é sempre compor com o territorio existencial, engajando-se
nele” (ALVAREZ; PASSOS, 2015, p.135). Um processo de produg¢do com o outro, em
encontros, na possibilidade de estar juntos.

Esse processo inicia-se at¢é mesmo quando o pesquisador expressa o desejo de
pesquisar algo. O que na maioria das vezes ja indica um processo em curso. Assim, a
processualidade estd presente em todos os momentos que compdem o ato de pesquisar e “se
faz presente nos avangos e nas paradas, em campo, em letras e linhas, na escrita, em nds”
(BARROS; KASTRUP, 2015, p. 73).

A cada passo nesse territorio, concordamos em pesquisar com as criangas, pois elas
expressam em suas “raizes crianceiras a visao comungante e obliqua das coisas” (BARROS,
2015, p. 12) e ndo mais sobre elas, impondo o olhar adultocentrado. Desejosos em hospedar
os seus dizeres que ndo se limitam apenas as vozes das criangas, mas as multiplas maneiras
que elas usam para ser/estar nesse territorio curriculoescola, entendiamos que requereria
cuidados éticos, por isso, nao deixamos de considerar a resolugcdo n°® 510, de 07 de abril de
2016; assumindo os principios éticos das pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais
postulados pela resolucdo, tais como, liberdade e autonomia de todos os envolvidos no

processo de pesquisa; garantia de assentimento ou consentimento dos participantes das
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pesquisas, esclarecidos sobre seu sentido e implicagdes; e garantia da confidencialidade das
informacdes, da privacidade dos participantes e da prote¢do de sua identidade.

Atentamos ndo sO ao respeito pela dignidade humana e a prote¢do devida aos
participantes da pesquisa, mas também a sua singularidade, no caso das criangas participantes,
possibilitando o gesto da hospitalidade na elaboracdo de um Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido — TALE especifico para a faixa etaria. Skliar (2008) aponta que a hospitalidade se
apresenta como o ato de receber o outro, um ato desmesurado, no qual se recebe para além da
"capacidade do eu". Assim, a infancia como alteridade, requer nossa iniciativa para recebé-la,
mas, configurando-se em ‘“uma hospitalidade que ndo aceita a medida da nossa casa”
(BEZERRA, 2016, p. 29).

Neste sentido, entendemos que ao nos colocarmos na escuta desses dizeres
minoritarios e de toda sua poténcia é preciso romper com a mesmidade das perguntas.
Entendendo que as perguntas ndo precisam afirmar ou querer induzir o outro a falar as
respostas que queremos ouvir, mas, abrir-se a0 novo, aos inicios, ao outro que irad enderegar
sua questdo em sua propria lingua, cabendo apenas a tradu¢do, uma vez, que esta “[...] ¢ a
condicdo para que eu me relacione com Outro, que me endereca sua questdo em sua propria
lingua” (SKLIAR, 2008, p.49.

Kohan (2007) extrai desse encontro algo que nos possibilita pensar essa relacao de
estrangeiridade e infancia, refere-se ao fato de que essa estrangeiridade pode também estar no
inicio do pensamento, possibilitando que a aprendizagem seja tradugdo, que a tradugdo seja
invencado, pois “inventar-se ¢ escutar 0 que ndo se escuta, pensar o que nao se pensa, viver o
que nao se vive” (KOHAN, 2007, p.131). Desse modo, considerando que a infancia se
expressa por uma lingua, procuramos “dar espaco a essa lingua, aprender essa palavra e
atender esse pensamento” (KOHAN, 2007, p.131).

Esse movimento, como um possivel caminho para essa relacdo exige que nos
apresentemos a disposicao de escutar o que a infancia traz consigo, achegar-nos a ela e abrir
um lugar para acolhé-la (LARROSA, 2006). Como permitir que a infancia tome a palavra?
Como abrir linhas de fuga na linguagem académica para que a infancia possa falar em sua
propria lingua?

Pensamos a traducdo a partir do encontro com os conceitos derridianos, quando expoe
que se aproxima de uma escritura produtiva, que ¢ chamada de original e ndo apenas uma
transcrigdo (DERRIDA, 1982). Nesse sentido, Lima e Scar (2000) apontam que para Derrida
a traducdo ndo busca dizer isso ou aquilo, explicar, ou comunicar algo, mas desloca-se para

fazer perceber a afinidade entre as linguas, exibindo nesse ato sua propria possibilidade.
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Aproximando essa questdo ao ato de pesquisar com criangas, somos interpelados a pensar:
Como possibilitar que os dizeres do estrangeiro habitem a escrita? Como produzir nessa
escrita abertura a esses dizeres?

Essa tarefa torna-se um desafio e uma responsabilidade, uma vez que, nos colocamos
diante de outra questdo: “o que fazer com a impossivel tarefa de falar/escrever as palavras
alheias, as palavras do outro sem rotular, sem nomear este outro, sem anular seu mistério?”
(SAMPAIO, 2005, p.47), ou como provoca Derrida (1998) como traduzir, o intraduzivel?

Pensar essas questdes no decorrer desta pesquisa, nos envolve na responsabilidade de
que a traducdo possibilita a escritura de uma aproximagdo com o territdrio existencial das
criangas, o qual revela um dizer-se potente enquanto outridade escrituristica, velada pelo
respeito da dignidade da palavra outra com faces em diferencas.

Entendemos, a partir de Carvalho (2012) a tradu¢do ndo no sentido de colocar
discursos de outros na boca das criangas, mas fazer com que as criangas tomem a palavra e
sejam ouvidas. E isso € possivel a partir da escritura que ndo € s6 nossa, mas do outro, pois,
“Escrever ¢ dar a palavra. Palavra que j4 ndo ¢ minha, que ja ¢ outra: palavra por vir”
(SAMPAIOQ, 2005, p. 48).

Sampaio (2005) a partir dos conceitos derridianos, compreende que a tradugdo ndo
produz uma restituicdo, mas possibilita produzir outros sentidos e essas transmutagdes dao
nova vida as palavras originais, possibilitando que elas — as palavras — cres¢am, sobrevivam e
se transformem. Assim, as criangas serdo presenca viva ndo apenas na producdo dos dados,
mas estardo conosco em didlogo na escritura do texto. Uma escrita aberta ao acontecimento da
palavra, que ndo busca cristalizar o devir contido na poténcia dos dizeres das criangas
cartografas dessa pesquisa.

Nesse exercicio de uma pesquisa-andarilha, com as criangas, partilhamos a propria
(re)invencdo metodologica, a partir daquilo que emergia enquanto caminhdvamos no campo
de pesquisa. Ao partilharmos o percurso do andarilho, suas andangas, pausas, direcoes,
desvios, desejamos desterritorializar aqueles que aceitaram esse (des)convite e desejamos que
possam detectar a acdo de acompanhar processos que fomos inventando no campo junto com
as criangas. Parafraseando Kohan (2003), poderiamos tirar o foco de pesquisas que falam
sobre as criangas e apaixonadamente irmos ao encontro das infancias e com elas aprendermos

a fazer pesquisas.
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5.1 Adentrando o CMEI Slime: deslocamentos e pausas das andarilhas com as criancgas

cartografas

Figura®® 4 - O territorio curriculoescola do CMEI Slime

——

A

Fonte: A Autora, 2019.

Entre becos, ruelas, fronteiras entre municipios, num percurso diario de
aproximadamente 14 km, adentramos o CMEI Slime: Territorio existencial que durante
aproximadamente 4 meses foi nossa casa, uma vez que a acolhida as pesquisadoras se fez na
hospitalidade incondicional. O desenho feito por Melancia®®, demonstra a alegria da nossa
chegada, quando atravessamos o portdo azul para irmos ao encontro das criangas.

Este territorio existencial por onde andarilhamos compde-se de corredores longos, de
espacos amplos e abertos, moveis coloridos e adaptados para as criangas, rampas, que
viravam escorregadores, escadas, patio coberto, onde funcionava o refeitorio, lugar de
alimentacdo e encontros de todas as criangas, lugar que pulsava vida. Neste lugar tinha uma
grama sintética que virava um tapete onde as criancas podiam deitar-se e relaxar, dispunha
também de um patio descoberto, com conexdes para as salas de aula, para a caixa de areia,
que ora virava fabrica de bolos e depois se transformava em territorio de castelos. Outro
espaco disputado pelas criangas era um anfiteatro, que outrora virava a partir do delirio da

imaginacdo, uma grande piscina onde habitava um terrivel tubardo. A horta também chamava

¥ Desenho feito por Melancia, crianga da turma do Pré-escolar I1, da Professora Vida.

20 Nome Ficticio escolhido pela crianga durante a produ¢io dos dados da pesquisa.
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atencdo, pois quando habitada pelas criangas lembrava-nos o “Quintal” de Manoel de Barros.
Em suas peraltagens as criangas se deslocavam na horta e semanalmente regavam as plantas
de uma atividade vivenciada no Projeto do Dia da Arvore e 14 buscavam miudezas. Havia
poucos brinquedos no patio, alguns ja antigos do tipo Playgrounds (casinha/balanco de
cavalinho/brinquedo que gira) e outros quebrados que haviam sido guardados.

Nesse territorio salas se interligavam, possuindo terrago proprio, que no horério da
tarde era inviavel ficar por causa da temperatura e do sol. Algumas possuiam seu proprio
banheiro interno, para atender as criangas de 2 anos. As criangas das outras turmas tinham
uma autonomia maior ao usarem o banheiro da escola, o que representava para elas algo
significativo, lugar de encontro com seus pares, lugar de fuga. O espago também tinha outras
areas externas, lavanderia, cozinha, sala de gestdo/coordenacao, sala para professores, sala de
recepcao aos pais e a comunidade.

Nas paredes observavamos (re)producdes das criangas que elas mostravam orgulhosas,
rastros e marcas deixados no territdrio existencial. Nas salas de aula, poucos brinquedos, a
maioria, ficavam guardados em uma sala adaptada e tinham uma fun¢ao ludica e pedagogica,
para o trabalho com os contetidos. Nessa sala especifica funcionava também uma biblioteca,
onde ficavam os livros e os demais recursos didaticos.

Essa imagem aproxima-nos de uma fotografia de outros CMEI, que possuem modo de
organizagao e estrutura similar, correspondentes as exigéncias do Proinfancia?.

Entre os habitantes do CMEI Slime, habitavam também docentes, professores-
auxiliares, gestora, coordenadoras, secretarias e outros profissionais. Os espagostempos de
aprendizagem no CMEI Slime eram fracionados em horarios: refei¢des (lanche/ merenda);
recreacao no patio, em pequenos intervalos. A instituicdo ofertava atendimento as criancas
entre 2 a 5 anos: a Creche (criancas de 2 e 3 anos) e a Pré-escola (criangas de 4 ¢ 5 anos)
ambas em tempo parcial. No turno vespertino, que se refere a composicao dessa pesquisa, 0
funcionamento acontecia da seguinte forma: A creche era composta por 6 turmas, 3 turmas
para atendimento de 2 anos (Creche II) e 3 turmas para atendimento de 3 anos (Creche III)
acolhendo 15 alunos, em média, em cada sala. Ja a Pré-escola, tinha 5 turmas, 3 turmas para
atendimento de criangas de 4 anos (GRUPO IV) e 2 turmas para atendimento de criangas com

5 anos (GRUPO V) com, aproximadamente, 20 alunos cada.

2L O Programa Nacional de Reestruturagio e Aquisi¢io de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de
Educacio Infantil (Proinfancia), é regulamentado pela Resolucio n® 6, de 24 de abril de 2007. E uma das agdes
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) do MEC, visando garantir o acesso de criangas a creches e
escolas, bem como a melhoria da infraestrutura fisica da Rede de Educagdo Infantil. (Fonte:
http://www.fnde.gov.br/programas/proinfancia/proinfancia-projetos-arquitetonicos-para construcao/proinfancia-
tipo-2. Acesso em 20 nov. 2020.



http://www.fnde.gov.br/programas/proinfancia/proinfancia-projetos-arquitetonicos-para%20construcao/proinfancia-tipo-2
http://www.fnde.gov.br/programas/proinfancia/proinfancia-projetos-arquitetonicos-para%20construcao/proinfancia-tipo-2
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Essa escritura revela nosso olhar sobre o territério, a8 medida que percorriamos os
diferentes caminhos, mas esse mesmo territorio foi nos revelado através do olhar das criangas
e da poténcia imagética em composicdo com as experiéncias existenciais. Um convite a

experienciar outros modos de ver o CMEI Slime.

Fotografia 1- O patio descoberto Fotografia 2 - Casa da princesa

Fonte: A Autora, 2019. Fonte: A Autora, 2019.

Fotografia 3 - Roda-Roda Fotografia 4 - O tanque

TS .

Fonte: A Autora, 2019. Fonte: A Autora, 2019.

A escolha do referido CMEI para a pesquisa deu-se pelo fato de ser uma referéncia

para uma Educagdo Infantil de qualidade no municipio, a medida que sua inauguragio foi
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muito aguardada por toda comunidade escolar. O reencontro com esse /ocus investigativo, se
deu, por entendermos que pensar curriculo na Educagdo Infantil envolve tempo, espaco,

materiais, acolhimento, ndo pode ser uma dimensao totalmente contetdista.

Dessa forma, habitar esse territorio existencial nos possibilitou encontros,
(re)encontros e (des)encontros com a poténcia da infancia que nos habita, habita as criangas e
pulsa no CMEI Slime. Nosso caminhar no plano revela os deslocamentos experienciados.

Sigamos...

5.2 Encontros: plano da experiéncia

O olhar das criangas para o territorio existencial - CMEI Slime — nos apresentava uma
abertura a potencialidade da experiéncia das nossas andarilhagens. O convite aos
deslocamentos nos levou a desenhar o tragado do Plano da experiéncia (PASSOS; BARROS,
2015), no qual nos movemos, acompanhando os processos de desterritorializagao,

transformando e transformando-se, afetando e sendo afetadas.

Como plano de experiéncia procuramos perceber enquanto a vida que pulsa no campo,
vibragdes, impulsionadas pelas vivéncias das criancas, mas também das professoras, da
gestora, das coordenadoras e demais funcionarios, em didlogo com a nossa vivéncia e
atravessamentos. Mergulhamos na experiéncia, € o processo de intervengdo foi emergindo e
nos convidava a ver, e ndo apenas isso, mas a permitir sermos atravessadas pela
potencialidade da experiéncia, nos mobilizando a encontrar como ponto de vista, cada modo
de existéncia (LAPOUJADE, 2017) e possibilitando desdobramentos para a criacao de outros
mundos possiveis de habitar.

Olhar para o que ¢ menor levou-nos a realiza¢do de diferentes instauragdes, pensadas e
elaboradas por ndés e, também, pelas proprias criangas, que invencionavam outras
possibilidades potentes no territdrio curriculoescola. Entendemos aqui essas instauragdes
como possibilidades de fazer emergir o que ¢ minoritario, aquilo que ¢ pouco percebido. E
para ver, ¢ necessario resgatar de nossas raizes crianceiras “a visdo comungante e obliqua das
coisas” (BARROS, 2015, p. 12). Visao que enxerga para além do que ¢ dado, uma
transgressao ao olhar habitual, que enxerga as insignificancias, o simples e que possibilita a

surpresa e os encantamentos a partir daquilo que emerge. Mas, ndo basta apenas ver, e dar
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importancia, ¢ necessario comungar com elas. Dessa maneira, “No cosmos das coisas, ha
aberturas, inumeras aberturas desenhadas pelos virtuais. Raros sdo aqueles que as percebem e
lhes dao importancia; mais raros ainda aqueles que exploram essa abertura em uma
experimentacao criadora (LAPOUJADE, 2017, p. 44).

Langamos mao e langamo-nos as instauracdes como essa experimentagdo criadora,
para invencionar a produ¢do dos dados com as criancas, possibilitando condi¢des de abertura
para o desvelar da alteridade. Nesse sentido, “Instaurar € fazer existir, mas fazer existir de
certa maneira — a cada vez (re)inventada. Existir ¢ sempre existir de alguma maneira”
(LAPOUJADE, 2017, p. 89). Trazer algo a existéncia ¢ a invencionice da instaura¢do, como
possibilidade de criar situagdes de interacdo que fogem ao controle do pesquisador ¢ passam a
ser invencionadas pelas proprias criangas, uma abertura ao imprevisto, ao gesto da
hospitalidade.

Desse modo, buscamos nos envolver, nesses diferentes caminhos que percorremos,
aceitando os vdarios convites que as criangas cartografas lancavam ao inesperado, que
possibilitavam a experiéncia, o encantar-se e o surpreender-se. Em fun¢ao dessa perspectiva
seguiamos desenhando cartografias com as criangas como um meio de “[...] tragar rotas em
um mapa que pode ser alterado a cada passo dado. Encontros e desencontros em um mesmo
espaco fisico, mas em tempos distintos de pensamentos € provocagdes com/no mundo.
Experimentacdes diversas” (OLIVEIRA, 2017, p. 47).

Essa pesquisa esteve atenta e aberta a esses movimentos produzidos no territorio. Nao
apenas ao que era ausente, mas, sobretudo, ao que estava 14, mas precisava de um gesto de ir
ao encontro. “A instaura¢do s6 se sustenta com seu proprio gesto, nada preexiste a ela”
(LAPOUJADE, 2017, p. 88).

Ao falar de um olhar curioso que anseia pelo desimportante, Guedes e Ribeiro (2019,
p. 21) apontam para essa maneira outra de fazer pesquisa “[...] que precisa se manter aberta ao
contingente, ao fluxo proprio que o ato de pesquisar encerra, a0 pequeno, a0 minimo, ao
corriqueiro, ao que ¢ comumente refugado, sob acusagdo de desimportante”. Esse modo outro
de pesquisar interrompe o fluxo da normalidade, perscruta outros possiveis, desvios e
vacuidades e nos convida a nos aventurarmos por outros caminhos.

Nesse plano de experiéncia, onde o caminho foi se desenhando, fomos percorrendo e
experimentando com as criangas, esses movimentos. Tinhamos pontos de partida, mas ndo de
chegada. Neste movimento de aprendiz de cartografa, evidenciamos as conversagdes como

experiéncia que nos perpassou € nos posicionou de maneira afetuosa e mais préxima a escuta
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das criancas. Partindo das relagdes de afetos, amizades, encontros, que envolvem as

conversas, Ferraco e Alves (2018) apontam que,

Ao entrar em uma rede de conversagdes em nossas pesquisas, buscando
potencializar encontros com os praticantes dos cotidianos das escolas, nunca
saberemos aonde as conversas poderdo nos levar e, para nds, ai reside o
mistério e a magia das praticas da conversa: nos deixar levar pelas redes e
pelas diferencas que atestam a permanente novidade da vida. (FERRACO;
ALVES, 2018, p.63)

Essa magia nas praticas de conversas fez emergir lagos, partilhas, saudagdes,
gargalhadas, perguntas, gestos, sorrisos abertos e outros timidos que muito tinham a dizer. As
conversas se constituiram encontros com as criancas. Encontros multiplos, entre a pesquisa e
elas, entre os pares, entre a pesquisadora e elas. Encontro com efeitos imprevisiveis, pois, se
constituem aberturas, onde se entra, mas ndo se sabe aonde vai chegar. Ja refletia
poeticamente Larrosa (2003, p. 212) “uma conversa nao ¢ algo que se faga, mas algo que se
entra... € ao entrar nela, pode-se ir aonde ndo havia sido previsto... € essa ¢ a maravilha da
conversa”. Nesses encontros, éramos convidadas a entrar nas conversagdes das criangas ¢ a
escutar suas perguntas ¢ a for¢a das palavras que traziam em seus dizeres, questdes, protestos,
desejos e que provocavam nosso pensamento sobre questdes que envolviam a estrutura
escolar, o curriculo, a docéncia e os espagostempos.

Langamos maos de outras possibilidades na producdo de dados, essas, por sua vez,
mais comuns nas pesquisas com criangas, mas ndo menos importantes, a saber: a observacao
participante, que nos possibilitou um grau de interagdo com o campo permitindo-nos, afetar e
sermos por ele afetadas (SPINOZA, 2017). Aprendemos a cultivar o olhar do cartografo,
configurado numa atencao sensivel (KASTRUP, 2015, p. 48) ou como propde Rolnik (1989)
um corpo vibratil. Para além da visdo, outras modalidades sensoriais foram acionadas, para
melhor explorar o territério “através dos olhares, escutas, pela sensibilidade aos odores,
gostos e ritmos” (BARROS; KASTRUP, 2015, p. 60).

Compreendendo as especificidades da pesquisa com criancas, atentamos para as
culturas infantis e fizemos uso, conforme nos aponta Carvalho (2012) de recursos que fossem
abertos as diferentes linguagens, como a contagdo de historias e o desenho. Ideia
compartilhada por Sarmento (2011) quando afirma que as ideias e vontades das criangas
fazem-se ouvir ndo apenas na “voz”, mas nas multiplas outras linguagens com que se

comunicam. Ouvir a voz das criangas ¢ “[...] mais do que a expressdo literal de um ato de
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auscultagdo verbal [...], uma metonimia que remete para um sentido mais geral de
comunicagdo dialdgica com as criangas, colhendo as suas diversificadas formas de expressao”
(SARMENTO, 2011, p. 28). Essa escuta estd 14 onde a crianca diz que escuta a cor dos
passarinhos (BARROS, 1993) e foi expressa no desenho infantil, como forma de escutar o
que ¢ minoritario. Porque “o desenho infantil insere-se entre as mais importantes formas de
expressdo simbolica das criangas” (SARMENTO, 2011, p. 28), precedendo a comunicacao
escrita e até mesmo a oral.

Outro instrumento pensado pelas pesquisadoras para a produgdo dos dados e que
posteriormente emergiu em um ato instaurado pelas criangas, foi o uso de fotografias.
Inicialmente fotografamos e realizamos algumas gravagdes audiovisuais dos nossos
deslocamentos com as criangas, uma espécie de olhar cartografico, mas era apenas um ensaio
que ganhou poténcia e vida quando as criangas passaram a retirar os instrumentos dos seus
pedestais fixos e com eles cartografar os cotidianos extensivamente e intensivamente
(CORAZZA, 2013). Assim, a infincia e as criangas ao transitarem pelos meios, fronteiras e
linhas, realizavam produg¢des imagéticas para transver o mundo, a escola e o curriculo, pois
“[..] elas mudam o sentido, invertem-nos, inventam outros e novos sentidos” (CHISTE, 2015,
p. 97) para as coisas.

Elencamos também o uso do didrio de campo e de gravacdes audiovisuais como
instrumentos relevantes para a produg¢do dos dados. Segundo Barros e Kastrup (2015) a
escrita ou o desenho realizado nesses cadernos sao considerados preciosos para a cartografia,
pois, além de colaborar na producdo de dados de uma pesquisa, possuem a funcdo de
transformar observacdes e frases captadas na experiéncia de campo em conhecimento e
modos de fazer.

Nesse plano, também, experienciamos com as criancas algumas instauragdes que nos
aproximaram e nos possibilitaram conversar com elas. A partir da atencdo do cartografo,
percebiamos algumas auséncias existentes no territorio curriculoescola da Educacao Infantil
e, a partir destas, eram invencionadas algumas situagdes. As instauragdes aconteceram em
momentos de conversacOes, oficinas com materiais ndo estruturados, oficinas de Artes
plasticas, festa do Slime, contagdo de histdria, escolha dos nomes ficticios, brincadeiras com
tecidos. Situagdes que possibilitaram aberturas para que as criangas e a infancia fossem
hospedadas em seus dizeres, aprenderes e saberes. Mas o que pode uma pesquisa processual,
aberta, inventiva, que se langa em uma aventura, onde a vida acontece, pulsa e faz emergir o

inesperado, o singular? O que pode uma instaura¢ao?
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Nessa perspectiva inventiva, habita um modo outro de pensar, escutar, viver. Um
delirio do verbo e da imaginagdo, como diria Manoel de Barros (1993). Sendo necessaria uma
escuta outra, um olhar comungante ¢ um pensar transgressor ou mesmo desobediente. Uma
abertura a criagdo, a infancia, a lingua estrangeira. Dessa maneira, olhar para aquilo que
emergiu, isso nos movia. Nao nos importava os resultados, mas compreender que a riqueza e
a forga de uma pesquisa estdo mais no processo, no meio, do que no fim, ou seria um meio-
sem fim? (AGAMBEN, 2007). O processo nos interessava... Deslizar pelos meios, com as
criancgas cartografas.

Segue o caminho tragado — e os desvios, os encontros, (des)encontros e o0s

(re)encontros.

5.3 No caminho alguns girassois

A cartografia ndo parte do nada, mas de algo preexistente — sobretudo, das paixdes,
dos encontros, do amor pelo que se toca e pelo que se vé (OLIVEIRA; PARAISO, 2012,
p-173). A caminho do territério — escola —, fomos tocados pela cena dos girassois... Afetadas,
seguimos para nosso primeiro contato com o plano de experiéncia que nos langou as aberturas

ao inesperado, as invengdes e as poténcias dos possiveis.

Fotografia 5 - No caminho... Girassais...

Ap6s percorrermos 12 km, em um carro de lotacdo,
cheio de vida, gente, criancas e adultos, jovens e
idosos, chegamos a Secretaria Municipal de Educagao
de Pesqueira para carimbar os papé€is do Comité de
Etica. Ap6s sermos acolhidas, falamos um pouco sobre
a pesquisa e seguimos para outro deslocamento, dessa
vez de moto, ¢ 14 estavam eles no caminho que leva a
Creche... Os girassdis... Fomos afetadas e com sorriso
nos olhos e nos labios chegamos ao territorio
existencial, que iriamos habitar. Um lindo lugar, cheio
de vida pulsante. Olhos nos fitaram! Havia criangas
junto aos seus pais... aguardando para entrar...
(DIARIO DE CAMPO, 2019)

Fonte: A Autora, 2019.
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Fomos recebidas por uma das coordenadoras pedagdgicas, que nos acolheu e nos
levou até o patio da escola, seguido de pedidos de desculpas por ndo poder nos dar atengao!
Dissemos que poderiamos ir outro dia e que falariamos com a gestora sobre os termos. Em
seguida, nos langou um convite para irmos ao patio. Aceitamos e logo fomos surpreendidas...
Encontro com as criangas, com seus pais ¢ familiares, cadeiras coloridas, barracas com
diferentes produgdes.

Ansiosos os familiares se acomodavam e aguardavam com suas cameras ¢
celulares pelos protagonistas daquele momento especial: As criangas!
Primeiro um grande desfile das 5 regides do Brasil... Apresentacdes
culturais: carimbd, frevo, capoeira. As criangas encantavam o0s presentes,
cada uma com suas particularidades, os menores choravam, outras bem
timidas e algumas repetiam os passos ensaiados com as professoras. A
capoeira foi destaque, a alegria no rosto das criangas era visivel e elas
ficavam livres para fazer os movimentos. Ndo eram professoras que as

direcionavam, mas outras criangas. Pares com mais idade conduziam a linda
roda. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

Embarcamos em uma linha que nos tocou, em movimentos, em sentimentos de
transbordar a liberdade, tragos intensivos que rompem o pensamento da aprendiz de
cartografa, para construir novas composi¢des, sem usar a voz. E assim, as criangas falaram
sobre o territério curriculoescola, no nosso primeiro contato com o plano da experiéncia...

Relembramos os girassois que nos sorriram e sorrimos de volta.

5.4 Habitando outros lugares possiveis

Nossos deslocamentos no espagostempos da escola foram acontecendo, desde a rua
que passa em frente a escola, o jardim do girassol no percurso, ultrapassando o seu portao, na
secretaria da escola, na biblioteca, pela cozinha, na sala de professores, no patio, até chegar as
salas de aula.

Inicialmente, porém, pousamos nossa aten¢do cartografica junto aos banheiros, uma
vez que sempre tinha uma funciondria que acolhia as criangas e as organizava para que
pudessem utilizd-los com seguranga e até mesmo para abotoar e desabotoar suas roupas.
Normalmente, o grupo de criangas que utilizavam os banheiros sozinhas pertencia as turmas

da Pré-escola I e II (Grupos IV e V). Elas tinham autonomia e isso para elas era uma festa. As
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criancgas da Creche (3 anos) eram conduzidas pelas professoras em fila e as criangas da creche

(2 anos) utilizavam o banheiro dentro da sala de aula.

Esse lugar outro, a entrada do banheiro, era algo bem improvével. No
entanto, estratégico, uma vez que era habitado pelas criangas que, por vezes,
utilizavam para brincar, encontrar-se com 0s seus pares, conversar, paravam
no corredor para olhar a escola. Era um tipo de escape ou linha de fuga, que
elas tinham da sala de aula. Por vezes, nos tornavamos ctimplices de suas
fugas, mas a funcionaria sempre que percebia a demora, entrava e colocava-
as para a sala novamente. As criangas saiam rindo. Em outros momentos,
eram as proprias professoras que buscavam quando notavam a auséncia
delas nas turmas. Habitamos, esse espagotempo por cerca de 3 semanas, para
perceber o que emergia... Tempo suficiente para que passassemos para
interagir com varias criangas, inclusive aquelas que fariam parte da pesquisa.
(DIARIO DE CAMPO, 2019)

Esses encontros eram permeados por conversas, seja com a funcionaria que zelava
pelo local, como por todos que passavam, naquele corredor: pais, professores, funcionarios e
criancas. Havia, inicialmente, um estranhamento por parte das pessoas, que perguntavam se
éramos a nova funciondria e sobre quando entrariamos nas salas de aula. Convites que

emergiram por parte das criangas e das professoras.

As criangas, quando percebiam nossa presencga, nos contactavam, pediam
permissdo para usar o banheiro, para abotoar a roupa, perguntavam o nosso
nome, ofereciam lanche e mostravam as novidades: garrafas, chinelos,
roupas, brinquedos. Eramos surpreendidas com abragos. Criavam redes de
conversagcdes nas margens daquele outro lugar possivel, cheio de afeto e
encontros potentes. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

Para chegar ao banheiro havia uma rampa, outro lugar habitado pelas criancas. Quase
como um ritual, ensaiado, ao sairem do banheiro paravam na rampa, desciam devagar,
segurando no corrimdo, de frente e até de costas... E ali se demoravam, em outra
temporalidade. A rampa virava escorregador no recreio e lugar potente de (re)encontros

repletos de afetos.

Outro lugar possivel que habitamos foi a entrada do patio, dividiamos uma cadeira
com o gentil porteiro e ali, entre conversas diversas, percebiamos os deslocamentos das
criancas, dos 6nibus, das motos, dos pais, professores e demais habitantes daquele territdrio.

As criangas que chegavam nos cumprimentavam, acenavam, conversavam e foi desse
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movimento que surgiram os primeiros convites para adentrar a sala de aula, tanto da parte das

criangas, quanto dos adultos.

Em didlogo com a educagdao menor, proposta por Gallo (2003), os autores apontam
que a conversa também, estd no ambito da micropolitica, expressa nas agdes cotidianas de
cada um ou como diria Certeau (2009) faz parte da vida corriqueira e comum das pessoas, dos
praticantes do cotidiano. A magia na pratica das conversas fez emergir lacos, partilhas,
saudagdes, gargalhadas, perguntas, ou apenas gestos, sorrisos abertos e outros timidos que

muito tinham a dizer.

keskosk

5.4.1 Desvio para os convites: pausa para o café e apresentacao da pesquisa

A chegada até as salas de aula foi favorecida pelos diferentes encontros nos outros
lugares possiveis habitados pelas pesquisadoras. Como ja haviamos mencionado, havia um
interesse em saber quando iriamos entrar na sala e o gesto da hospitalidade em nos acolher
quando assim o desejassemos.

A proximidade com as professoras foi bem tranquila, uma vez que conheciamos
algumas delas de outras situacdes de trabalho e sempre nos cumprimentavam ao passarem
pelo banheiro ou patio, com saudacdes ou sorrisos timidos; e assim, a partir de convites para
partilhar o lanche, adentramos a sala das professoras.

Durante o lanche, uma senhora trazia alguns salgados e guloseimas para vender, €
havia também a merenda da escola. Alguns professores levavam de casa e partilhavam com os
outros. Naquele piquenique pedagodgico, as tematicas de conversacdes das professoras
giravam em torno de praticas pedagdgicas, festas escolares e datas comemorativas, docéncia,
projetos de leitura, da insatisfagdo com os prazos e tantos projetos que precisam vivenciar.

Apo6s alguns dias de aproximagdo, marcamos um momento apos o lanche, para
apresentarmos a pesquisa, demoramos nesse sentido, pois queriamos ver se emergia desses
momentos o interesse sobre o que estavamos fazendo ali... A medida que elas questionavam,
se éramos estagiarias e que curso faziamos, sentimos desejo de expor a pesquisa. Partilhamos
ali a poténcia do encontro... Encontro que possibilitou a aceitacdo das professoras pela
pesquisa e, em especial, o aceite das professoras do Pré II (Grupo V) para que realizdssemos a
pesquisa em suas turmas. Apds o intervalo, o grupo de professoras auxiliares retornou para o

lanche e ali tecemos outros dialogos sobre a pesquisa.

skoksk
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5.4.2 Desvio para adentrar as salas do Grupo V: o gesto da hospitalidade

Chegamos a sala da professora Vida. Ela estava contando uma historia para as criancas
que atentas e sentadas no chao acompanhavam, e outras criancas estavam nas suas cadeiras.
Nossa chegada mobilizou a aten¢do das criangas e logo, elas falaram que nos conheciam. As
criangas queriam que nos juntassemos a elas e assim surgiram os convites para nos sentarmos
e partilhar daquele momento da rotina.

Rapunzel: - Vocé é nova aqui?

Pesquisadora: - Sim!

Rapunzel: -Ah!! Vocé vai ficar aqui todos os dias? Senta aqui perto de mim!
Rapunzel: Tia da uma folha pra Vanessa! Ela é Visita.

Professora Vida: - Palhacinha quer se apresentar para vocé!
Mulher-Maravilha: - O gente! Vamos se apresentar pra ela!!

A professora acatou a proposta de Mulher-Maravilha. E todas as criancas

foram dizendo o seu nome.
Rapunzel: Deixa, eu fazer uma flor pra vocé Vanessa?

Fotografia 6 - O gesto da Hospitalidade

Ao ponderar para a professora que éramos uma

visita na sala de aula, a crianga inaugura a possibilidade

P“e‘, ) da hospitalidade, aquela visita que chega do inesperado.
§ E que, por isso, deve ser acolhida da melhor maneira
A possivel como se abrissemos para ela nossa casa
(DERRIDA, 2003). No caso, aqui, a sala de aula do Pré

IT (Grupo V).

Fonte: A Autora, 2019.

Na outra turma, nosso encontro foi atravessado pela experiéncia de um reencontro de

rostos conhecidos e corpos brincantes.

A professora também estava contando uma histéria e quando terminou pediu
para que nos apresentassemos. As criangas ja nos conheciam, pois, a sala era
ao lado do banheiro, e em suas fugas elas sempre paravam para conversar
conosco. Ao término da nossa conversa a professora reforcou que as criangas
se comportassem, pois elas seriam observadas pela pesquisadora. (DIARIO
DE CAMPO, 2019)
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Junto a essas duas turmas, partilhamos de diferentes situagdes e (re)encontros com as
criancas e com as professoras. Gestos atravessados por afetos e o proprio gesto da
hospitalidade incondicional como um movimento do eu (Rapunzel’?), que ¢ levado ao
encontro do outro (pesquisadora). Habitamos nosso plano de experiéncia, com uma maior
abertura de poder estar junto com as criancas e as professoras e os (des)caminhos nos levaram

aos desvios na processualidade da pesquisa.

ks

5.4.3 Desvio: o TALE na pré-escola

O Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) constitui um desvio na
pesquisa. Intencionavamos, inicialmente, a obten¢do do assentimento das criangas por vias
informais: conversas. No entanto, o parecer substanciado do Comité de ética nos possibilitou
pensar uma forma de elaborar o TALE? para os menores participantes da pesquisa. Buscamos
adequar a linguagem, tornando-a acessivel a idade das criangas participantes e recorrendo a
recursos imagéticos (fotografias, figuras) de forma ludica. Obter o aceite formal das criancas
a pesquisa, conforme estabelecido na Resolucao 510/16 do CONEP, dialoga com os principios
da referida pesquisa e caracteriza-se como mais uma forma de trazer visibilidade aos dizeres

das criangas e da infancia.

Apds colhermos a assinatura do termo de Consentimento Livre e
Esclarecido-TCLE, primeiramente, dos pais ou responsaveis pelas criangas,
propomos momentos de conversagdes na biblioteca da escola com grupos de
5 criangas. Nesses encontros, apresentamos as informagdes basicas através
da exposicdo das imagens. As criancas folheavam e sempre apontavam
elementos que lhe chamavam aten¢do, dentre eles as fotografias expostas das
pesquisadoras e o espaco livre, que perguntavam se podiam desenhar e
outras que desenhavam sem que houvesse a necessidade de solicitar uma
permissdo. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

O TALE, também, foi utilizado para explicar a crianga sobre a proposta da pesquisa e

consultd-la sobre o seu desejo em participar ou ndo. No entanto, vale salientar que o

22 Nome ficticio escolhido pela crianca.

23 Para elaboragdo do TALE, usamos alguns recursos digitais: o aplicativo de celular: Comic Strip Maker,
disponivel no Play Store, para produgdo dos personagens dos quadrinhos e o aplicativo de fotografias: Google
fotos, para baixar as imagens com os personagens nas cenas. Com os recursos do Word 2010, inserimos o0s
baldes de dialogo e editamos o texto com base nos dados da pesquisa e do Modelo do TALE para menores de 7 a
18 anos.
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assentimento das criancas a pesquisa se deu ao longo do campo, uma vez que passamos a
habitar esse territorio, inicialmente, nos mais variados espagostempos. Assim, as criancas
possuiam uma familiaridade e criavam vinculos a medida que os nossos encontros eram

possibilitados.

5.5 Escolha dos nomes ficticios

Esse momento foi instaurado como uma invencionice. Para explicar as criangas a
respeito dos nomes ficticios, precisdvamos junto a elas fazer a imaginagao delirar (BARROS,
2015). Assim, juntamos algumas fantasias que tinhamos em casa, compramos outras, além de
mascaras, oculos e apetrechos coloridos. Preparamos alguns crachés para que elas pudessem
escrever “do seu jeito” ou desenhar o nome secreto escolhido.

Fomos até a sala de aula buscar as criangas e fomos surpreendidas pela fala de
Palhacinha: “Tia t6 ansiosa! Eu tava ansiosa ontem a noite pra chegar logo hoje!”. Em sua
lingua, a crianga demonstrava o quanto desejava embarcar naquela composicao.

As conversas para a constru¢cdo desses nomes foram realizadas por meio de grupos
menores, com 5 criangas. Um dia antes, as criancas fizeram uma votagao e escolheram o patio
coberto como lugar para que pudéssemos vivenciar a instauragdo. O patio transformou-se em
uma grande festa a fantasia. Com suas fantasias secretas, as criangas precisavam manter em

sigilo suas identidades. Iniciamos a conversagao que teve tantos outros desdobramentos.

- Precisamos escolher um nome secreto para que ninguém descubra o nosso
segredo! Eu ndo serei mais a tia Vanessa, meu nome secreto serd Borboleta.
E vocés, como vao se chamar?

- Eu quero Cascdo-Chaves!

- Eu vou ser a Ménica.

- O meu é Mulher-maravilha!

-Vou me chamar Palhacinha!

- E eu quero Rapunzel!

- Cinderela!

- Eu? Melancia!

- Por que melancia?

- Porque eu gosto!

- Eu quero Joaninha!

- Eu vou ser a Princesa Arendel!

- Eu quero ledo! Roar! Grraur (Imitou o rugido).

- Palhacinha magica...

- Eu vou ser um vampiro!

- Evocé?

- Rock ‘n’roll! (Imitou o gesto de tocar uma guitarra).

- Vou me chamar abelhacoragdo (junto).
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- Por que vocé quer esse nome?

- Eu gosto de coragao.

- Evoceé?

- Quero Florzinha Bela. Porque eu amo a florzinha e acho as florzinhas
muito bonitinha e muito cheirosa.

- Fada estrela. E eu gosto das estrelas porque elas brilham e ela fica no céu
brilhando...

- Joaninha!

- Mas, ja tem uma joaninha!

- Mas pode ter outra? Porque eu gosto!

- Claro que sim! Entdo que tal se ficar Joaninha 2?

- Obaaaaa!

- Eu escolho... borboleta Alice!

- Por qué?

- Porque eu gosto de borboleta e Alice é o nome da minha coleguinha mais
fofinha!!!

- Tia o que tem ai t6 curioso! Disse abelhacoragdo.

- Sdo crachas para vocés desenharem ou escreverem os nomes secretos.

As criangas faziam desenhos representando a escrita dos seus nomes e
outras pediam ajuda para escrever. Seguimos com as demais na escolha dos
nomes secretos.

- E o teu nome secreto, qual vai ser?

- Laura Florzinha.

- E eu vou ser a Princesa.

- Flor.

- Coelhinha Heninha.

- Chaves Marelucio.

- Escolho Homem-aranha.

- Eu? Onga de flauta.

- O meu é Fada.

- O meu vai ser Pica-pau.

- Eu quero ser a princesa Thiana!

- Quem?

- Aquela que beija o sapo!

Durante a instauracdo, as criangas pediam nossa ajuda para escrever seus nomes nos
crachas. Outras desenhavam as figuras correspondentes, outras escreviam seus nomes
verdadeiros e ao lado os desenhos. Invencionavam maneiras outras de representar. Depois
pegavam as canetinhas e desenhavam em seus corpos, pintavam as unhas... “7ia podemos
brincar?”, nos perguntou Flor, desejando demorar-se naquela instaura¢do. As criancas
também aproveitavam o uso das fantasias para deslocar-se nos espagostempos e mostrar suas
composi¢des aos funcionarios e as criancas das outras salas. Nesse movimento, alguns
funcionarios foram agenciados pelas criangas e pegaram na mala alguns apetrechos para
participar também, langando a abertura ao devir-infancia.

Ap0s esse momento fomos adentrando cada vez mais no campo. E para conversarmos
com as criancas fomos realizando e invencionando com elas varios movimentos, agdes que

nos oportunizassem falar sobre curriculo a partir de vivéncias que percebemos muitas vezes
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ausentes no curriculo formal. Um dos critérios era tentar manter a diferenga na repetigo:
assim, tivemos pintura, contacdo de historia, o brincar com materiais ndo estruturados e
dessas emergiram usos das cameras e a festa do Slime.

Deslocamo-nos no territério curriculoescola, até que uma situagdo relativa a saude da

pesquisadora ganhou destaque e provocou outra instauragdo em nosso plano da experiéncia.

5.6 Tia posso desenhar? Um cuidar de si e muitos desenhos

No inicio do més de outubro, tivemos que nos afastar do plano da experiéncia para
realizar uma cirurgia. Esse era o més mais esperado por todos que habitavam o territorio
curriculoescola, uma semana recheada de programacgdes e atividades especiais. As criangas e
as professoras estavam muito ansiosas. Mediante nossa auséncia, conversamos com as
criancas de que maneira poderiamos ficar sabendo sobre o que acontecera durante a
programacdo ¢ uma delas (Melancia) disse: “Tia posso desenhar?” Perguntamos se mais
alguém tinha outra ideia, mas todos gostaram da sugestdo de Melancia.

No dia seguinte, providenciamos caixas coloridas e diversos lapis de cor, canetinhas
esferograficas e giz de cera e folhas A4 coloridas. Entregamos nas duas turmas e combinamos
com as criangas para que a cada dia de atividade da semana da crianca elas registrassem sobre
0 que mais gostaram de fazer na escola e que guardassem o registro na caixa para quando
retornassemos ao campo pudéssemos abrir € conversar sobre as experiéncias pelas quais

foram atravessadas.

5.7 O reencontro com as turmas: outros comec¢os

Ao retornarmos ao plano da experiéncia fomos recebidos pela poténcia dos afetos por
todos os lados. Gestos de carinho dos funcionarios, professores e criancas. Quando nos
aproximamos, mais sorrisos, palmas, beijos e abragos. Um movimento de afetacdo foi

inaugurado.

Algumas criangas acenavam e chamavam repetidas vezes por nosso nome.
Sentimo-nos novamente acolhidos, agora para um (re)comeco. Em suas
falas, as criancas traziam também questionamentos: — Olha é a Borboleta! —
Como vocé esta? — Esta melhor? — Onde vocé tomou inje¢do? — Deixa eu
ver! — Estava com saudades... — Borboleta, ela disse que ama vocé!
(DIARIO DE CAMPO, 2019)
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Nesses compartilhamentos de palavras, da vida e dos afetos éramos atravessadas e
chamadas a experimentar, existencialmente, cada um daqueles dizeres, fazeres, olhares, as
diversas formas de linguagens...

Nas duas turmas, realizamos os momentos dos desenhos sentados em circulo no chédo
da sala de aula, as criangas retiravam seus desenhos da caixa, coloridos, rabiscados, e falavam
sobre o que tinham feito e o que gostaram mais. Iniciaram o momento timidamente e depois
foram ficando mais descontraidas. As criangas traziam aspectos ludicos e divertidos daqueles
dias, ressaltando o quanto tinha sido divertido e prazeroso, as brincadeiras, o banho de
mangueira, o pula-pula, o teatro da turma da Ménica. A medida que partilhavam, sorriam
como se estivessem voltando ao tempo e vivenciando a experiéncia novamente. Nos desenhos
multiplos, plurais, as criangas revelavam seus olhares sobre o cotidiano escolar, percebendo
que naqueles dias havia “Diferenca” na escola... Um movimento de muitos possiveis. Era
como se na semana da crianga (primeira semana de outubro) a infancia e a temporalidade

aidnica estivessem mais presentes naquele territorio curriculoescola.

Figura 5 - Dia de alegria: brincando com o aidn

1)

14

Gupn!

Fonte?*: A Autora, 2019

24 Desenho feito por Princesa Arendel, crianga da turma do Pré-escolar II, da Professora Vida.
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Figura 6 - Banho de mangueira e muitas peraltices

Fonte: °A Autora, 2019

Nosso retorno ao plano da experiéncia e os (re)encontros nos possibilitaram instaurar
invencionices com as criangcas e a partir delas... Olhos, corpos, gestos pulsantes que
desterritorializavam as crian¢as dos desenhos e das cartografias dos seus desejos para se

tornarem experiéncias potentes atravessadas por afeccdes.

5.8 O brincar livre na acolhida: mantendo a repeticido na diferenca

Chegamos mais uma vez ao campo da pesquisa por volta das 13h, traziamos conosco
uma mala cheia de tecidos (TNT, voal, malhas) de cores e tamanhos variados. Além de caixas
de papelao, fitas, fitilhos, varais, prendedores, fantoches, mamulengos.

Dirigimo-nos a biblioteca para guardar os materiais enquanto faladvamos com as
professoras pedindo autorizacdo para as turmas participarem. Conforme combinado
anteriormente com as criancas, o local escolhido seria o patio do refeitorio, pois tinha mais

sombra e, assim, seguimos para (des)organizar o ambiente.

Quando todos os materiais estavam habitando aquele espagotempo, a
professora trouxe a turma enfileirada e orientou-os para que se
comportassem e se sentassem nas cadeiras do refeitorio e aguardassem o
momento em que fossem chamadas. Notavamos nos rostos, olhares, gestos
das criancas a expectativa e ansiedade delas em saber o que fariamos. Ao

2 Desenho feito por Palhacinha mdgica, crianga da turma do Pré-escolar I, da Professora Coragao.
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ver os materiais espalhados, escutamos Princesa Tiana comentar: “- Que
bagunca ¢ essa?” Realmente uma bagunca, o propdsito da instauracio...
Baguncar, (des)formar, tirar das caixinhas ... A fala de princesa Tiana, revela
0 quanto as criangas estavam habituadas a mesmidade de chegarem e terem
aquele momento de acolhida e oragdo, que nas segundas-feiras e sextas-
feiras aconteciam no coletivo e no patio e nos demais dias da semana se
davam na sala de aula. Para elas, a diferenca, era uma bagunca, mas uma
bagunca convidativa e agenciadora para a experiéncia. Abelha-coracdo logo
perguntou: - O que vamos fazer? As demais criangas estavam todas sentadas,
apenas olhando curiosas 0 ambiente, mas presas por linhas invisiveis e duras.
Entdo aos poucos as criangas foram se envolvendo. De repente o patio
encheu-se de vida, pulsante, brincante, pulante, com peraltagens e
inventividades. As fitas coloridas, logo, viraram cintos, colares, cabo de
guerra. Os tecidos se transformaram em pecas de vestuario: vestidos de
baile, fantasias de bruxas e princesas, fadas, véu de noiva. Os meninos e
meninas viravam modelos e ora alfaiates e estilistas. Todos juntos e sem
distingdo ...O tecido azul virou roupa de papai do céu, de samurai, vestido da
Cinderela e trajes de cavalheiros. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

Em meio a experienciacdo, movimentos, deslocamentos, outra crianca foi agenciada

aquela composicdo. Ela era da turma do Pré- | e ficava boa parte do tempo do lado de fora da

sala, pois era acompanhada por uma cuidadora, que a ajudava em suas necessidades

educativas especiais. A crianca com deficiéncia — um menino de aproximadamente 4 anos, foi

agenciado e mergulhou naquela bagunca. Logo, trouxe um tecido para que confeccionassemos

sua roupa igual a dos samurais, sentou-se em nosso colo e comecou a desenhar nas folhas do

caderno de campo, escondeu-se por debaixo dos tecidos no chédo, entrou em conflito pela

posse da mala, mexeu na camera, teve fotografias tiradas pelas outras crian¢as. As demais

criangas o acolheram! A instauracdo o acolheu em um gesto de hospitalidade incondicional e

de abertura a diferenca.

Fotografia 7- Ninjas do CMEI Slime

Fonte: A Autora, 2019.
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Fotografia 8 - Preparativos para o Baile

Fonte: A Autora, 2019.
wkk

5.8.1 Desvio para a invencionice da infancia: instaurando o uso das cameras

Em meio a nossa hospedagem na escola outras vivéncias foram instauradas, emergiam
outras possibilidades totalmente imprevisiveis. Uma delas, foi a instauragdo do uso das
cameras para a produc¢do dos dados, conforme compartilharemos e que se deram em varios

momentos, mas que emergiu da curiosidade de uma crianga.

Joaninha, ndo havia entrado na sala, estava escorregando na rampa, proximo
ao banheiro e ao nos perceber com os materiais da Instauragéo do brincar
livre com os materiais ndo estruturados, correu a0 NOSsO encontro e comegou
a exploré-los, querendo saber o que fariamos e se ela podia participar. A
menina ajudou na organizagdo e inclusive aproveitou e fez o video teste da
camera. Quando notou que estdvamos ligando o aparelho foi para a frente do
mesmo e iniciou uma breve apresentacdo. A cdmera estava desligada, mas
diante da sua desenvoltura, ligamos o aparelho e a convidamos para que se
apresentasse novamente. Dessa vez com um pouco de timidez, ela repetiu o
gesto, junto a sua colega. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

Com o outro grupo de criangas participantes da instauragdo, também emergiu o uso
das cameras.

Em meio as fantasias, a criatividade e a poténcia criativa da infancia,
Mulher-Maravilha percebeu as cameras e demais dispositivos que estdvamos
usando para filmar e fotografar. Ela gostava de se ver e ver os colegas. E
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logo demonstrou interesse em manusear e, quando permitimos, passou a
interagir com a camera e a tirar fotos com os colegas e deles. O gesto dela
agenciou Onga-de-flauta a pegar o celular ainda no pedestal e passar a
fotografar as miudezas presentas no cotidiano escolar. (DIARIO DE
CAMPO, 2019)

Fotografia 9 - Camera-ag@o e cdmera-corpo

-

Fonte: A Autora, 2019.

Esses movimentos inventivos revelam que as criancas cartografas estdo atentas a tudo
que as cerca. Semelhante a Onca-de-Flauta, que ao participar da instauracdo de Artes
plasticas, deslocou-se com a camera, pelo territorio existencial, para registrar imagens do céu,
do chdo, do coracdo no piso, da pesquisadora, dos colegas, da professora e de si mesmo
(DIARIO DE CAMPO, 2019).

**k*k

5.9 Momento de pintacio: o delirio do verbo e a instauracio em artes visuais

- Oh titia vamos fazer aquela aula? Perguntou Princesa.

- Qual aula? Perguntei.

- Aquela de brincar e se divertir! Prop6s Princesa.

- Vocé gosta desses momentos? Continuei a perguntar.

- Sim! Respondeu ela enquanto festejava e batia palmas.

- O tia eu vou arrumando as coisas ali. Sugeriu Rock ‘n’ roll.
- Ebaaaaa! Vou fazer Slime verde. Comemorou Mulher Maravilha.
- N&o é Slime n&o! E pintura! Disse Rock N’ roll.

- E pintura, né tia? Perguntou Rock ‘n’ roll.
- E Slime! Afirmou Mulher Maravilha.
(DIARIO DE CAMPO, 2019)
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Fotografia 10 - E pintura ou Slime?

Fonte: A Autora, 2019.

A instauracdo foi uma invencionice para ir ao campo, deslizou como uma das
possibilidades para a producdo dos dados, a partir da auséncia do uso desses materiais de
forma livre pelas criancas na escola. Durante trés dias, juntamos todos os tipos de materiais
criativos possiveis, tudo o que pudesse ser (des)transformado pelas criangas. Com uma nova
mala de materiais nos dirigimos ao campo e percebemos que cada vez que chegdvamos, a
surpresa, espanto e curiosidade era marca presente nos habitantes daquele territério: adultos,
criancas, pais e profissionais. Em meio aos materiais, de artes plasticas, as criancas
invencionaram a producdo de Slime?®. Algo totalmente imprevisivel ao que tinha sido
inicialmente pensado ao propor a instauracdo. As criancas para além dessa composicdo, que
partia dos seus desejos, pintaram telas, folhas, os préprios corpos e o chdo, deixando marcas

de vida no territorio existencial.

% Massa com texturas e cores deslumbrantes, de produgio caseira, que se tornou popular entre as criangas, como
forma de diversdo, através de videos disponiveis no youtube (CARDOSO, et.al, 2019). Disponivel em:
https://revistas.unila.edu.br/egpv/article/view/1947/1892. Acesso em 20 jan.2021.



https://revistas.unila.edu.br/eqpv/article/view/1947/1892
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Fotografia 11 - Pé-tela?

Fonte: A Autora, 2019.

*k*x

5.9.1 Desvio para producéo de Slime

Na instauracdo, o desejo das criangas era produzir seu proprio Slime! Misturaram
tintas, cola e glitter, mas sem sucesso! O que foi frustrante para muitas delas! Questionavam a
respeito dos ingredientes que estavam faltando: dgua boricada, espuma de barbear e corantes
coloridos. Diante dos pedidos e reivindica¢fes das criangas e das sugestes delas, houve a
ideia de fazermos a festa da Slime!

As criangas estavam eufdricas e animadas com a ideia que tinha partido delas mesmas
e agenciado a pesquisadora! Falavam a respeito com outras criangas, convidavam alguns
colegas, conversavam no dnibus e no recreio. Era 0 assunto e a novidade na escola, a ponto de
criancas de outras turmas nos procurarem para mostrar seu desejo em participar da
instauracao.
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Fotografia 12 - Olha meu Slime!

Fonte: A Autora, 2019.

Organizamos toda a turma no chdo, disponibilizamos os materiais e com a ajuda das
criancas a producdo de Slime foi direcionada. Elas orientavam como fazer o passo a passo!
Expressdes como: Uau!! Que legal! eram ouvidas constantemente e muitos risos e satisfacéo
permeavam aquele cendrio tomado de significado para elas. Encantavam-se com a mistura
que muitas sé tinham tido a oportunidade de assistir nos videos dos youtubers que
acompanhavam.

A festa da Slime deslizou em linhas aibnicas, brincantes e de inventividade. Misturas,
cores, partilhas, miudezas emergiram do territorio curriculoescola e atravessaram 0S corpos

dos seus habitantes, explodindo em criagdo e composigdes outras.

5.10 O conto na escola: expressdes dos desejos das criancas

As criangas instauram movimentos inventivos, cercadas pela imaginacéo. No
territério curriculoescola da Educacdo Infantil o conto é algo bem presente,
acontecendo diariamente, mas em sua grande maioria atrelados a um
contexto pedagdgico e ao ensino de conteddos elencados nos curriculos.
Partindo da diferenca na repeti¢do, instauramos com as criangas um
momento de contacdo de histérias com conversacdes. Percebiamos que 0s
momentos eram realizados em sua maioria pelos adultos e em situacao
especiais de datas comemorativas e/ou da culminancia de projetos. Levamos
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objetos dentro de uma caixa, tecidos, fantasias, personagens e iniciamos a
contagdo de historia em pequenos grupos. O primeiro grupo escolheu a
biblioteca como local do nosso encontro secreto. Em meio ao movimento da
contacdo as criancas pediam para encenar, livremente pegavam o0s materiais
e imitavam as personagens. Nas conversagdes falavamos a respeito do que
elas queriam que tivessem numa escola de criangas! Quais eram 0s Seus
desejos! (DIARIO DE CAMPO, 2019)

Essa instauracdo possibilitou o delirio da imaginacdo (BARROS, 1993). As crianc¢as
passaram a vivenciar e compor novos inicios para a histéria do Aladim e o Génio da lampada
magica. No segundo grupo, o momento foi vivenciado na sala de aula, pois a biblioteca estava
ocupada por outra turma. Dessa cena que parecia comum, as criangas burlaram a logica, e ao
final da histdria invencionada, surgiu a brincadeira do cabo-de-guerra, com o tecido usado
para as roupas dos personagens. As criangas criaram regras, delimitaram o espaco e

agenciaram a pesquisadora e a professora a participarem da brincadeira.

Fotografia 13- Cabo- de- guerra magico?

Fonte: A Autora, 2019.

5.11 Conversacoes com as professoras

Esse momento bastante aguardado pelas professoras e coordenadoras, aconteceu apos
a conclusdo das aulas. Entrou como um desvio, pois foi algo pensado durante a

processualidade da pesquisa, uma vez que as professoras sempre perguntavam se iriamos
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entrevista-las ou entregar-lhes questionarios, conforme a familiaridade que tinham com outros
pesquisadores que haviam passado por ali.

Naquela tarde ensolarada, o CMEI Slime estava quieto... Faltava-lhe vida. Criancas.
Risos. Gritos. Conversas. Meninos e meninas escapando para o banheiro, para a rampa.
Conversamos com duas professoras e com as duas coordenadoras, em momentos e lugares
separados, que semelhante a escuta das criangas, eram escolhidos também por elas.

Preparamos envelopes com titulos e perguntas disparadoras, que envolviam: as
concepgoes de infancia; Relagdo entre infancia e curriculo; Docéncia na Educagdo Infantil,
Questdes pessoais/profissionais e outras questdes que foram emergindo acerca da experiéncia
das criancas e o curriculo no contexto da pré-escola. Levamos também algumas folhas
coloridas e os materiais que as criangas usavam para desenhar.

As professoras gostaram do movimento, pois as duas primeiras questdes mais amplas
responderam através de desenhos, enquanto conversamos sobre as questdes. Em seguida, elas
compartilhavam suas produgdes. Emergiram gestos, questdes, contribui¢cdes. O gesto de Dar a
escuta (SKLIAR, 2019) se fez presente no presente junto as professoras e as coordenadoras do
CMEI Slime.

Essa foi a ultima instauragdo e nos deslocou o pensamento em relacdo as
problematizagdes da pesquisa. Todas essas instauracfes somadas as observacdes nos
possibilitaram ir ao encontro dos dizeres, fazeres e aprenderes das criancas e dos outros

habitantes do CMEI Slime, os quais passaremos a discutir a seguir...

Fotografia 14 - Pausa para uma conversa...

Fonte: A Autora, 2019.
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6 CADE O TEMPO QUE ESTAVA AQUI? A INFANCIA QUE HABITA O
TERRITORIO CURRICULOESCOLA DA EDUCACAO INFANTIL

Fotografia 15 - O plano da imanéncia — nas linhas do crhonos e do aion

Fonte: A Autora, 2021.

Andarilhamos pelo territorio curriculoescola, ora apressadas, ora lentamente, ou como
diria Manoel de Barros (2000) também andamos a toa, admirando as paisagens e os lugares de
passagem e encontramos muitas coisas pelo caminho, cores, cheiros, sensacdes, sabores. Bons
encontros ou encontros alegres que aumentaram a poténcia de agir (SPINOZA, 2017).
Encontro de corpos. Dos corpos da pesquisadora com os corpos das criangas. Encontramo-nos
com a experiéncia temporal no territorio curriculoescola.

O delirio da imaginacdo nos transportou a histéria de Alice no Pais das Maravilhas e
ali (re)encontramos alguns personagens. Encontros potentes com as temporalidades do Pais
das maravilhas. Encontros potentes com os tempos que habitam o CMEI Slime. Encontros
potentes com a infAncia que nos habita e que habita a escola.

Alice, andarilha, em terras estranhas, segue o coelho branco e ardendo em curiosidade

quer saber para onde ele vai tdo apressado.

[...] de repente um Coelho Branco de olhos cor-de-rosa passou correndo por
ela. Ndo havia nada de tdo extraordinario nisso, € Alice ndo achou assim tdo
esquisito ouvir o Coelho dizer para si mesmo: “Oh poxa, Oh poxa, chegarei
atrasado!” Quando ela pensou nisso mais tarde, lhe ocorreu que deveria ter
se maravilhado com isso, mas na hora tudo parecia bastante natural. Porém,
quando o Coelho na verdade tirou um relogio de bolso do seu colete, o
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analisou, e entdo se apressou, Alice ficou de pé rapidamente, porque passou
por sua mente que ela nunca antes havia visto um coelho com um bolso no
colete, ¢ muito menos com um relégio para tirar dali, e, ardendo de
curiosidade, correu atras dele pelo campo [...] (CARROLL, 2019, p.13)

Alice que estava cansada de ndo fazer nada, adentra outra realidade quando vai em
busca do coelho. O coelho apressado, que murmura, que estd sempre atrasado, a medida que
corre para um vir a ser, que nunca chega, sempre se esvai. O coelho segue servindo uma
ditadura do tempo? O que esse tempo/temporalidade diz dos tempos que habitam a escola?

Ao desterritorializar-se para esse mundo de encantamentos, Alice tem outros encontros
potentes com a experiéncia de tempo. Encontro com a Lebre de Marco, o Chapeleiro e uma
ratazana dorminhoca. Apo6s algumas discussdes conflituosas, o Chapeleiro indaga: “Por que
um corvo ¢ como uma escrivaninha? (CARROLL, 2019, p. 76). Alice ¢ agenciada, como
quem entra num jogo de adivinhacdes e se propde a achar a resposta, matando a charada. A
Lebre de Margo a desafia: “Vocé quer dizer que acha que pode encontrar a resposta?”
(CARROLL, 2019, p. 76). “Exatamente” (CARROLL, 2019, p. 76), declarou Alice. No
dialogo, Alice segue afetando e sendo afetada, até que irritada com uma questdo sem resposta,
diz: “Acho que vocé pode fazer algo melhor com o tempo do que o desperdicar com enigmas
que ndo tém respostas” (CARROLL, 2019, p. 78) O chapeleiro entdo problematiza: “Se vocé
conhecesse 0o Tempo tdo bem quanto eu [...], ndo falaria sobre desperdi¢a-lo” (CARROLL,
2019, p.117).

As cenas desses (re)encontros revelam um aumento da poténcia do agir e do pensar em
Alice e nos levam a problematizar: Qual relacdo podemos fazer com as temporalidades que
habitam esse reino encantado por onde Alice se desloca e as temporalidades que habitam o
territorio curriculoescola da Educagdo Infantil? O que emerge dos encontros entre Alice, o
Coelho branco, a Lebre de Margo, o Chapeleiro e a ratazana dorminhoca? O que emergiu do
nosso encontro com a infancia que habita a Escola? Quais os sentidos possiveis da
experiéncia temporal?

Nas duas cenas dos encontros tecidos por Alice e os demais personagens, notamos a
presenca de temporalidades distintas, seriam elas, chronos, kairos e aion (KOHAN, 2004) as
formas como os gregos nomeavam o tempo. chronos, como o tempo que nao para, segue em
movimentos uniformes, sucessivos, consecutivos. “E um tempo composto de duas partes
(passado e futuro) e uma terceira que apenas tem a materialidade de um limite entre as outras
duas: o presente em khronos € apenas o instante, o agora” (KOHAN, 2020, p.7). Para Deleuze

e Guattari (1997, p.49), ¢ tempo historico que “fixa as coisas e as pessoas, desenvolve uma
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forma determinada de sujeito”. E o tempo representado pelo Coelho branco, que diz, repetidas
vezes ao olhar para o seu relogio: “chegarei atrasado!” (CARROLL, 2019, p.13).

Outra forma dos gregos nomearem o tempo ¢ o Kairds, “[...] ¢ o tempo da
oportunidade, o momento oportuno, a ocasido adequada para se experimentar algo como nao
se poderia experimentar em qualquer outro momento; ¢ um tempo qualificado, preciso,
singular, unico” (KOHAN, 2020, p.7). Essa temporalidade ¢ expressa quando Alice se lanca
na aventura atras do coelho e quando ela vai ao cha na casa da Lebre de Mar¢co (CARROLL,
2019).

A terceira forma de nomeagdo do tempo € aion que se refere a “[...] duracao no tempo;
o tempo intensivo, da experiéncia, do acontecimento. Ele é puro presente. E o tempo daquelas
experiéncias que nos fazem sentir que o presente dura, nas quais estamos como suspendidos
no presente: a arte, o amor, a filosofia [...]” (KOHAN, 2020, p.7). O aidn seria o tempo vivido
pela Lebre de Mar¢o? Pelo filosofar sem querer achar respostas? Por reunir os amigos para
um cha sem data certa? Por querer atrasar o tempo?

Percebemos que Alice vivenciou encontros com as trés experiéncias de temporalidade.
Encontros que também atravessaram nossos corpos, que atravessam a vida e que habitam o
territorio curriculoescola da Educagdo Infantil. Kohan (2020, p.7) afirma que essas trés

formas de temporalidades t€ém importancia na educagao.

khronos ¢ um tempo adulto: [..] tudo o que acontece nas escolas
contemporaneas ¢ regido por khronos: os niveis de ensino, as planificacdes
docentes, a sequéncia curricular... [...] O sistema e as instituigdes que
seguem khronos estabelecem idades, fases e momentos para certos processos
pedagogicos, organizam os e as estudantes cronologicamente. [...] kairos
também ¢ um tempo adulto: o cruzamento coincidente entre os tempos da
inscricdo das pessoas no sistema educativo e de certas experiéncias
pedagogicas. E um tempo de coincidéncia que, por uma imensa variedade de
condigdes, pode ou ndo acontecer. Finalmente, aion é o tempo infantil. [...] é
o tempo da experiéncia educativa enquanto tal, do perguntar, do querer
saber, do amar pensar, do criar, do brincar como modo de habitar o mundo...
¢ o tempo da educacdo como uma experi€éncia durativa, intensiva, que
prolonga a temporalidade presente[...] (KOHAN, 2020, p.7)

Essas problematizagdes atravessam o CMEI Slime, pois essas temporalidades o
habitam. Em nossas andangas percebiamos a presenga majoritaria do chronos e suas tentativas
de reger e controlar a vida pulsante dos seus habitantes, mas percebiamos outros possiveis a
partir da infancia que 14 resistia, experienciando um tempo outro, do acontecimento, do devir.

E como se o tempo todo transitdssemos por essas trés experiéncias de temporalidade, mas
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sobre qual delas somos mais afetados? E Kohan (2020) nos desloca na infancia do
pensamento: Quais as (im)possibilidades de experimentar outras temporalidades com o
chronos regendo nossas rotinas? Quais condigdes temos tido de experimentar o tempo
oportuno ou da intensidade? Sera que as criangas cronoldgicas que vivem em um tempo outro
— aidnico — podem nos ensinar?

Dando prosseguimento as nossas andancas com Alice, voltamos ao cha na casa da
Lebre de Margo e notamos algumas questdes pertinentes que se abriram em fluxos, conforme
a cena abaixo, do complemento do didlogo entre as personagens.

O Chapeleiro interpela Alice diante de sua afirmagdo de que o que eles estavam
fazendo era perda de tempo: “Ouso dizer que nunca falou com o Tempo!” (CARROLL, 2019,
p. 79). Alice cautelosa respondeu: “Talvez ndo [...] mas sei que tenho que bater o tempo
quando estudo musica”. O Chapeleiro, afirma para a menina que o tempo ndo suporta
apanhar. E prossegue a discussdo: “Se vocés mantivessem boas relagdes, ele faria quase
qualquer coisa que quisesse com o relogio”. E exemplificou para que Alice pudesse
compreender: “Por exemplo, suponha que fosse nove horas da manha, bem na hora de
comecar as aulas. Vocé s6 precisaria sussurrar uma dica para o Tempo e o relogio ia girando!
Uma e meia, hora do almogo!” (CARROLL, 2019, p.79). Alice achou a ideia formidavel, mas
depois questionou: “E assim que vocé faz?” (CARROLL, 2019, p.119). O Chapeleiro sacudiu
a cabeca, pesaroso: “Eu ndo!” ele respondeu. “Noés brigamos em margo passado...” “E desde
entdo”, continuou o Chapeleiro, desolado, “ele ndo fard nada que eu pergunte! Agora, sdo
sempre seis horas” (CARROLL, 2019, p.80).

Os personagens novamente nos deslocam a pensar a experiéncia das temporalidades,
em chronos, kairos, aion. Alice estava passando por um processo de desconstrugdo, havia
muitas coisas que ela ndo entendia, mas ao longo da trama ela vai se perdendo nos encontros
consigo e com os outros. Vai afetando e se deixando afetar pela possibilidade de experienciar
e habitar outros tempos. E possivel controlar o tempo conversando com ele? E possivel para-
lo? Sera que as criancas podem nos ajudar a pensar a respeito? Atentemos para a questao de

Isabel(a) (KOHAN, 2020)?’, mas também as questdes de Alice (CARROLL, 2019), as

27 Isabel(a), crianga agoriana, de 9 anos, que em diferentes conversas com Walter Omar Kohan, levanta
problematiza¢des que nos dar a pensar a experiéncia da temporalidade. Esse encontro potente com a infancia
encontra-se narrado em: Tempos da escola em tempo de pandemia e necropolitica (KOHAN, 2020). Disponivel
em: https://www.redalyc.org/jatsRepo/894/89462860071/index.html. Acesso: 08 jan. 2021.
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questdes das professoras, coordenadoras e das criancas cartografas que habitam o CMEI

Slime.

6.1 “Tia falta quantos? Ahh... Nao! Falta muito!”: o chrénos dominador no territorio

curriculoescola do CMEI Slime

Andarilhar com as criancas, habitar os espacostempos da Educacdo Infantil, nos
possibilitaram ser atravessadas pelas linhas invisiveis, mas controladoras do chronos, que
trabalhava em favor de ndo dar tempo as criangas para ndo perder tempo. Essas linhas nos
lembram Alice, quando pondera a respeito dos fazeres do Chapeleiro e da Lebre de Marco:
“Acho que vocé pode fazer algo melhor com o tempo [...]” (CARROLL, 2019, p.78), ou, dito
de outro modo, a menina pondera que o que faziam era perda de tempo. A proposicao de Alice
ressoou nas paredes da casa da Lebre de Marg¢o e segue ressoando nos corredores das
instituicdes de EI: Sera que vocés ndo poderiam aproveitar melhor o seu tempo? Essa questao
mobilizada pelo “Chronos dominador” (GALLO, 2017) ¢ direcionada as criangas, mas
também aos docentes e suas praticas. Mas, qual a logica do tempo? Qual a ideia de perder
tempo? Sera que perder tempo de fato significa perder ou poderia ser ganhar?

O chronos habita a escola, ¢ o tempo do relogio, dos calendarios, das instituigdes
(KOHAN, 2020). Um tempo acelerado, da interrup¢do, um tempo que ndo espera, que €
continuo, que estd sempre atrasado, como o “Coelho branco” (CARROLL, 2019) e por isso ¢
tdo acelerado, ndo pode perder tempo, ndo espera por ninguém. Um tempo dominador
(GALLO, 2017), que tenta controlar os praticantes do cotidiano escolar. Enfase, regulatoria,
do tempo nas instituigdes de EI, também percebida pelos autores-pesquisadores dos
achadouros de infincia, nos trabalhos publicados na ANPEd e nas dissertagdes do RI da
UFPE, refletindo, por vezes, um controle adultocéntrico sobre as criangas e seus corpos.

Notamos em nossas andangas esse controle no curriculo, que atravessava a rotina
escolar, os processos de alfabetizacdo excessivos, os planejamentos, a organizacdo do
calendario escolar e os proprios corpos das criancas. Para tratarmos desses aspectos
controlados pelo chronos, convidamos a um “chd”, as criancas dessa pesquisa, as professoras
e coordenadoras do CMEI Slime, nossos intercessores teoricos € as personagens do Pais das
Maravilhas. Inicialmente, nos perguntdvamos como o tempo ¢ vivenciado e organizado na

escola? As conversagdes com as criancas em momentos de sala de aula e nas proprias
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instauracdes, as observacdes dos cotidianos e as conversas com as professoras nos apontaram
alguns caminhos. Assim, o (des)convite que segue, aponta algumas dessas problematizagoes,
sigamos o caminho percorrido por Alice para chegar ao Pais das Maravilhas, em nosso caso,

ao territério do CMEI Slime.

6.1.1 A rotina no CMEI Slime

As rotinas cumprem um papel importante no cotidiano de creches e pré-escolas, tendo
como principal funcdo a organizacdo do tempo e das atividades a serem desenvolvidas com as
criancas. Estd permeada pelas linhas do chronos, que controla o que vai acontecer € em que
momento acontecerd. E apontada por Barbosa (2006) como um componente de grande
importancia para organizar os tempos e os espacos das instituicdes de Educacdo Infantil, a
medida que levam em consideracdo as especificidades dos sujeitos que habitam aquele
cotidiano. Nesse sentido, entendemos a rotina como a materializagao do curriculo. A partir das
observagdes e dos nossos deslocamentos percebemos que a rotina®® se organizava da seguinte

maneira;

ROTINA

13h:00 - Chegada das criancas (Pais e/ou responsaveis/Primeiro
onibus);

13h:20 - Chegada das crianc¢as (Segundo onibus);
13h:30 - Oracao/Cancgéoes religiosas;
14h:00 - Conto (Ligado a tematica da aula);
Atividade (Ligada a tematica do planejamento semanal);
15h:00 - Merenda/lanche;

15h:20 - Recreio (no patio);

28 Essa era a sequéncia de atividades que compunha a rotina a partir do que observamos nas salas de aula do
Grupo V.
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15h:40 - Conto (Quando nao acontecia no primeiro horario);
Atividade (Escrita/ou ludica envolvendo a tematica da aula);

Desenho livre/ou brinquedos das criangas (Sentados a mesa para
aguardar a saida);

17h:10 - Saida.

Fonte: A Autora.

Nas palavras de Barbosa (2006), as rotinas se organizam a partir de elementos
constitutivos que definem modos de pensar e prescrever a rotina, sdo eles: a organizacdo do
ambiente; o uso do tempo; a selecdo e a proposta de atividades e a selecdo e a oferta de
materiais. O tipo de acdo, por sua vez, possibilita perceber se uma rotina se caracteriza ou se
distancia de um teor padronizador, como também, de carater controlador ou mais aberto, se
seguem o principio da emancipagdo ou da dominagao.

A rotina apresentada no CMEI Slime, contava com uma certa flexibilidade, o
momento do conto, variava, podendo ser no primeiro ou segundo horario. Em relacao ao local
da contagdo, na maioria das vezes acontecia em sala e em algumas ocasides as professoras,
levavam as criangas para o patio ou a biblioteca/sala de recursos. O momento da oracdo
acontecia em sala, com excecdo das segundas-feiras e das sextas-feiras, quando ocorria de
forma coletiva, no patio, com todas as turmas, a partir de uma énfase crista, com as mesmas
oragoes € cangoes.

No entanto, havia uma espécie de culto a rotina e a ordem que estava pré-estabelecida,
principalmente no que se referia a questdo de segui-la conforme os horarios previamente
fixados, sem muita abertura para a novidade, porque o tempo era curto. Entdo, seguia a
linearidade, a sucessdo dos momentos, muitas vezes sem tempo para refletir sobre aquilo que
emergia nos proprios dizeres das criangas. A cena abaixo apresenta uma situacdo envolvendo

a rotina de uma das turmas do Grupo V, do CMEI Slime.

CENA: Seguido a rotina do dia, a professora anunciou as criangas que era a
“Hora do Conto”. E abriu o livro iniciando a leitura... Logo, algumas
criangas demonstraram insatisfacdo: - De novo? Indagou Princesa. A
professora seguiu com a leitura, mas logo percebeu que as criangas estavam
dispersas e passou a chamar a atengdo delas para a historia. Quando
percebeu que a maioria das criangas estavam desenvolvendo por si mesmas
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outras atividades, como: Brincar com a colega; Montar casinha com os 1apis
de cor; Conversar com seus pares; A professora, entdo, disse que iria guardar
o livro e continuar a historia no dia seguinte. Novamente, algumas criancas
questionaram: - De novo? Perguntou a Onga de flauta. Seguida da expressdo
de princesa: Ahhh! Ndo! A professora entdo, respondeu as criangas: Ahhh!
Sim! (DIARIO DE CAMPO, 2019)

A poténcia dos dizeres e reagdes das criangas frente a logica da rotina aponta para a
necessidade de abertura a novidade. As criangas vao tensionando e levantando questoes sobre
os aspectos da rotina, por vezes as professoras se encontravam presas a logica do chronos e da
propria estrutura fixa das rotinas, que ndo se permitem a reinvencdo. Concordamos com
Barbosa (2006) quando diz que a estrutura da rotina deve estar em constante avaliagdo, a
partir dos seguintes questionamentos: quem € essa crianga, seu lugar, seu atendimento e suas
especificidades?

Dada a merecida visibilidade da rotina, ¢ importante que esta esteja dentro
de um projeto educacional que atenda as criangas a partir do acolhimento.
Sim, uma rotina para a Educagdo Infantil precisa ser, antes de tudo,
acolhedora. Acolhedora diante dos modos de se portar com as criangas, com
as familias, com os espagos, com os tempos, enfim, com as diversas

possibilidades existentes no espago ¢ que contemplem as criancas ¢ suas
infancias. (CARVALHO, 2019, p. 50-51)

Neste sentido, seria possivel acolher as criancas na estruturacdo da rotina? Seus
dizeres poderiam ser escutados? Quando as criangas do Grupo V, Princesa e Onga de Flauta
dizem: “Ahhhh! Ndo! / De novo?” O que querem tensionar em relacdo a “Hora do conto” na
rotina? O que querem invencionar? O que elas tém a propor? Seria uma forma diferente de
contar a historia? Quais os possiveis? Considerar seus questionamentos, nesse caso, ndo seria
uma possibilidade de permitir que suas poténcias de serem criangas busquem, talvez, o /dcus
dos seus proprios tempos e formas de existir numa linha de fuga para um tempo/espaco outro
— tempo que potencialize a imaginagao?

Em nossas andangas e observacdes notamos que a hora do conto estava eventualmente
atrelada a um viés pedagogico, condicionada aos contetidos explorados na aula, por exemplo,
contava-se a historia do Rinoceronte, porque naquela semana as atividades eram voltadas ao
ensino da letra “R” e de sua familia silabica. A hora do conto acontecia sempre da mesma
forma, nessa turma especifica, sempre a professora como a narradora da historia, folheando o
livro, mostrando as imagens e levantando questionamentos. Havia uma repeticdo da a¢do e da

forma de se contar as historias. Seria esse padrao que as criangas estavam questionando? Por
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que as historias sdo contadas sempre do mesmo jeito? A expressdo: “De novo?” na fala de
Princesa revela a repeti¢ao na rotina?

As criangas trazem importantes questdes que nos fazem (re)pensar as rotinas na
Educagao Infantil. Convidam-nos a estarmos atentos para que essa rotina, que tem sua
importancia, ndo se resuma a uma repeticao de tarefas diarias, ocasionalmente, de maneira

mecanica e irrefletida.

Quando se torna apenas uma sucessdo de eventos, de pequenas agoes,
prescritas de maneira precisa, levando as pessoas a agirem e a repetirem
gestos e atos em uma sequéncia de procedimentos que nao lhes pertence nem
esta sob seu dominio, € o vivido sem sentido, alienado, pois esta cristalizado
em absolutos. (BARBOSA, 2006, p. 45)

Essas questdes que as criangas apontam em sua propria lingua, poderiam ser
escutadas, para que sejam possiveis a composicdo de rotinas mais acolhedoras e mais
dindmicas. Rotinas que hospedam esse dizer infantil. Seria possivel, assim, dar a escuta aos
dizeres dessas criangas? Pensar a pré-escola efetivamente ligada as particularidades infantis, a
partir de uma sensibilidade, a atengdo e a escuta das criangas que habitam esse cotidiano?
(STACCIOLI, 2013).

Foi bastante curioso, notar esses mesmos tensionamentos das criancas, durante a
apresentacdo do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE). Para o momento,
elaboramos um material ilustrado, semelhante a um livro, onde através de imagens
explicamos as criangas sobre a proposta da pesquisa e como forma de consulta-las sobre o seu
desejo em participar ou ndo. Esse encontro aconteceu na biblioteca, lugar escolhido pelas
criancas, como espaco a ser habitado para os nossos momentos. Quando apresentamos a
proposta, fomos surpreendidas: “Quem gosta de historia?” perguntamos as criangas.
Algumas criangas disseram ao mesmo tempo em alta voz: “Euuuu!”. No entanto, Princesa,
prontamente respondeu: “Eu ndo gosto ndo! Gosto so de princesa e de sereia!”.

As expressoes de Princesa, embora tenha sido s ela — crianca cartografa — soou em
ndés como uma arte inquietante, problematizando nossas proprias intencdes estruturadas no
campo, ou seja, nos fez perceber o quanto precisamos dar a escuta as criangas do que mesmo
impossibilitar as reinvengdes expressas por seus desejos. Interessante destacar que se trata da
mesma crianca, dizendo em diferentes contextos que ndo gosta da hora da historia. E
complementando: “Gosto so de princesa e de sereia!”’. Seriam essas as tematicas preferidas

de Princesa? O que poderia emergir desse movimento se as criancas sugerissem mais as
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tematicas das historias que querem ouvir? Ou mesmo, quem sabe possibilitar que elas mesmas
participem mais contando suas proprias historias de princesas ou sereias? E, assim, possamos
ser ouvintes dessas vozes que trazem consigo, conforme diz Manoel de Barros (2015), o
delirio do verbo e da imaginagao.

Nao estamos a desconsiderar o ato de repeticdo das rotinas, uma vez que entendemos
que esse carater traz seguranga as criangas; mas, como provocar diferenga no proprio ato de
repetir? Como provocar mudanga no ato de repetir? Segundo Carvalho (2019, p.116) somos
agenciados a “(re)aprender com as criangas a incentivar/inventar rotinas para a vida, que na
propria repeticdo contemplem novas experiéncias e criacdo de novos contextos para além dos
cristalizados”.

Outro aspecto da rotina foi possivel de ser observado na continuidade da cena da

turma do Grupo V: refere-se as atividades propostas.

Apds a “Hora do conto” a professora foi chamando as criangas pelos nomes,
entregou os cadernos com atividades de classe e solicitou que as criangas
abrissem na atividade do dia. Com o modelo da atividade na lousa, a
professora seguia perguntando as criancas: Qual numeral fica onde esta o
desenho do sol? Algumas criangas respondiam e logo, em seguida, a
professora anotava a resposta na lousa e as criangas olhavam e copiavam no
caderno. Notamos que a sequéncia numérica até 20, tinha uma participacao
maior das criangas. Aumentando o grau de dificuldade, elas se dispersavam,
muitas por nao saberem os nomes dos numerais apontados. Ao terminar essa
atividade, a professora solicitou que as criangas, abrissem seus cadernos em
uma folha branca e que transcrevessem da lousa o enunciado ¢ a sequéncia
numérica de 1 até 40. Um menino chamou a atengdo, por sempre questionar
se a professora estava perto de terminar. “Falta 5 numeros!”, respondia ela.
Onga de Flauta, replicava: Ak, ndo! ainda? Em pouco tempo, ele insistia em
perguntar: Ainda falta? e a professora respondia: Falta apenas 3... Onga de
flauta impaciente logo disse: Acaba logo isso! Notamos que para algumas
criangas a atividade era desafiadora e demonstravam interesse em realizar o
que estava sendo proposto pela professora. Outras criangas, porém,
demonstravam nao ver significado na atividade e criavam formas de burlar a
situacdo. A hora da saida se aproximou... A professora pediu para que as
criangas guardassem seus cadernos. Algumas criangas aproveitaram para
pegar alguns brinquedos que trouxeram de casa, outras optaram por terminar
de comer o lanche e outras para conversar com os colegas. Em seguida, a
professora solicitou que pegassem o material para irem para a fila. As
criancas logo apressaram-se e nos convidaram a entrar na fila também.
Algumas nos olhavam, acenavam e despediam-se. (DIARIO DE CAMPO,
2019)

Percebemos, também, que a rotina opera em fun¢do do tempo cronologico. Tempo em

que ndo se pode perder tempo. Entdo, ndo hé tempo para o tempo livre, termina-se uma
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atividade e inicia-se outra imediatamente. Nessa ansia, por vezes, acaba-se cometendo agdes

que reforgam situacdes de interrup¢ao da infincia.

El tiempo del nifio es una amenaza a la celeridad y la urgencia adultas y se
ve amenazada continuamente amenazada por la detencion irruptiva del
tiempo nifio. A veces la interrupcion es una guerra, un exilio, una bomba.
Otras veces ocurre bajo la forma del hambre, de la miseria, del abandono. Y
otras veces la interrupcion coincide con el inicio de la escolarizacién. Y es
que también puede ocurrir con suavidad, necesidad y elegancia. Y no deja de
ser una interrupcion. (SKLIAR, 2012, p. 73)

Skliar (2012) nos provoca a pensar essa celeridade e essas interrup¢des que podem
ocorrer com uma escolarizagdo excessiva das criangas, uma vez que o tempo da infancia ¢
diferente do tempo adulto. Por habitarem outra temporalidade, as criangas tensionam pelo
tempo da pausa, na rotina. Querem tempo de perder tempo. Querem mais tempo para brincar
e conversar umas com as outras. Querem pausar, apoés uma atividade, para s6 depois fazer
outra, como afirma a onga de flauta, diante da atividade que n3o conseguia fazer com
autonomia: “Acaba logo com isso!”. A fala potente da crianga revela que ela conhecia a
ordem linear da rotina e que logo apos a atividade, que para ela era cansativa, viria o
momento em que ela usaria os poucos minutos que restavam para brincar ou fazer algo que
lhe agradasse. Para Skliar (2019, p. 21) “[...] entende-se a educagdo como uma questdo
sequencial e linear, mas a experiéncia das criancas nao se alinha a essa cronologia”, a respeito
dessa provocacdo podemos pensar, também, sobre a rotina, que apesar de ser vista, nesse
aspecto sequencial e linear, precisa considerar que a crianga habita um tempo outro. Dessa
forma, ¢ possivel pensar a rotina em outros tempos? Uma rotina que seja habitada pelo tempo
da infincia? Uma rotina onde tenha o tempo para a pausa, ou conforme da a pensar Skliar

(2019) “um tempo livre”?

Nas conversagdes com as criangas, quanto ao que vivenciam na rotina, uma das
questdes se assentou sobre o que elas mais gostam de fazer na escola, destacou-se a
brincadeira, embora, apontem nas conversagdes outras atividades, que também aumentam a

poténcia do agir a partir das experimentacgdes de alegrias (SPINOZA, 2017).

- Brincar... respondeu Chaves Marelucio.

- Eu gosto de desenhar. Disse Abelha Coragdo.

- De pintar no caderno... Pintar no caderno de desenho. Confirmou Flor.

- Gosto de Brincar... desenhar... Destacou Florzinha Bela.

— Gosto de ir pra biblioteca... mexer nas coisas...Gosto de brincar!... Gosto
de brincar com joguinho. Complementou Flor.
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- Eu gosto de desenhar no caderno... eu desenhei o meu irmao. Contou-nos o
Homem-aranha.
- Eu queria so brincar! Disse o Ledo.

Ao contrapor as atividades mais prazerosas, as criangas também apontam algumas
atividades que para elas sdo menos prazerosas, ou conforme aponta Spinoza (2017) diminuem
a poténcia do agir. Em relacdo aquilo que ndo gostavam na escola, elas exemplificaram, “as

tarefas”, e explicaram o motivo:

- Tarefa... Respondeu Flor. - Um dia foi da vaca mimosa que botou um ovo!
Complementou.

- Era pra fazer o que a tarefa? Perguntamos.

- Era pra escrever... Eu ndo gosto de escrever... Explicou Flor.

- Ndo gosto de tarefa de caderno. Eu mesmo ndo gosto ndo ainda bem que
eu ndo fiz minha tarefa hoje... Disse Flor.

- Serd que vocé vai fazer a tarefa depois do recreio? Perguntamos.

- Minha tarefa de casa? Faz em casa.

Chamou-nos a atencao as falas de Flor, que em diferentes momentos de conversagoes
apontava nao gostar de fazer “tarefas”, nem na sala de aula e nem as “tarefas de caderno” que
levavam para casa, e a menina revela ndo a ter feito no referido dia. Percebemos nos dizeres
das criancas que elas destacam alguns elementos presentes na rotina do CMEI Slime, que se
constituem enquanto atividades que lhes proporcionam alegria e apontam elementos que
poderiam compor essa rotina. Em relacdo aos elementos que nao lhes provoca tanto prazer,
destacam-se aspectos de um processo escolarizante, principalmente quando algumas criangas
apontam para as questdes voltadas a leitura e escrita, no sentido de como tais atividades eram
propostas.

Seguiremos nosso didlogo problematizando esses elementos apontados nos dizeres das
criangas e outros aspectos que emergiram no territorio curriculoescola que operam, por vezes,
nessa logica temporal cronologica e que se encontram imbricados no curriculo da Educagao

Infantil.
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6.1.2 O Planejamento na Educacao Infantil

O Planejamento faz parte do cotidiano da Educacdo Infantil, por meio dele as
professoras organizam suas praticas. Constitui-se, também, um ato de reflexdo continua sobre
a pratica educativa, partindo da compreensdo de quem sdo as criangas, quais seus gostos e
preferéncias, seus modos de vida, seus aspectos culturais, de onde vieram, quais seus
interesses ¢ da comunidade em que estdo inseridas.

Encontra-se atrelado a uma perspectiva cronoldgica, tanto no que diz respeito a sua
organizacdo (didria, semanal, mensal, anual) e at¢ mesmo na forma como sdo pensadas as
situagdes de aprendizagens. Segundo preconiza um dos documentos oficiais da Educacdo
Infantil (BRASIL, 2010), ao planejar tais situacdes as professoras precisam atentar para a
reflexdo em relacdo a propria crianga, envolvendo os espagos, o tempo, as diferentes
linguagens, o uso dos materiais ¢ a garantia dos seus direitos. As propostas precisam
considerar as interagdes e brincadeiras e promover situacdes diversas que possibilitem as

criangas experienciar, indo além de educar e cuidar.

O planejamento possibilita ao docente uma autoria /criativa ou uma (re)invengao da
sua pratica, a medida, que este tem essa percepcdo de reflexdo partindo de um contexto
dialégico com as criangas, ou seja, pensar um planejamento a partir de uma tessitura de
relagdes, com as criangas, com a infancia, com o cotidiano. Thiago, Silva (2008) aponta essa
inventividade ao pensar a formacdo docente, que ndo deixa de ser atravessada pelos

movimentos que se referem a acao de planejar, sendo assim:

A escola ndo € um espago para discutir somente atividades, projetos, datas
comemorativas que serdo desenvolvidos com os alunos/as, ou qualquer outra
proposta de execugdo. Mas, caracteriza-se como um espago para oportunizar
aos/as professores/as experiéncias que lhes permitam pensar a docéncia a
partir da “invengdo” (KASTRUP, 2007; DIAS, 2012). Essa compreensdo
ultrapassa a questdo de resolugdo de problemas que sdo corriqueiros a
escola. (SILVA, 2008, p. 60-61)

Compreendemos que, a partir da invengdo, ¢ possivel pensar a docéncia e suas
praticas, dentre as quais se configura o ato de planejar. Rech (2006) defende que a agdo de
planejar, de organizar e propor, ndo deve ser centralizada na ordem disciplinar, contetdista, ou
nos moldes escolares, que sdo controlados pelo chronos. A agdo de planejar pode ser um meio
de redimensionar a propria agdo, entendendo as criancas como sujeitos capazes de

expressarem seus desejos e suas potencialidades. Essa acdo exige uma abertura ao outro.
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Entendemos que a necessidade dessa escuta ndo retira do professor o seu papel, sua
intencionalidade pedagogica, muito menos sua autonomia, nao ¢ deslocar a centralidade, mas
entender que o gesto da hospitalidade (DERRIDA, 2003); ou seja, a acolhida as vozes das
criangas possibilita pensar com elas esses planejamentos, uma vez que elas sdo ativas nesse
processo. Essa abertura ao outro aponta para a necessidade de que esses planegjamentos sejam
flexiveis, ou seja, planejamentos que se forjam pela possibilidade de fazer-se pela escuta de
envolvidos nos processos educativos. Dessa forma, concordamos com Ostetto (2000, p.199)
quando afirma que o planejamento pode ser um ponto partida, ou mesmo de passagens e este,
por sua vez, ao ser “compreendido na agdo deve: prever, fazer, registrar, avaliar, para entao
seguir planejando — replanejando de acordo com o movimento, os desejos e as necessidades
do grupo”. Nessa perspectiva, seria pensar esse planejamento como o proprio ato de caminhar,
com seus deslocamentos, dire¢des, passagens, desvios, trilhas, onde ¢é possivel ao/a
professor/a se perder e, logo depois, retomar a direcdo, numa agdo reflexiva de (re)planejar,
(re)fazer, (re)avaliar.

O planejamento das propostas feitas as criangas, segundo Barbosa (2006) pode atender
a alguns critérios: O papel do docente na organizagdo dos tempos, espagos, materiais, bem
como, a escuta dos interesses das criancas e andlise do perfil da turma. A organizacdo do
planejamento parte de uma unidade maior (plano anual), até chegar a unidade menor
(planejamento diario). Os projetos se configuram como parte desse planejamento, apresentam
objetivos com intencionalidade pedagogica, divisao de etapas e abordagem de tematicas que
dialoguem com as propostas do curriculo, permeados de interagdes e brincadeiras. Os
projetos, dentro do planejamento, precisam partir de um processo dialdgico entre a crianca e o
professor e apresentarem flexibilidade a mudanga, bem como precisam partir do interesse e
curiosidade das criangas, das questdes que trazem em sua propria lingua, e, nessa proposta, o
professor assume a postura de uma escuta sensivel.

Os aspectos apontados por Barbosa (2006) e demais intercessores emergiram a medida
que nos deslocdvamos no CMEI Slime, uns com maior intensidade e outros com menor; no
entanto, notamos essa sincronia do relégio, como aquele que o coelho branco tirava do seu
colete (CARROLL, 2019), que fazia o tic-tac ressoar e se manter transitando em linhas
molares e duras.

O planejamento acontece bimestralmente, a gente seleciona os contetidos
daquele bimestre ... E muito dificil, mas as vezes acontece de que uma turma
ndo consegue atingir aquilo que foi programado para aquele bimestre. Ai
essa turma tem que ter um novo olhar, ndo pode mais ir adiante Dentro da
proposta a turma do grupo IV teria que dar at¢ o numero 20... ndo
conseguimos esse ano... Fomos até o 15 porque ndo adiantava seguir para
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mostrar... ¢ ela ndo ter entendimento daquilo. E dentro do roteiro diario, elas
fazem toda uma rotina, da hora que chegam, o que é que faz a acolhida, a
oragdo, a parte oral, visual, a parte ludica, para depois, sim, ir para a parte
escrita da atividade do conteudo que esta sendo dado. (COORDENADORA
GEA)

Os dizeres da coordenadora Gea?® a respeito do planejamento do CMEI Slime revelam
uma atitude dos adultos para as criancas, quando estes selecionam os conteudos e os
aprisionam a uma grade bimestral que, por vezes, ndo se flexibiliza. No entanto, a
coordenadora revela um olhar as necessidade da turma e uma preocupagdo em nio avangar,
caso as criancas demonstrem dificuldades. No entanto, por vezes, a celeridade do tempo ¢ a
necessidade de “dar conta” dos conteudos nos faziam perceber algumas interrupgdes
(SKLIAR, 2012).

Em conversagdes na sala com a professora Vida, ela nos contou que os planejamentos
do CMEI aconteciam semanalmente. Dentro de suas especificidades a escola adotou um modo
de elaboracdo dos planejamentos, que consistia em um sistema de rodizio. Em cada semana,
uma professora, das respectivas turmas do Grupo V, ficava responsavel pela elaboragdo do
planejamento semanal, que depois de pronto era entregue as coordenadoras que imprimiam o
material junto as respectivas atividades propostas e, em seguida, entregavam as professoras.
Na ocasido, a professora Vida queixou-se porque as atividades da semana foram retiradas da
internet e o tipo de letra (imprensa) era dificil para as criangas escreverem.

Esse movimento realizado refletia a celeridade do chronos, que aparentemente retirava
do professor a autonomia de elaborar suas proprias aulas dentro da singularidade e
diversidade de sua turma. O planejamento vivenciado pelo CMEI Slime, embora tivesse uma
abertura para a ludicidade, apresentava uma ligacdo diretamente vinculada as datas
comemorativas, enquanto reflexo do proprio curriculo prescritivo que a instituicdo adotava.
Os projetos elaborados partiam também da centralidade do adulto na agdo de planejar e por
partir de uma perspectiva unilateral, desconsiderava, por vezes, a multiplicidade e a
singularidade daquele territorio curriculoescola.

Outro aspecto do planejamento que ¢ apontado nas vozes das criangas diz respeito a
série de atividades apresentadas diariamente com foco em leitura, escrita e em matematica,
especificamente na escrita dos numerais. Notamos, também, uma prevaléncia de atividades

escritas e impressas, as vezes, trés por dia, conforme vimos na cena descrita na subse¢do

29 Nome Ficticio escolhido pela Coordenadora do CMEI, de acordo com o Comité de Etica
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anterior, onde a professora propos duas atividades escritas (numerais de 0 a 40) e a atividade
complementar do “Para casa”. Essa proposi¢do de muitas atividades revela, talvez, a ideia de
nao desperdicar o tempo, que Alice aponta aos companheiros da festa do cha (CARROLL,
2019). A agao de planejar na Educacdo Infantil estaria, assim, pautada numa perspectiva de
nao desperdicio do tempo? E ao ndo desperdicar o tempo estaria, pois, ganhando mais tempo?
Mas como o tempo pode ser ganho se ao ser voraz engole o proprio tempo? O tempo da
infancia? Da descoberta? O tempo da propria vida?

Essa questdo do ndo perder tempo apresenta-se no planejamento e na propria rotina, a
medida que o “brincar livre” ou a pausa ndo se encontra previsto na rotina semanal. Skliar
(2019, p.27) aponta que “Talvez o principal obstaculo que a ideia de pausa encontre no mundo
de hoje ¢ que temos adotado, naturalizado uma imagem de tempo voraz, faminto, devorador
de tudo e todos”. Por isso, esse tempo de pausa ndo ¢ pensado dentro dos planejamentos e nas
rotinas que sdo pensadas a partir do tempo do relégio. No entanto, ndo significa que nao
aconteca, acontecem sim, como uma maneira das proprias criangas negociarem com as
professoras, como linhas de fuga, como um tempo outro dentro do proprio tempo, conforme
nos diz as criancas do grupo V durante as conversagdes a respeito do que faziam na escola:

“«

0s chega e nos brinca pra esperar tia. Tia chega e a gente vamo pra sala! Nos desenha no

1

caderno de desenhar..” explicou Florzinha Bela. “E depois nos faz tarefa”, complementou
Abelha coragdo. A partir de suas vozes, as criangas revelam que esse tempo de pausa ou
tempo livre acontece, por vezes, nos intervalos entre uma atividade ou outra, mas, ndo had um
lugar para eles nos planejamentos e rotinas da Educacao Infantil.

Percebemos também, uma aceleracdo dos contetidos ao final do ano letivo, pois ndo
tinha mais tempo para explorar os padrdes sildbicos, entdo havia a necessidade de acelerar a
exploracdo de tais contetidos. As professoras, a esse respeito, queixavam-se dos muitos
projetos vivenciados, tanto os propostos pela escola, quanto os projetos que vinham da
Secretaria Municipal de Educagdo. Esse movimento, nas falas das professoras, impedia-as de
realmente trabalhar os contetdos que as criangas necessitavam para desenvolver suas
aprendizagens. Dentro desse aspecto podemos problematizar: de que forma os projetos
poderiam incorporar a leitura e a escrita? Como possibilitar que a leitura e a escrita os
atravessem? Ou esses contetidos os quais as professoras apontam como aqueles que ndo dao

tempo de serem vivenciados referem-se a repeticdo das praticas de leitura e escrita mais

comuns no cotidiano? Como experienciar a leitura e a escrita no tempo aionico?
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6.1.3 “Qual caminho devo seguir?”: processos de alfabetizacdo na Educacgdo Infantil e suas
dicotomias

Essa pergunta, feita por Alice diante da possibilidade de escolher um caminho e ndo
saber qual escolher, nos remete ao que emergiu no territorio curriculoescola. Lembremos a
cena de Alice para entendermos qual relagao estamos nos propondo a fazer, para quem sabe
dar a pensar acerca dos processos de alfabetizacdo na Educagdo Infantil e suas dicotomias.

Alice segue andarilhando pelo Pais das Maravilhas e encontra com o gato Cheshire
sentado num galho de uma arvore e, logo inicia o didlogo: “Bichano de Cheshire [...] vocé
poderia me dizer, por favor, por qual caminho devo seguir [...]?” (CARROLL, 2019, p.70). O
gato respondeu: “Isso depende muito de onde deseja chegar”. “Eu ndo ligo muito pra onde...”
falou Alice (CARROLL, 2019, p.70). “Entdo n3o importa para que lado caminhe”, o gato
interpés (CARROLL, 2019, p.70). Alice que parecia ter suspendido o pensamento € numa
tentativa de explicar, acrescentou: “[...] ... desde que eu chegue a algum lugar” (CARROLL,
2019, p.70). “Ah, com certeza fard isso [...] se vocé€ andar por tempo suficiente” disse o gato
(CARROLL, 2019, p.70).

A pergunta que Alice traz em sua lingua, ¢ a mesma pergunta que as professoras do
CMEI Slime fazem e se fazem no cotidiano: “Por qual caminho devo seguir?”’ Alguns
caminhos estdo sendo tomados pela Educagdo Infantil em relagdo a leitura e escrita. Segundo
Brandao e Leal (2010), a partir do que discutia Magda Soares em seus estudos, havia questdes
que giravam em torno de trés caminhos: um caminho que apontava para uma “obrigacao da
alfabetizagdo”, outro caminho que era definido como “letramento sem letras” e um terceiro
que surgiu para pensar a possibilidade de “ler e escrever com significado”. Segundo Araujo

(2017, p. 349) o terceiro caminho aponta que,

[...] abordar a leitura e escrita nesse segmento ndo significa apresentar
exercicios linguisticos preparatorios, descontextualizados, mas oportunizar a
participagdo das criangas em diversas situa¢des de leitura e producdo de
textos, em praticas letradas, para que, convivendo com diversos materiais
escritos € situagdes em que a escrita se faz presente, possam dizer por escrito
e aprender sobre seus usos e fungdes.
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Essa questdo, sobre o ensino da leitura e escrita e os seus caminhos, emergiu no
campo. Uma das professoras do Grupo V, atenta e curiosa como Alice, eventualmente, em

conversas informais comentava:

Me preocupo com essa questdo da alfabetizacdo e, as vezes, tenho receio de
estar puxando demais. Na verdade, eu acredito que eles precisam aprender,
80 que no tempo deles. Nao pode ser uma obrigagdo. Mas, se a crianga,
consegue desenvolver bem, eu deixo ela ir embora. Ndo fico prendendo ela.
Sabe? (PROFESSORA VIDA, DIARIO DE CAMPO, 2019)

A professora Vida ao mesmo tempo que tinha uma preocupacao com a alfabetizagdo,
tinha também o receio em ndo cobrar muito das criangas, ou seja, de ndo interromper. A partir
dessa sensibilidade e percepcao ensinava de acordo com os ritmos das criangas, tentando
mesclar atividades ludicas e atividades impressas, com énfase na copia de letras. Percebemos
essa énfase devido ao planejamento Unico, das aulas, que as duas professoras recebiam
prontos. No entanto, os modos de fazer eram distintos, quando se referia as taticas que
usavam. Caminhos diferentes eram tomados pelas docentes, um mais dinamico e com mais
significado para as criancas e outro mais fechado, atrelado mais a uma perspectiva tradicional
do ensino. Concordamos com Thiago, Silva (2018) quando aponta para uma regulagdo que
existe tanto nos aspectos do curriculo e do proprio planejamento. Nesta perspectiva, “Essa
regulacdo ocorre através da homogeneizacdo da aula [...] Mesmo com a dimensdo de um
curriculo prescritivo, acreditamos que os aprenderesfazeres dos/as professores/as ndo sao
constituidos do mesmo modo” (SILVA, 2018, p.109).

Em relacdo ao ensino de leitura e escrita, havia uma cobranga por parte dos pais; as
professoras sentiam-se cobradas ao final do ano letivo e as proprias criancas se cobravam para
sairem do Pré-escolar II, lendo palavras ou frases. Expectativa também expressa pelas
coordenadoras do CMEI Slime, que acompanhavam de perto o desenvolvimento das criangas
em relacdo a aquisicao da leitura e escrita, através da aplicagdo de testes que exploravam as
hipoteses de escrita alfabética®®. Assim, ainda que houvesse a preocupagdo em propiciar
situacdes de aprendizagem que reconhecessem as brincadeiras como algo fundamental na
Educacdo Infantil, ainda existia tracos marcantes de uma perspectiva pautada no futuro.
Situacdo também apontada por Saturno (2018) ao revelar esse paradoxo existente na

Educagao Infantil. A esse respeito, reflete Skliar (2019):

30 Testes de Hipoteses de Escrita com base na Psicogénese da lingua escrita. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1984)
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Nada, na atualidade das institui¢des educacionais parece mostrar que se vém
intervindo em termos das intensidades do tempo pedagodgico. Muito pelo
contrario, tudo continua preso a voracidade, a urgéncia, a celeridade. E ja
sabemos que, diante da pressa como imperativo de uma época, sempre cacm
derrotados os mesmos: aqueles e aquelas cuja diferenca implica outra
relagdo com o tempo, outra identificacdo com o tempo, outra existéncia
dentro do tempo. (SKLIAR, 2019, p. 70)

O autor propde pensar essa outra relagdo do tempo pedagdgico, que deveria abrir-se a
experiéncia da intensidade do tempo, devir, aion, o tempo habitado pela infancia, o tempo da
Lebre de Mar¢o (CARROLL, 2019). No entanto, o tempo da escola ainda € cronoldgico, o
tempo do Coelho branco, cujo imperativo ¢ a pressa.

Semelhante aos achados de Saturno (2018), percebemos que no CMEI Slime hd uma
énfase em atividades de alfabetizacdo: Foco no ensino do alfabeto ¢ familias silabicas na
respectiva ordem; atividades no caderno com foco na escrita de palavras por meio de
autoditados. Notamos que proximo ao final do ano letivo as professoras queixavam-se de
ainda faltar letras e familias a serem exploradas, por causa do tempo, passando os conteudos
de forma acelerada. Em relagdo as atividades, que eram impressas diretamente da internet,
havia certa dificuldade para que as criangas compreendessem algumas imagens
(desconhecidas do seu contexto cultural) e o formato das letras, uma vez que em algumas

situagdes estavam grafadas em formato de “imprensa”.

Durante a realizacdo de atividade com foco na escrita de palavras, por meio
de autoditados, reescrita de palavras e separagdo de silabas, notamos
preocupacdo da professora com o tracado das letras. As criangas que
reproduziam a letra de imprensa ou que tentavam escrever em letra de caixa
alta eram orientadas a apagar e escrever novamente em letra cursiva. O que
para algumas criangas era algo dificil, por ndo conseguirem ainda
decodificar as mesmas letras em fontes diferentes. O que as deixavam
frustradas. Situacdo vivenciada por Cascdo Chaves, que cansado de apagar
as letras que havia copiado, preferiu desterritorializar-se. Criar linhas de
fuga. Pegou uma folha e de forma clandestina passou a desenhar. (DIARIO
DE CAMPO, 2019)

Essa cena nos revela aspectos importantes dessa aceleracao. Nao estamos dizendo que
as criangas na Educacdo Infantil ndo devem ter contato com os diferentes tipos de letra,
concordamos com Frade (2011) professora da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)
e pesquisadora do Centro de alfabetizagdo, leitura e escrita — CEALE, que é importante que o
professor trabalhe a cultura escrita em sua diversidade, uma vez que as criangas estdo imersas

em um universo com os mais diferentes tipos de letras, em jornais, bilhetes, embalagens e no
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computador, e essa convivéncia se da muito antes de entrarem na escola. No entanto, a autora
reforca que na Educac¢ao Infantil a opgao pelo uso da letra de forma maiuscula deve-se ao fato
de que o aprendizado do sistema alfabético estar ocorrendo cada vez mais cedo e aponta que:
"Para criangas muito pequenas, que ainda nao t€ém muito dominio do lapis, escrever assim
torna mais facil experimentar e brincar de escrever" (FRADE, 2011, p. 5). O que nos inquieta
e reflete esse carater de celeridade das aprendizagens, € justamente como isso vai se dando na
Educagao Infantil, enquanto cobranga de algo, que em muitos documentos esta proposto para
a crianga 14 no 2° ano do Ensino fundamental. Ou seja, esse cardter preparatdrio vai se

mostrando entrelagado nas praticas e nos curriculos governados pelo chronos.

[...] o melhor é ensinar o tracado da letra cursiva apenas depois que as
criangas dominarem o principio alfabético. [...] esse trabalho de "treinar" a
escrita ndo deve ocupar muito do horario da aula: A crianga que ndo
aprendeu o tracado vai aprimora-lo na pratica, com a leitura e a escrita de
textos. Hoje, ndo é concebivel limitar a experiéncia pedagogica da escrita ao
tracado, quando essa pode ser muito mais rica. (FRADE, 2011, p. 5)

Essa proposi¢ao de Frade (2011) semelhante aquilo que compreendemos, nao anula o
ensino da letra cursiva, mas reflete a importancia de garantir que as criangas experienciem
esses encontros com a escrita ¢ a leitura dentro das suas singularidades, sem uma énfase
conteudista e mecanica de treinos caligraficos. E garantir-lhes o direito dentro daquilo que
rege seus interesses € o tempo em que habitam.

Em relacdo a escrita, temos o exemplo de Cascdo Chaves, que enviesado pelo tempo
chronos, ¢ direcionado a aceleragao dos processos de escrita, ou mesmo culpabilizado por ndo
poder esperar o seu proprio tempo. Cascao Chaves escapava por outras linhas de fuga. Para
ele, ndo havia sentido copiar o que ndo entendia. Entdo, procurou algo que lhe propiciasse
prazer: desenhar na clandestinidade.

Ressaltamos que ao problematizarmos o que emergiu no campo, ndo estamos
desfavorecendo a importancia do trabalho com a escrita e a leitura na Educagdo Infantil, mas
deslocando-nos para a forma como tem se apresentado as criangas, seja nos curriculos ou
mesmo nas praticas das professoras. E voltando a pergunta inicial, poderiamos problematizar:
E se os modos de aprender que a as criangas apontam fossem mais considerados nesse modo
da escola? Como pode ser a escola, a leitura, a escrita para as criangas? Por que ¢ tao dificil
ser um lugar de alegria, confianga, de muitas aprendizagens? Por que a escola quer que as

criangas aprendam em seu tempo cronoldgico?
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6.1.4 Os corpos e o controle do chronos: docilizagdo e interrupgdes

Andarilhamos junto com as criangas da pré-escola e com elas também corremos,
pulamos, brincamos, cantamos ¢ dancamos. Aceitar o (des)convite delas nos moveu a bons
encontros: na sala de aula, no patio, no anfiteatro, na entrada e saida da escola, na caixa de
areia, na entrada do banheiro, na rampa, nas escadas, no refeitério, no dnibus escolar e outros
espagostempos.

Encontros potentes de corpos que aumentam a poténcia de agir (SPINOZA, 2017).
Encontros atravessados pelo chronos que atravessava os dispositivos de controle dentro da
instituicdo escolar. O tempo do coelho branco (CARROLL, 2019) se impde a todas as
criangas, querendo que elas se adaptem as exigé€ncias curriculares da escola e todas as suas
normatizagdes, as rotinas, ao planejamento. As demandas desse tempo apressado parecem
controlar os corpos das criangas. Isso, porque a escola considera o tempo, o relégio, e ndo as
experiéncias de temporalidades de cada um, a comecar pela crianga que vive um tempo outro.

Segundo Fonseca (2009, p. 23) “Os corpos infantis tolhidos em sua expressividade e
movimento, sdo docilizados. Para que haja aprendizagem a escola supde e impde siléncio,
imobilidade e seriedade”. Qual a logica desse tempo chronos? Sua funcdo na escola ¢

produzir futuros estudantes?

Em determinados momentos da atividade, as criangas olhavam para tras,
chamavam aten¢do dos colegas, como se quisessem agencid-los a outros
movimentos, que nao fosse aquele de permanecer sentados nas cadeiras,
fazendo copia de numerais e letra, que para algumas delas ndo era
compreensivel. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

Esse certo controle acaba diminuindo a poténcia do agir (SPINOZA, 2017) das
criangas, como percebemos na fala da Flor: “Ndo gosto de escrever... Minha mdo cansa”. A
menina revela essa repeticao e, por vezes, a falta de variacao das atividades. Pois, na rotina da
Educacao Infantil, especificamente, nas turmas da Pré-escola II (Grupo V), hd uma énfase de
atividades que exigem que as criancas fiquem sempre sentadas e escrevendo. Essa dindmica
fazia com que as criangas desejassem estar em outros espagos da escola: “Eu prefiro ficar
aqui (na biblioteca)” disse Flor.

A cena abaixo faz parte da instauragdo com Artes plasticas que fizemos com as
criangas no patio. Joaninha ja tinha participado com o grupo no dia anterior. No entanto, havia

pedido para ir ao banheiro e acabou se desterritorializando da sala e passou a habitar o patio
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junto com as outras criangas € como cartografa que €, pegou a camera e comecou a deslocar-
se.

- Oh tia, aperta onde? (perguntou se referindo ao botdio do celular para
tirar foto).

- Nesse botdo do meio. Respondi.

- Ei, olha pra ca! O mulher olha pra cd pra eu tirar a foto. Joaninha
convidava as outras criancas.

- Joaninha, tia esta chamando agora! (Impés Mulher Maravilha que a
pedido da professora tinha ido saber onde Joaninha estava).

- Eu vou tirar as fotos dos outros meninos.

- Tia mandou vocé subir pra sala pra fazer a tarefa. Deixa o celular com os

outros que ele grava. Sugeriu a Mulher Maravilha.
- Deixa eu tirar uma foto dos meninos. Negociou Joaninha.

Joaninha buscava formas de desterritorializar-se, retornou a sala para fazer a tarefa,
pois a camera que estava usando acabou descarregando. Nessa mesma ocasido, outra conversa
tinha sido tecida antes da Mulher Maravilha ter ido buscéa-la. Estdvamos conversando durante
a instauracdo sobre o que faziam na escola, e durante a conversa, as criangas pediam folhas
para desenhar e solicitavam que escrevéssemos palavras para que elas fizessem a copia.

- Titia faz algumas palavras! Sugeriu Borboleta-Alice. - Porque tia ta na
sala fazendo palavras... disse Joaninha. - E por que vocé ndo estd na sala
fazendo palavras? (Questionei, pois, Joaninha havia saido da sala dizendo
que ia ao banheiro e foi para a instaura¢do com as outras criangas). - Por
que ndo! Eu quero brincar! Joaninha respondeu prontamente. -Eu sei
escrever o nome RA-TO! Anunciou Florzinha Bela. - Que legal! Dissemos

batendo palmas. - O que é que vocés mais fazem aqui na Escola? - Tarefa!!
Contou Florzinha Bela.

Nas conversagdes com as criangas, em diversos momentos, “a tarefa” é apontada como
algo que fazem com mais frequéncia em sala de aula. Elas também associam a tarefa a escrita
de palavras, justamente, por ser algo predominante nas atividades voltada a alfabetizagao.
Para algumas criangas, escrever ¢ algo que elas gostam de fazer, atrelado a outras coisas, que
aumentam sua poténcia de agir (SPINOZA, 2017), como brincar e desenhar, mas que nao
ocupam espagos na rotina. Para outras criancas, essas atividades de escrita € algo cansativo e
que elas escapam, conforme expds Joaninha: “Eu quero brincar!”.

Entendemos a partir do que expde Foucault (2014) que nesta configuracdo de poder, o
corpo ¢ visto como um objeto que pode ser moldado pela disciplina, que acaba por lhe impor
limitagdes, proibigdes ou obrigagdes. O corpo passa a ser visto como um elemento que pode

ser colocado, movido, articulado, silenciado. Como revelavam essas expressdes corriqueiras
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no cotidiano escolar: “E hora da tarefa. E hora do siléncio! Nédo é para ficar andando na
sala! Senta menino (a)! Preste atenc¢do! Ndo pode correr! Desce dai agora! Vou dizer a
Diretora e vocé vai ficar de castigo... Termine a tarefa para poder brincar”.

O cotidiano majoritariamente apresentava discursos que representavam tentativas de
docilizagdo. Esses discursos ou ordens presentes na escola e que, aparentemente, sdo comuns,
revelam as limitagdes, as obrigagdes e proibicdes direcionadas aos corpos das criangas. Essas
tentativas de controle atravessaram o corpo de Alice em seus encontros com 0s personagens
encantados do Pais das Maravilhas, encontros que ora aumentavam sua poténcia de agir, ora
diminuiam (SPINOZA, 2017), como as por¢des que ela comia ou bebia para poder crescer e
diminuir (CARROLL, 2019). Ao encontrar com alguns dos estranhos seres e receber deles
ordens, Alice se remetia automaticamente a Escola: “Como as criaturas ordenam e nos fazem
repetir licoes! Eu poderia estar logo na escola” (CARROLL, 2019, p. 114). A reflexdo de
Alice nos da a pensar a partir de Foucault (2014) que a escola pode funcionar também como
um dispositivo que funciona como um mecanismo de poder disciplinador. Reflexao
apresentada nos apontamentos de Alice e nos dizeres, fazeres e saberes das proprias criangas.

Para além da sala de aula e suas tarefas, o recreio também ¢ apontado como um lugar
onde os corpos das criancas sdo mais controlados. Pois, o recreio tem muitas regras para
brincar: Ndo pode trazer areia para o pdtio! Ndo pode fazer a rampa de escorrega! E
proibido ir para o padtio de cima! A seguir, perguntamos as criangas se elas brincavam na
Escola:

- Brinca! Respondeu Laura Florzinha.- A gente brinca... Complementou
Florzinha Bela - Quanto tempo? Perguntamos. - Muito... Pensou por um
tempo e respondeu Laura Florzinha. - A gente brinca no recreio... Expos
Laura Florzinha. - Na sala a tia ndo brinca muito... Explicou Flor. - Em que
outros lugares vocés queriam brincar? Problematizamos. - Aqui em cima...
Disse Florzinha Bela. - A gente ndo brinca aqui ndo! Porque aqui é dos
pequenos. Contou Cinderela. - E por que sera que vocés estdo brincando
aqui hoje? Seguimos problematizando. - Porque as professoras ndo estdo
aqui! Disse Florzinha Bela. - E se elas estivessem? - A gente tava la
embaixo... Explicou Florzinha Bela. - E la embaixo é chato... Porque la ndo
tem brinquedo... Completou Abelha Coragdo.

As criangas apresentam o recreio como o “lugar de brincar” e a sala de aula, como o
lugar que pouco brincavam, talvez, porque veem a sala de aula como o lugar destinado a
realizagdo da tarefa, conforme enunciam Joaninha e Mulher Maravilha: “Porque tia ta na sala
fazendo palavras...” [...] “Tia mandou vocé subir pra sala pra fazer a tarefa”. E o dizer

potente de Flor revela: “Na sala a tia ndo brinca muito...”. A sala de aula seria o lugar da
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tarefa, lugar onde os corpos precisam permanecer sentados, onde precisam cumprir a rotina,
daquilo que as criangas mais fazem na escola, que na percep¢do de Florzinha Bela, seria
“Tarefa”.

A percep¢ao da menina estaria possivelmente atrelada a centralidade que a tarefa tem
na rotina da Educa¢do Infantil. As criangas também apontam as ordens e proibi¢des, quando
revelam que ndo podem brincar no patio de cima, que, segundo elas, ¢ lugar destinado aos
pequenos. Além disso, elas alegam que o recreio no patio de baixo ¢ chato.

Ao interromper os corpos (SKLIAR, 2014) estariam, pois, a escola, o curriculo, as

rotinas, os planejamentos interrompendo a infancia?

Aquilo que se interrompe, entre outras coisas, €: 0 corpo, a aten¢ao, a ficcao, a
linguagem. O corpo deve entrar numa determinada ordem — por isso a dupla
pressdo da propaganda e da medicalizacdo; a atencdo deve ser concentrada,
fixada — por isso todas as criangas sdo suspeitas de hiperatividade, de
desatengdo; a ficgdo deve acabar e ser reconduzida — por isso a
institucionalizagdo, a escolarizagdo; a linguagem deve deixar de trapacear, de
fazer metafora e passar a ser mais sintatica — por isso a gramatica e a retorica.
(SKLIAR, 2014, p.66)

Ao problematizar essas interrupgdes, ¢ ao referir-se ao corpo das criangas, Skliar
(2014) aponta para essa perspectiva de uma ordem no sentido de controle, obediéncia, de
padronizagdo. Segundo o autor, “[...] o corpo &, sobretudo, fric¢do, contato, contiguidade,
rogar, toque, afeicao” (SKLIAR, 2014, p. 66). Na Educacdo Infantil essa dimensdo do corpo ¢
bem mais abrangente, a crianga ¢ pele, tato, toque, abrago, beijo, colo, afeto. Mas a escola por
sua vez, segundo Skliar (2014) interrompe esse corpo, quando impdem através dos seus
cddigos cifrados uma distancia entre o corpo da crianga para com outros corpos. Como diria
Alice (CARROLL, 2019, p. 114) “Como as criaturas ordenam |[...]”. Ordenam sobre os
corpos das criancas. Se elas desobedecem a essas tentativas de controle, sdo em algumas
situagdes rotuladas de desobedientes, indisciplinadas, hiperativas. Essa interrup¢do, para
Skliar (2014, p. 66) “E um ensino de posturas a partir da impostura de um corpo que ja deixou

de sentir. E que ensina a ser corpo, deixando o corpo de lado, em outro lado”.

Essa questdo retoma a ideia da escolarizagdo excessiva, a medida que a centralidade,
na pré-escola, encontra-se em “tarefas” escritas esse corpo e toda sua expressividade vai
sendo colocado de lado. Quanto a essas interrupgdes, seja sobre o corpo da crianga, sobre sua
aten¢do, sobre sua ficcdo ou sobre sua linguagem, independente da forma como acontegam,

“Subentende-se que a vida esta interrompida durante a vida”, diz-nos Skliar (2014, p. 66).
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Como afirmar um curriculo onde as criangas sejam acolhidas, atendidas, protegidas,

educadas, sem se sentirem aprisionadas?

Lancamos na pesquisa junto as criangas e a Alice o (des)convite ao cha maluco, como
forma de perceber os elementos apresentados, a partir de uma outra temporalidade, o aion. As
cenas a seguir representam um olhar outro, a partir do que emergiu no territdrio
curriculoescola da Educacdo Infantil, o olhar das criangas que, a partir dos seus fazeres e
saberes, nos possibilitam pensar que mesmo diante de todos os processos ¢ tentativas de uma
escolarizagdo excessiva, de interrupg¢des da infancia, as criangas escapam € nos mostram

outros modos de experienciar as temporalidades que habitam a escola, o curriculo, a rotina.

6.2 As aventuras das criancas cartégrafas no mundo magico do CMEI Slime: os

possiveis da infancia no tempo aion

Ao entrar no buraco, movida pela curiosidade de encontrar o coelho branco, Alice
(CARROLL, 2019) transitou da temporalidade do chronos a experiéncia temporal do aion.
Transportou-se para um reino infantil, onde alguns personagens, como a Lebre de Marco ¢ o
Chapeleiro (CARROLL, 2019) brincavam com o tempo, assim como faz o aion (KOHAN,
2020). E como se através do delirio da imaginagio (BARROS, 1996) o tempo habitasse um
outro tempo, conforme afirma Thiago, Silva quando nos provoca a pensar que ao brincar, as

criancas nao atribuem término ou objetivo a brincadeira (SILVA, 2018).

Na obra de Carroll (2019), o Chapeleiro provoca Alice ao falar do tempo. Enquanto a
menina preocupa-se com o aproveitamento do tempo, para ndo o desperdicar, o Chapeleiro
convida-a a brincar com o tempo, a suspendé-lo, subvertendo a logica do calendério e do
relogio. Assim, como as criangas do CMEI Slime, que nos convidavam ao devir, que ¢ a

intensidade da duracdo do experienciado, do vivido, do acontecimento, da experiéncia.

Essas criangas cronoldgicas, habitadas pela infincia, relacionam-se com a intensidade
do tempo e ndo com sua sequéncia. Deslocando-se em um tempo nao linear, ndo evolutivo,
nao cronologico. Essa infancia, como experiéncia, pode também habitar, ou ndo, os adultos,
as professoras, as coordenadoras, os funcionarios, “[...] uma vez que ela ndo esta relacionada
a uma idade especifica, mas, sim, a uma experiéncia no tempo aion, uma experiéncia da

diferenca, da inventividade” (TEBET, 2018, p. 1023).
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Compreendemos que ainda que o chronos dominador (GALLO, 2017) atuasse
diretamente sobre os curriculos da Educacdo Infantil, as rotinas didrias, o planejamento
pedagogico, o ensino da leitura e escrita, as praticas docentes e no proprio controle dos
corpos, foi possivel experienciar essas mesmas vivéncias a partir de outra l6gica temporal, a
aionica. Esse (des)convite nos levou a algumas cenas, conversagdes, imagens produzidas
pelas criangas e demais habitantes do CMEI Slime. Ao falar das temporalidades que habitam a
escola e sua relacao com elas, pontua Skliar (2014):

[...] é curioso que, a0 mesmo tempo em que se fala sobre um curriculo e
sobre algumas didaticas que ajudem a diversidade a sentir a escola como um
lugar de hospitalidade, ndo se modifique intensamente a relacdo com o
tempo em que transcorre para trabalhéd-las. A educagao, ¢ sabido, ¢ uma agéo
que afeta o tempo ¢ a temporalidade de muitas maneiras: na elaboragao de
um planejamento, nas pautas avaliativas, na duragdo dos ciclos ou séries, na
extensdo de um contetdo; mas também tem a ver com o0 encontro €
desencontro entre a infincia e a idade adulta, [...], imagens de idades ¢

geragdes que vao transformando-se e que provocam, a cada segundo,
diferentes intensidades nas praticas pedagogicas. (SKLIAR, 2014, p. 80)

Concordamos com o autor, quanto a relagao estabelecida entre a escola, a educagao e
as temporalidades e acreditamos ser possivel, talvez, a partir dos (des)encontros,
potencializados no CMEI Slime pensar, quem sabe, uma Escola da Educagdo Infantil que
hospede a infancia, o aion, a docéncia, outros curriculos possiveis, abertos ao imprevisto, as
irrupgoes, a inventividade, a experiéncia, a intensidade.

O (des)convite que segue ¢ para desterritorializarmo-nos com as criangas, as
professoras, as coordenadoras, a infancia, com Alice, Manoel de Barros e os intercessores
tedricos, escaparmos em outras linhas, pelas brechas de um tempo outro que nao seja o do

relogio.

Fotografial6 - Escapando em linhas de fuga

Fonte: A Autora, 2019.
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6.2.1 A rotina no CMEI Slime: escapando com o aion

- Quando vocés chegam aqui na escola o que vocés fazem? Perguntamos as
criancas do Grupo V- da Professora Vida. - A gente entrega o caderno...
Disse princesa Arendel. - Quem ndo faz a tarefa de casa vai pro castigo.
Evidenciou ledo. - Al a gente reza... Ai depois a gente faz a tarefa e esperar
chegar a hora do lanche e brincar.. Ai depois a gente volta... Ai tem vezes
que tia deixa a gente desenhar e depois ela explica a tarefa de casa.
Explicou princesa Arendel. - Eu sei rezar! Olha... em nome do Pai, do Filho
e do Espirito Santo. Explicou Ledo. - Quando a gente chega na sala a gente
coloca o caderno, as agenda e reza depois... Disse Palhacinha. - Coloca o
caderno na mesa e reza... Complementou Cinderela. - Nos estuda, reza... Na
hora do recreio nos brinca muito... Revelou Cinderela. - Na hora do lanche
eu ndo comi nada hoje... Explicou palhacinha.

- Quando vocés chegam aqui na escola o que vocés fazem? Perguntamos as
criangas do Grupo V — da Professora Coragdo. - Brinca! Faz tarefa!
Lancha! brincar! Disse Laura Florzinha. - Nos chega e nos brinca pra
esperar tia... tia chega e a gente vamo pra sala... Nos desenha no caderno
de desenhar.. Explicou Florzinha Bela. -E brinca! Complementou Abelha
Coragdo. - E brinca... E depois nos... Florzinha Bela ia falar quando foi
interrompida... - Nos desenha no caderno de desenho... Disse Borboleta
Alice - Depois nos faz a tarefa... Disseram juntas Florzinha Bela e Borboleta
Alice. - Faz a tarefa... E brinca... Quando a tia deixa a gente pegar o
caderno de desenho, a gente pega e faz um monte de desenho... Faz
cachorro, galinha... Disse Flor.

O olhar da crianga tem uma percepcao diferente da rotina, elas conseguem elencar
numa ordem sequencial os momentos vivenciados na escola, no entanto, enfatizam aspectos
que aumentam ou diminuem a poténcia do agir e do pensar (SPINOZA, 2017). As
conversagdes apresentadas aconteceram com pequenos grupos de aproximadamente 5
criangas. Nos deslocdvamos com elas para espagostempos que elas desejavam habitar e
nossos encontros eram sempre repletos de alegria e afetos. A partir dos que nos disseram as
criangas, percebemos que as rotinas possuem uma funcionalidade na Educacdo Infantil e
garantem as criangas uma autonomia e seguranga, quanto ao que ¢ realizado no cotidiano do
CMEI Através dos detalhes das conversagdes sobre o que as criancas faziam na escola,
percebemos como elas vivenciam essa rotina, a organizacdo dos espagostempos, dos

materiais, dos fazeres docentes, entre outros.



Para as criangas a rotina®! do CMEI Slime configurava-se assim,

ROTINA
PROFESSORA CORACAO®
Chegada das criancas
Brincar
(Enquanto aguarda a professora)
Desenho / Brincar
Tarefa
Lanche
Brincar (Recreio)
Desenho

Tarefa

ROTINA
PROFESSORA VIDA®

Chegada das criancas
Apresentar a agenda e o caderno
de casa com a atividade realizada
Oracao
Tarefa
Lanche
Brincar (Recreio)
Desenho (As vezes)

Tarefa para casa

Fonte: A Autora.
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Apesar de coincidir com muitos elementos que o nosso olhar adulto percebeu nas

rotinas, dentro de uma perspectiva cronologica, as rotinas apresentadas pelas criangas fazem

emergir elementos que ndo se configuram na rotina pensada pelos adultos. Esses elementos:

desenho, brincar enquanto aguarda professora, desenho na volta do recreio, parecem ser

elementos que operam nas brechas dessa rotina cronologica. H4 um significado para as

criangas, a medida que elas consideram sua importancia na rotina.

Barbosa (2006) a partir do dialogo com os estudos certeaunianos, aponta que esse

movimento produzido pelas criancas, ao inserirem elementos na rotina que ndo estdo de

31 Esse quadro foi montado a partir da fala das proprias criangas, e € interessante notar a semelhanga € a

percepgdo fixa da rotina.

3% Nome Ficticio escolhido pela Professora, de acordo com o Comité de Etica.

3 Nome Ficticio escolhido pela Professora, de acordo com o Comité de Etica.
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antemdo planejados pelos adultos (as professoras), revelam a poténcia existente nos
cotidianos. Quando as criangas do CMEI Slime trazem a brincadeira para dentro da rotina,
elas estdo produzindo vida, trazendo o extraordinario dentro do ordinario, produzindo
diferenca na repeti¢do. E para que isso acontega, elas ndo pedem permissdo ao relogio, elas
trazem o aion para brincar com elas, elas ndo desperdicam o tempo, mas o vivem em
intensidade.

Ao problematizar as rotinas, Barbosa (2006) expoe a partir do encontro com Certeau ¢
a arte de fazer dos praticantes do cotidiano que “mesmo quando as rotinas institucionais sao
absolutizadas, fechadas e alienadoras, ¢ importante ressaltar que os usuarios criam suas
proprias operagdes da apropriagdo, suas maneiras de praticar” (BARSOSA, 2006, p. 40). Ou
seja, as criangas, ou conforme diria Barros (2000), esses seres da “invenciondtica”, inventam
mil maneiras diferentes de estar sendo (SKLIAR, 2014) nesse cotidiano. Pois, enquanto
infAncias minoritarias, habitam outros tempos, seguem outros trajetos, que nao aqueles dados
ou os impostos, subvertem a ldgica, trazem para dentro da rotina “4 (quatro) momentos de
brincar”, ao invés de apenas um (institucionalizado) conforme vimos na rotina da turma da
professora Coragao.

A forca da palavra das criangas sobre a rotina e as atividades nos indica em certa
medida que o problema ndo reside na rotina em si, mas no fato dela se tornar um dever muito
pesado afastando muitas vezes da sua organizacao o prazer, o ficar bem, a alegria, a interagao,
o brincar, o aprender sem que ficasse restrito a um “expediente didatico” (STACIOLLI, 2013,
p. 4).

Na rotina elaborada pelas professoras, o brincar limita-se ao recreio, o que notamos ser
apontado pelas criangas que estudam com a professora Vida. As criangas da outra turma, da
professora Coracdo, apontam que vivenciam outros momentos em que a brincadeira assume
uma centralidade, ainda que seja em brechas ou em linhas de fuga: Entrada na escola, a volta
do recreio, enquanto aguardam a professora, apos a atividade. Aqui percebemos esse tempo
outro da crianca. Barbosa (2006) segue apontando elementos que nos ddo a pensar que mesmo
quando as rotinas das escolas sdo absolutizadas ou fechadas, com um sistema repetitivo de
tarefas feitas como que por habito, algo acontece no cotidiano, que ¢ movido pela
possibilidade de encontrar opg¢des, criatividade e variedade. Assim, a intensidade das acdes
das criancas modifica as praticas pedagogicas, as rotinas e os curriculos, possibilitando a
composicdo de outros movimentos, com abertura aos imprevisiveis. Espagos, tempos,
curriculos em que adultos e criangas se juntam e fazem o viver ser inserido no cotidiano e nas

aprendizagens.
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Dentro das rotinas, o momento em que as criangas reconhecem como o lugar de
brincar ¢ o que acontece no patio da escola. Nesses momentos, o tempo ¢ livre para brincar,
nao havendo orientagcdo das professoras sobre o que devem fazer. Os desejos acerca de como
gostariam de brincar na escola, ficam evidentes nas falas de Ledo, Princesa Arendel,

Rapunzel, Cinderela e Palhacinha, respectivamente:

- Qual é o lugar que vocés brincam aqui na Escola? Questionamos. - No
recreio! Responderam em coro Palhacinha e Monica — La embaixo! Disse
Ledo. - A gente escolhe uma brincadeira né, Rock ‘n’roll? Eu queria brincar
de futebol... Ledo prosseguiu. E eu queria brincar de pega-pega, mas
Palhacinha madgica estava brincando com outra pessoa. Disse Princesa
Arendel - Eu queria brincar de jogar bola. Ledo refor¢ou seu desejo.
Brincar de selfie, de pega-pega... Disse Rapunzel. - De pega-pega é bom...
Concordou Cinderela. E, também, de balanco... Sugeriu Palhacinha. - De
esconde-esconde... Rapunzel complementou. - Eu gosto de brincar de
balango, de esconde-esconde, pega-pega e também de me pega-esconde.

Explicou Palhacinha. - Vocés acham que brincam muito ou pouco?
Perguntamos. - Muito ... muito... muito... Falou entusiasmado Ledo. -
Muito!  Disse Palhacinha. - Mas, “muito” ¢é quanto tempo?

Problematizamos. Acho que 50! Disse Rapunzel pensativa. — Nao! Contestou
Palhacinha. - 100! Disse novamente Rapunzel apos repensar. — Nos, brinca
100, mas é pouco... explicou Palhacinha.

As criangas reconhecem o recreio como esse espagotempo onde podem brincar livres,
interagir com os seus pares, € suspender o proprio tempo. Brincando, elas experienciam a vida
como intensidade pelo tempo aion. Destronam chronos e o questionam em suas certezas, em
suas verdades. Quanto tempo dura 20 minutos? Serd que as criangas usam o relogio
engracado do Chapeleiro e subvertem seus ponteiros? Assim, 20 minutos, seria para Ledo
“muito...muito...muito” tempo. Ou como atribuem Palhacinha e Rapunzel, ao tentar
quantificd-lo, mas ao perceber que esse infinito ndo pode ser aprisionado, chegam a
conclusdo: “Nos brinca 100, mas é pouco”.

Agamben (2005, p. 85) nos dd a pensar aquilo que as criangas do CMEI Slime
compartilharam conosco, que ¢ “[...] brincando, que as criancas, a infancia, desprendem-se do
tempo sagrado e o esquecem no tempo humano”. Quando brincam ou invencionam suas
brincadeiras, as criangas entram em uma “outra dimensao do tempo, na qual as horas correm
num lampejo, e os dias ndo se alternam” (AGAMBEN, 2005, p. 85). Elas estabelecem outra
relagdo com o tempo. Por isso, ndo importa muito para elas as amarras do tempo chronos,

apesar de seu tempo coexistir junto a ele, as criancas e a infancia o profanam. Tal como

sugeriu o Chapeleiro para Alice (CARROLL, 2019), ao manter boas relacdes com o tempo, é
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possivel que ele faca qualquer coisa com o relogio. Inclusive, fazer o eterno durar apenas um
segundo? (CARROLL, 2019). Ou, quem sabe, compor outras rotinas, onde o tempo
destinado ao brincar seja tratado com mais cuidado e atengdo, conforme expde o chapeleiro
para Alice (CARROLL, 2019).

Ainda, em relacdo ao recreio, notamos que as criangas brincam coletivamente,
inventam brinquedos e brincadeiras, instauram dinadmicas relacionais; ou seja, o recreio tem
uma duragdo 16gica, mas também criativa. E espago de criagdo e de produzir conhecimento
brincando. Assim, o livre € atravessado por muitas oportunidades e desafios e muitas vezes
aqueles que habitam no cotidiano acabam nao o acolhendo.

Pensar tais questdes a partir do que nos dizem as criangas nos mobiliza para a
necessidade de olhar para as rotinas com um olhar que acolha o tempo infantil (CARVALHO,
2019); a fim de [...] “(re)aprender com as criangas, a incentivar/inventar rotinas para a vida,
que na propria repeticdo contemplem novas experiéncias e criagdo de novos contextos para
além dos ja conhecidos, e aqui em especial, o contexto da Educagido Infantil (CARVALHO,
2019, p. 124). Sigamos nas linhas da temporalidade aidnica, com as criangas cartografas, o

Chapeleiro e suas questdes.

6.2.2 Um planejamento que tem boa relagdo com o tempo: conselhos do Chapeleiro Maluco

Ao darmos o gesto da escuta as criangas, percebemos que o brincar se desdobra ao
infinito, ndo importa o tempo cronoldgico que a ele seja reservado; no entanto € necessario
atentar para o significado e centralidade que tem na vida da crianca para que estas, ao
participarem efetivamente da composi¢do das rotinas, dos planejamentos e dos curriculos
possam ser acolhidas em suas singularidades e em sua propria lingua.

A respeito dos planejamentos e das rotinas na Educagdo Infantil, Barbosa (2006) nos
convida a pensar em planejamentos flexiveis e que atendam as necessidades do grupo. E
revela as realidades presentes nas instituicdes, uma vez que, se o planejamento for feito a
partir da selecdo de muitos contetidos, divididos em subconteudos, que, por sua vez, sdo
esmiucados em atividades com seu tempo ja programado, torna-se dificil flexibilizar as
rotinas didrias. Notamos aqui um retrato de como as instituigdes colocam curriculo,

planejamento e rotinas didrias para dialogar, todos, sob as amarras do chronos.
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Seguindo com nossas conversagdes, percebemos que ao subverter essa logica, pois
conseguem transver o mundo (BARROS, 1996), as criangas seguem escapando e apontando
caminhos outros para os adultos, apesar destes ndo quererem mais ouvir suas verdades
(GAGNEBIN, 2005). No entanto, o (des)convite que nos fazem em sua lingua delirante ¢
justamente para que possamos dar essa escuta. Ao questionarmos as criangas sobre em quais
lugares gostariam de brincar nos espagostempos do CMEI Slime, fomos atravessadas pela
poténcia dos seus dizeres, saberes e fazeres, que problematizaram outros tantos aspectos do

territério curriculoescola na Educagao Infantil.

- Qual lugar aqui da escola vocés gostariam de brincar? Perguntamos. -
Aqui em cima né, Rock ‘n’roll? — Mas, quando tia deixa a gente brincar!
Explicou Princesa Arendel. - Mas, Tia ndo deixa! Disse Ledo. — E... quando
a gente bagunga. Explicou Princesa Arendel. - E porque a tia ndo deixa e sé
pode os bebezinho. Argumentou Ledo. - E porque tem vezes que a gente vai
dar um mortal, ai tem os bebezinho, ai machuca eles. Os meninos da
cambalhota e estrelinha.... Justificou Princesa Arendel. - A gente queria
brincar la fora... Disse Palhacinha. -- vocés nunca brincaram la fora?
Perguntamos. - Nunca na nossa vida. Respondeu Cinderela.

Até mesmo o espago fisico da escola que pode parecer passar despercebido pelas
criancas € lembrado. Elas problematizam o porqué de ndo poderem brincar em certos
espagostempos e reproduzem as justificativas que os adultos utilizam para as determinadas
proibi¢des. No entanto, como cartografas que sdo, deslizam pelas linhas e criam maneiras
para habitar esses lugares. No caso, das criangas das duas turmas, o desejo de poder brincar no
patio coberto, onde tem a grama sintética, e alguns brinquedos, transborda as normas, ainda
que elas tentem justificar, semelhante a Princesa Arendel: “E porque tem vezes que a gente
vai dar um mortal, ai tem os bebezinho, ai machuca eles”. Nesse caminho, as proprias
criangas propdem solucdes: “Os piqueninho tem que brincar la embaixo” propds Princesa
Arendel, ao questionarmos sobre o que a escola tinha que ter para ser mais legal.

As criangas trazem algo muito interessante em relagdo ao recreio e aos outros espagos
da escola. Eles estdo ligados aos atos criativos. Quais brincadeiras sdo possiveis de se inventar
na grama? O que elas pensam inventar nesses espacos? A rampa virava logo escorregador, a
grama lugar para deitar-se e relaxar, ou mesmo fazer piquenique, ou um ringue de luta! Como
o professor pode pensar esses espagostempos nos curriculos e no planejamento?

Os olhos das criancas percorrem esses espagostempos, estdo atentas a tudo, seus
corpos e seu pensamento se deslocam, e conseguem ter a percep¢do de muitas coisas dentro

desse territorio; detalhes, miudezas, para as quais os adultos ja ndo olham mais, conforme nos
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diz Chisté (2015), pois o crhonos denota automatismo, pede planejamentos mais fechados,
sem muita reflexdo acerca dos sujeitos praticantes desse cotidiano (CERTEAU, 2009). Mas as
criangas estdo 14 abrindo brechas e fendas, decifrando signos e enigmas (CHISTE, 2015),
invencionando outras possibilidades no territério curriculoescola. Aos adultos cabem dar a
escuta, pois as criangas estdo no CMEI Slime dizendo umas as outras, conforme expds Ledo:
“deixa eu falar!”. Aqui, no sentido: agora ¢ a minha vez! Ou, conforme nos diz Abramowicz
(2018, p. 41): “A infancia € que deveria iluminar todas as pesquisas sobre criangas, o trabalho

na educagdo infantil [...], pois € ela quem carrega a possibilidade de mudanga”.

6.2.3 O recreio, um lugar para o inesperado

Os diversos espagostempos encadeados pelos encontros com as criangas esclarecem as
possibilidades de novas composigdes curriculares, que atentem para os lugares que as criangas
experienciam a poténcia de ser quem sdo, onde criam, inventam outras formas de pensar o
curriculo da Educacao Infantil.

O recreio ¢ o lugar por elas privilegiado. Lugar onde seus multiplos modos de vida sdao
experienciados. Lugar onde o chronos € suspenso. Nesse espagotempo elas encontram
amigos, ampliam temporalidades, aproximam-se dos funcionarios da escola, criam, escapam,
aproximam, se afastam, fabulam e vivem intensamente a corporalidade. Elas brincam! E
muito! No entanto, o patio que ocupam para as brincadeiras ndo agrada tanto as criangas; elas

desejam ocupar outros espacos, dentre eles o mais apontado € o patio coberto.

As criangas dos Grupos IV e V terminam o lanche/merenda e ja descem para
o0 patio externo. Algumas resistem e tentam se manter no patio coberto, onde
fica também o refeitdrio. Nesse desejo, criam mil maneiras para habitar
aquele espacotempo, se aproximam das criancas menores, sobem a rampa
para beber agua ou ir ao banheiro. No entanto, sdo logo direcionadas ao
patio externo e o ocupam de diferentes maneiras, correm, pulam,
invencionam brincadeiras, transformam a caixa de areia com suas
fabulacdes, habitam o anfiteatro, brincam com brinquedos préprios, ou
invencionam outros, como Ledo que, na falta de uma bola de futebol, usou a
garrafa de refrigerante do lanche e agenciou colegas ao futebol com garrafa.
Ou mesmo as criangas que, ao serem proibidas de levar folhas A4 para poder
desenhar no recreio usam o caderno de campo da pesquisadora para
deixarem suas marcas. (DIARIO DE CAMPO, 2019)
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Entendemos a partir do que elas proprias foram apontando nas conversagdes, que
mesmo havendo proibi¢des dentro de determinados espagos, a potencialidade dessa vida, que
¢ a crianga, possibilitara irrup¢des (SKLIAR, 2019). Elas serdao atravessadas pelas linhas

flexiveis que as potencializam para novas formas de pensar e agir (SPINOZA, 2017).

Assim, invencionam quase que imediatamente outros possiveis diante das situagdes
que se apresentam. O que nos lembra a conversa com a Princesa Arendel: O que precisa ter
numa escola para criangas? Perguntamos. “Bola de jogar futebol... porque os meninos amam
jogar futebol”. Ao brincar, as criangas fabulam processos de desterritorializacdo, elas

escapam as tentativas de controle dos seus corpos.

Nas brincadeiras que criam, elas sempre escapam das descricdes e das
prescrigoes do que € como brincar. Por mais que os adultos falem que nao
podem brincar de determinada brincadeira, ou ndo podem subir um local
especifico, elas sempre o fazem. Quando menos se espera, la estdo elas
subindo a pedra “proibida” para pular o mais alto que conseguem ou
produzir armas com brinquedos de encaixe para brincar de policia e ladrao.
Elas furam os mecanismos de controle. Ficam sentadas no patio para pensar
em alguma coisa “proibida” que fizeram, mas isso pouco importa. No outro
dia, estdo elas brincando no politicamente incorreto novamente, ou até
mesmo logo em seguida. Por qual motivo elas buscam determinadas
brincadeiras que as privaram, muitas vezes, do “tempo livre”? Por que, por
mais que os adultos determinem o que ndo fazer, elas insistem? Por que
insistem nas mesmas brincadeiras, apesar de serem tolhidas do direito de
brincar? (GONCALVES, 2019, p. 129)

A questdo do castigo também emergiu, sempre associado a ndo fazer a tarefa de casa
ou a se comportar mal na escola. As criangas que ficavam no castigo eram sempre aquelas que
de alguma forma quebravam as regras do recreio. No entanto, conforme nos d4 a pensar
Gongalves (2019), no dia seguinte, elas estavam brincando com as mesmas “brincadeiras
proibidas™: jogar a areia da caixa de areia para fora, escorregar na rampa, o futebol com a
garrafa pet. Em linhas de fuga, mas criando formas de convidar outros a partilharem daquela
experiéncia.

Entendemos a partir do que elas proprias foram apontando nas conversagdes, que
mesmo havendo uma tentativa de controle dentro de determinados espagos, a potencialidade
dessa vida, que ¢ a crianca, possibilitara irrup¢des (SKLIAR, 2019). As suas brincadeiras nao
obedecem as prescricdes do que e como brincar, com quem ou onde, a bola pode ser
simplesmente a garrafa de refrigerante e o grande estadio, o patio da escola. E ainda que os

adultos tentem acabar com a brincadeira, guardando a garrafa, porque estd virando bagunga,
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as criangas logo criam outro jeito: Futebol com bola de meia! Os praticantes que operam
nesses cotidianos exercitam suas mil maneiras de fazer (CERTEAU, 2009).

Quando se deslocam no patio, as criangas o fazem em um outro tempo. A esse
respeito, escreve Skliar (2008, p. 38): “O tempo das criangas ndo ¢ evolutivo. Se o fosse, se
passasse de um estado primitivo a um estado terminal, morreria”. Esse deslocamento também
¢ visto por Kohan (2005): seu tempo ¢ da alteridade, da experiéncia, da filosofia, da arte. Por
1sso, ndo pode ser apreendido, segue transbordando pelos patios dos CMEI, em brincadeiras,
em encontros, em sentimentos, em linhas de fuga.

- Por que é que vocés gostam de desenhar no meu caderno? Perguntamos. -
Porque sim! porque vocé deixa a gente desenhar! Respondeu princesa
Tiana. - Eu desenhei duas meninas... Disse Flor. - Eu gosto de desenhar no
caderno. Respondeu o Homem-aranha. Princesa Tiana: Sabe por que eu
gosto de desenhar no seu caderno? Porque a tia ndo deixa essas horas a
gente desenhar. Explicou Princesa Tiana. - O tia a senhora deixa eu fazer
uma coisa melhor do que isso aqui... Eu queria fazer um coragdo, a senhora

deixa? Perguntou princesa Tiana. Eu ja pintei, eu fiz uma florzinha!
Joaninha anunciou.

A escola por vezes interrompe a infincia, quando tenta interromper seus dizeres,
fazeres e saberes. Compreendemos que existe a necessidade de uma organizagao temporal nas
rotinas, nos planejamentos; mas, sobretudo, a partir do olhar das criancas, ¢ preciso abrir-se
aos movimentos imprevisiveis. Skliar (2014) aponta a respeito dos gestos das criangas que
estdo sendo subtraidos na escola: gestos corporais, gesto de atencdo, gestos da ficcdo ou da
linguagem. Mesmo diante dessa tentativa de subtracdo, elas escapam, pois ndo aceitam a
interrup¢do e criam bolas de garrafas e meias, desenham em cadernos outros, ainda que ndo
seja a hora de desenhar: meninas, florzinha, coragdes. As criangas desobedecem ao tempo e
desvencilham-se das suas amarras. Aos adultos, escreve Skliar (2014, p. 70) ndo cabe apenas
a insatisfacdo com a interrup¢ao da infancia, “[...] a tarefa de estar entre criancas consiste em
fazer durar a infancia todo o tempo que for possivel”. Uma infincia que dure ndo apenas nos
20 minutos do recreio, mas em todos os espagos escolares, transbordando acontecimentos e
novidades.

Em suas linhas de fuga as criangas nos convidavam a necessidade de “dar tempo”.
Conforme dizem, umas as outras, a medida que desenham no caderno ou continuam suas
brincadeiras e observam se a professora esta voltando para sala de aula: “Dd tempo ainda,
vai!”. Skliar (2014) aponta que talvez a mais interessante ou desafiante tarefa seja entender o

professor como aquele que da tempo.
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[...] entender o educador como aquele que da tempo aos demais — tempo para
pensar, para ler, para escrever, para brincar, para aprender, para perguntar,
para falar — e d& tempo a si mesmo — para escutar, para ser paciente, para nao
se submeter a logica implacavel da urgéncia por cumprir metas, finalidades e
programas. (SKLIAR, 2014, p. 2797)

As questdes na lingua do Skliar (2014) refletem a abertura que as criangas tensionam,
como ressoado nos dizeres de Palhacinha: “a gente brinca no recreio... mas é pouco... queria
brincar de muitas coisas”. Assim, pensar uma escola, um curriculo, um educador que da
tempo, ¢ pensar nas criangas cujo recreio ¢ um reino infantil, onde o tempo € suspenso; uma
escola ou educacdo, ou mesmo um curriculo com o “relégio engracado” igual ao do

chapeleiro, que “mostra o dia do més e ndo diz que horas sao!” (CARROLL, 2019, p. 78).

6.2.4 Dar a ler e (des)alfabetizar na Educacao Infantil

Deslocando-nos por linhas outras, que ndo sao aquelas duras da escolarizagao
excessiva, que condicionam as criangas as copias e tarefas com uma énfase preparatoria para
o ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental, somos (des)convidadas pelas criancas a
outro movimento, que exige a escola dar tempo e perder o controle, abrindo-se a experiéncia,
ao imprevisto, ao inesperado.

A escola tem um valor extraordinario para as criancas € em seus desejos do que
aprender nessa escola, a leitura e a escrita constituem-se algo que elas trazem em sua lingua
delirante (BARROS, 1996). Numa propria perspectiva da aten¢do, da linguagem e da ficcao,

mas sem os controles que a escola se acostumou a exercer.

Pesquisadora: O que vocés estudam aqui na escola?

Ledo: A gente estuda na tarefa...

Rock ‘n’roll: Estuda as letras e os niimeros.

Ledo: Eu estou quase aprendendo... Né, Rock ‘n’roll?
Rock ‘n’roll: Han-han!

Princesa Arendel: Ensina a ler palavra e frase!
Joaninha: A tarefa... as letras...as vogal.

Palhacinha: As vogais, as letras ABC até o Z...

Para as criangas a escola ¢ o espagotempo para ler. Mas, subvertendo a l6gica dos

caminhos que Alice pergunta ao gato e aqueles que a escola, por vezes, aponta para o docente
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seguir, escolhemos o caminho habitado pela infancia, aquele que considera os desejos das
criancgas. Assim, a escola seria o espagotempo para ler, mas também para escrever e, quem
sabe, uma experiéncia para o dar a ler (SKLIAR, 2019); mas a partir dos dizeres das criangas,
seria também um espagotempo para brincar, criar, imaginar, perguntar, escrever, desenhar,

dangar, correr, encontrar, se perder, fazer amizades, fazer Slime, pintar.

Pesquisadora: O que vocés queriam aprender na escola?

Joaninha: Queria aprender frase. Eeeeeee!

Palhacinha: Deixa eu dizer... é uma coisa... eu queria que a senhora seja a
nossa professora e também que a senhora ensinasse o que a senhora fazia
na nossa escola.

Cinderela: Eu queria aprender e queria que todo mundo ficasse feliz, como
eu, como a senhora também e como ela! Eu queria que todo mundo ficasse
feliz.

Ledo: Eu queria aprender a ficar direitinho ndo bater nos outros... Nos
arengueiros né, Rock ‘n’ roll? Eu queria aprender a ler e queria brincar
também.

Podemos perceber, mais uma vez, a centralidade em atividades direcionadas a leitura,
a escrita e aos numeros. Os demais conhecimentos sdo planejados em torno de projetos
tematicos e de datas comemorativas, que permeiam os principios de um documento
prescritivo. As criangas apontam em seus desejos o que gostariam de aprender na escola,
possibilidades de linhas de fuga; desejam aprender a ler, a escrever, mas o querem de uma
forma prazerosa, alegre, brincante, semelhante as vivéncias que experienciaram nas
instauragdes, como sugere Palhacinha: “que a senhora ensinasse o que a senhora fazia na
nossa escola”.

As criangas do CMEI Slime desejam aprender a ler e a escrever em movimento, no
proprio movimento da infancia. Pensar um curriculo sob esse olhar ¢ um (des)convite a pensar
o proprio devir-crianga. Entendemos, aqui, o devir, como destacam Deleuze e Parnet (1998)
como um movimento que possibilita com que as coisas escapem da mesmidade e se
transformem, criando brechas, fendas, fissuras. Ao sair desse lugar reverbera a novidade,

inaugurando novos inicios (LARROSA, 2006).

A professora deu inicio a atividade pedagogica, explicando as criancas que
iriam estudar a letra “Z”. — O tia, sabia que a letra Z da Libras é assim?
Mostrou Palhacinha. — Meu pai que ensinou. Explicou Palhacinha a
professora. Aberta ao imprevisivel na aula, a professora explicou para as
demais criancas a novidade que Palhacinha trouxe para a aula. — Vocés
sabiam que a lingua de sinais é uma lingua para as pessoas surdas se
comunicarem? Explicou a professora Vida. — Tia mostra pra gente! Disse
Rapunzel. — Ali a coleguinha mostrando... Disse a professora. As criangas
olharam para Palhacinha, mas a menina seguiu fazendo os gestos



190

representando as letras do alfabeto. A professora deu continuidade a aula:
explicando as criangas que o “Z” maiusculo era usado para escrever nome de
pessoas e lugares, como o nome Zaza, da historia que tinha lido na Hora do
conto. Mulher Maravilha prontamente disse: O tia! Se eu colocar o Z e E,
fica ZE! O nome do meu pai! Explicou Mulher Maravilha. — Muito bem isso
mesmo Mulher Maravilha! Vibrou a professora. Apds terminar a explicacao
da Letra Z, a professora propds a revisdo dos padrdes silabicos estudados.
Enquanto explicava, chamava a atencdo de Cascdo- Chaves para que
prestasse atengdo. Notamos que o menino estava com uma folha A4 no colo
e desenhava as escondidas. Pousamos nossa atencgdo cartografica naquela
cena ¢ tentamos dar um zoom, para percebermos as linhas de fuga que
Cascdo- Chaves estava tragcando. Nesse movimento, Joaninha se levantou da
cadeira e percebeu que estavamos escrevendo no diario de bordo, e ao
perceber a letra “Z” na palavra ZOOM, disse a professora: - Tia! Tia Vanessa
comegca com “Z”? A professora acolheu a questdo de Joaninha e langou a
pergunta para a turma: Como comeg¢a o nome Vanessa? — Com “V”.
Disseram as criangas. Enquanto esse movimento acontecia, Palhacinha
seguia mostrando aos colegas como eram as letras do alfabeto em Libras:
“Presta atengdo o A é assim ... 0... Agora o B... Esse ¢ o C [...] Eita, esqueci
0 G...(risos), e 0 H é assim... e seguiu mostrando até a letra Z. (DIARIO DE
CAMPO, 2019)

Os encontros entre as criangcas do CMEI Slime e as professoras possibilitam pensar um
curriculo devir-crianga? As criancas escaparam pelas fissuras e trouxeram a novidade para
aquela aula, algo da ordem do totalmente imprevisivel. Esse gesto foi acolhido pela
professora, que, dando abertura ao inesperado, acolheu Palhacinha e sua novidade. A crianga
trazia em seus saberes um conhecimento que a professora confessou nao possuir sobre a
Libras. Assim, a partir do gesto da hospitalidade a lingua do estrangeiro — a crianga — € a
lingua de sinais, Palhacinha foi oportunizada a compartilhar com os colegas de turma, com a
professora e a pesquisadora, os seus saberes: “Presta atengdo o A é assim ... 0... Agora o B...
Esse ¢ o C [...] Eita, esqueci o G... (risos)”. No entanto, a crianga ja estava operando pelas
brechas e fissuras do cotidiano, trazendo, para o seu contexto, as mil artes de fazer
(CERTEAU, 2009), e agenciando os colegas a saberes outros, que nao estavam instituidos no
curriculo da Educacao Infantil do CMEI Slime.

A iniciativa de Palhacinha gerou uma fronteira, um lugar onde o novo aconteceu e a
professora, habitada e atravessada pela molecularidade da infancia, experimentou encontros
imprevisiveis, naquela tarde. A professora se abriu a um devir-docéncia, que segundo
Carvalho (2012a) ¢ tecido no tempo aidnico. Tempo do devir-crianga, atravessado pela
intensidade, por entre professores/as que promovem uma abertura do campo dos possiveis em
suas docéncias. Abertura aos encontros, a alteridade, aos afetos, as invencionices.

Nesse sentido, ¢ importante notar que embora haja uma énfase na leitura e escrita —

que versa em atividades ludicas, e outras em copias e sequéncia do alfabeto — as criangas
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valorizam o movimento de aprender a ler e escrever, o que ¢ uma abertura a experiéncia de
“Dar a ler” (SKLIAR, 2019) a partir dos gestos, do encontro com as criangas. “Um gesto,
apenas um gesto: abrir um livro, ou seja, deixar o olhar, deixar esquecido o olhar, deixa-lo
quase abandonado, ao redor de algo que nao ¢ seu e que, talvez, alguém lhe tenha dado”
(SKLIAR, 2019, p.19). Abrir o livro, como gesto, talvez por isso, gostavam tanto de habitar a
biblioteca, pois o gesto ali estava, independente da mao que lhe entrega o livro. Conforme nos

2

diz Flor: “O tia vamos pra biblioteca... Mexer nas coisas...”. Em outro momento de
conversagdo, na biblioteca, que era o local preferido das criangas, Ledo nos sugeriu: “Titia/

Por que a gente ndo pega um livro desses e olha os desenhos pra desenhar aqui?”.

O tia eu queria ir ld naquela sala de novo! Na BI-BLI-O-TE-CA
(Falou silabando o Ledo). - Eu quero ir la de novo vamos hoje!
Ledo sugeriu. - Vamos la pra biblioteca... Disse Rapunzel. - Hoje
ndo dd, podemos ir outro dia, esta bem? Dissemos. - Vamos
conversar la na biblioteca por favorzinho!! (Rapunzel fez o gesto
juntando as mdos). - A biblioteca estd fechada porque estdo
arrumando... Vocés querem conversar em outro lugar?

Escapar das amarras de um ler e escrever mais repetitivo, como uma tarefa, de ler
sobre Zaza, a vaca que botou o ovo, o rinoceronte... Nao! Elas querem criar seus proprios
modos de ler. As criangas, assim tensionam, ou como diria Barros (2002, p. 79) “ndo querem
ser apenas sujeitos [...] que vé a uva”. Pois, segundo Freire (2001, p. 126) “eu descubro que
alfabetizacdo nao €, ndo significa simplesmente pdr o alfabeto a disposi¢do do alfabetizando”
[...] “a alfabetizacdo ¢ um marco criador e ndo memorizador”, ou conforme nos da a pensar
Kohan (2020), diante da questdo de Isabel(a) sobre seu professor que lhe pediu que lesse um
livro com prazo marcado, a leitura ¢ imprevisivel, disse a menina. As criangas habitam “outro
tempo e relacionam a leitura com outro tempo, aion, um tempo de presenca e presente, de
experiéncia e, portanto, infindavel, imprevisivel... impossivel de ser submetido aos ditados

quantitativos de khronos” (KOHAN, 2020, p.8).

As criangas nos convidam a pensar, através de seus gestos, outros modos de ler e
escrever: ler para ressuscitar os vivos, ler como sabor, ler como abrir os olhos, ler como
pedido (SKLIAR, 2014). E ler como emergiu nas conversagdes, como gesto de amizade,

encontros € amorosidade.

Em um momento de conversacdes com as criangas na recepgdo da escola,
Palhacinha pediu uma folha do nosso caderno de campo. Durante a conversa,
a menina nos disse: O tia leia o que eu fiz! - Tia Vanessa te amo! Que lindo o



192

que vocé fez muito obrigada! [...] Rapunzel pegou o papel das nossas maos ¢
leu: Tia Vanessa Te amo! Quem fez? Perguntou. — Foi Palhacinha que
escreveu par mim. Explicamos. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

O gesto de dar a ler nos atravessou, no gesto de Palhacinha, e concordamos com
Carvalho (2019, p.110) que: “O inesperado habita no gesto de irromper e, com isso, ndo acaba
com a possibilidade. A educagdo também ¢ esse espaco de tracar linhas de amizade com as
criancas que coincidissem com relagdes de escuta, de parceria, de relagio com o tempo
infantil e com a infancia”. Essa foi a relacdo que procuravamos estabelecer com as criangas,
que irrompeu no gesto de Palhacinha, ao nos dar suas palavras, gesto que também emergia na
relagdo das criangas com a professoras em diferentes situagdes.

Dar a ler, esse ¢ o (des)convite das criancas aos curriculos mais repetitivos, voltados
mais & memoriza¢ao; uma possibilidade talvez de, ao invés de interrompermos a infincia, nos
desterritorializarmo-nos com ela. Um (des)convite desterritorializante ou, conforme nos
convida Zowain (2019), uma desterritorializagdo numa temporalidade do devir-crianga, que €
duradoura e ultrapassa as marcas do tempo e os seus limites, mudando os sentidos, invertendo
a ordem, potencializando os encontros, provocando acontecimentos. Assim, as criangas e a
infancia deslocam a temporalidade docente. Elas irrompem o tempo-curricular, o tempo-
docéncia desdobrando-os em poténcias do tempo que duram e perduram nos corpos-
pensamentos de criangas e professoras, dando-se a ler. Produzindo leituras novas (SKLIAR,

2014).
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7 AS CRIANCAS E SEUS PROTESTOS NO TERRITORIO CURRICULOESCOLA

Fotografia 17 - Dar a escuta: a hospitalidade no Plano da Imanéncia

Fonte: A Autora, 2019.

Andarilhando pelo tempo aidnico, abrimos a nossa escuta as criancas. Nos momentos
das conversagdes, das brincadeiras no recreio, do lanche no refeitdrio, na fila para a saida, na
sala de aula, nossos corpos de aprendizes de cartdgrafas se envolviam com os corpos das
criangas a produzir possibilidades outras de ser, fazer e pensar o territorio curriculoescola da
Educacgao Infantil.

Escapavamos com o devir-crianga, que “nada tem a ver com o que vird, ¢ € nesse
sentido que ele ¢ aqui advogado como linha de fuga” (TEBET, 2017, p. 146). Nessas linhas de
fuga, as criangas traziam em sua lingua questdes, desejos, protestos e possiveis para
desassossegar o pensamento a pensar curriculos inventivos. Assim, nos tragados desses
percursos ¢ dessas andancas com as criangas, passamos a reconhecé-las, em concordancia
com Corazza (2013) enquanto compositoras e transcriadoras, pois sao capazes de
desestabilizar os curriculos fixados. O que emerge dos seus dizeres, fazeres e saberes,
constitui-se algo totalmente do imprevisivel, nos possibilitando (re)pensar os curriculos, os
planejamentos, as rotinas, a docéncia, a Educagdo em um todo, em uma plano de imanéncia,
que ¢ a propria vida que pulsa e vibra no CMEI Slime.

Assim, recorrendo aos nossos intercessores tedricos, nos encontramos com uma
pergunta que nos desassossega o pensamento e que entrelaca infancia e corpo. Parafraseando

Spinoza em sua questdo sobre o que pode um corpo, Kohan (2007) problematiza: o que pode
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uma crianga? Talvez, ndo na tentativa de uma resposta, mas para continuar deslocando o

pensamento, poderiamos pensar: O que pode uma crianga cartografa e transcriadora que se

movimenta sobre um devir-infantil?

Fotografias 18 - As criangas cartografas e suas deambulagdes: conversas na recepcao

a)

b)

Fonte: A Autora, 2019.

Um encontro cheio de devires com as criangas cartografas aconteceu na recep¢ao do

CMEI Slime. Em meio a trajetos, mapas e linhas, Rapunzel, rapidamente ocupou um

velocipede e as outras criangas ocuparam os sofés.

- Eu queria poder brincar muito de qualquer coisa. Disse Palhacinha. - O
que ¢é brincar para vocés? Perguntamos. - Brincar é se divertir! Respondeu
palhacinha. - A senhora queria ser criangca? A menina nos perguntou. E o
que ¢ ser crianga? Problematizamos. - Ser crianga é ser que nem a gente
Cinderela. - Ser crianca ¢ porque a pessoa é pequena e as vezes ndo sabe de
algumas coisas... Explicou Palhacinha. - E depois a pessoa fica sabendo das
coisas tudo... Complementou Cinderela. - A pessoa cresce e sabe das coisas?
A senhora sabe de qué? Perguntou Palhacinha. - E a pessoa so sabe das
coisas quando cresce? Langamos a pergunta de volta. - Sera que pode saber
das coisas antes de crescer? Seguimos perguntando. - Pode sim! Nos disse
Palhacinha. - O que as criangas sabem, entdo? Perguntamos. — Ahhh! As
criancas sabem muitas coisas... Concluiu Palhacinha.

As criangas trasncriadoras percorrem o territorio curriculoescola, mobilizam muitos

fluxos, questionam, (re)inventam, trazem, em sua lingua delirante, expressdes de desejos, do

que esperam de uma escola para criangas, agem liberando o campo das possibilidades. Esses



195

desejos e possiveis nos levam a pensar em aberturas: “Deleuze e Guattari (2015) diziam: ‘Um
pouco de possivel, sendo sufoco’. O ‘possivel’ ndo existe, ele ¢ criado pelo acontecimento, ¢
uma questdo de vida [...]” (ABRAMOWICZ, 2018, p. 42). Mesmo diante de tantas situagdes
que tentam fechar as possibilidades, a infancia resiste, e esse devir-crianga cria esses
possiveis, pois retiram as criangas do papel de espectadoras, para que, em suas artistagens
como mapeadoras extensivas desse territorio curriculoescola, possam buscar o
acontecimento, que nelas e em seu existir atual ndo se esgota, pois ¢ imaterial, incorporal e
virtual (CORAZZA, 2013).

Os possiveis de um curriculo na Educacdo Infantil resistem e residem nesse
acontecimento, onde as criancas afirmam, conforme Palhacinha: “— Ahhh! As criancas sabem
muitas coisas...?”. Mas, como a escola pode acolher esses saberes, dizeres e aprenderes?

Como hospeda-los? A esse respeito, Abramovwicz (2003) aponta alguns possiveis:

Talvez a escola pudesse estar a servico de uma nova modalidade de
pensamento, privilegiando as inventividades, as criacdes, as producgdes das
diferencas, as novas formas de pensamento, pois sabemos que, em relacao as
inventividades, as criangas tém muito que dizer, se as ajudarmos nisto.
Precisamos dar condi¢des para que todas as vozes, principalmente as
sussurrantes, falem e ecoem, para que também possamos escutar todas as
vozes que emudeceram. (ABRAMOWICZ, 2003, p. 22)

As criangas portam, em sua lingua, questdes que nos desassossegam. Assim, dar a
escuta a infancia ¢ poder indicar a propria escola o lugar dessa infancia, como um lugar de
possibilidade daquilo que ¢, no presente, e ndo mais numa perspectiva futurista, do que pode

vir a ser. Abramowicz (2020), complexifica essa questao quando problematiza:

Pesquisar criangas ¢ estar com elas, ¢ buscar aceder a seu desejo, no sentido
de buscar uma perspectiva que alcance as suas perspectivas. Ou seja, qual
ponto de vista adotar para buscar o ponto de vista das criangas? Podemos
complexificar tudo isto, ao agregar, a esta formulacdo, Guattari, que em
1981(1* edi¢do) colocou a questdo ainda contemporanea: “como evitar que
as criangas se prendam as semidticas dominantes ao ponto de perder muito
cedo toda e qualquer verdadeira liberdade de expressao?” (GUATTARI,
1985, p. 50). Sdo duas das questdes fundamentais que as pesquisas devem
responder para aqueles(as) que pretendem estar ao lado das criangas e buscar
saber o que afeta as criangas ¢ os bebés. Como buscar esta perspectiva,
sabendo que todos os dispositivos de saber e poder sdo adultocéntricos e que
reservam um lugar especifico e menor para as criangas, em todas e quaisquer
das hierarquias sociais, das discursivas as ndo discursivas.
(ABRAMOWICZ, 2020, p. 11)



196

Estivemos com as criancas € em meio as conversacdes fomos atravessadas pela
questdo da Princesa Tiana, uma questdo potente que abalou a fixidez das nossas certezas, nos
possibilitando abertura para perceber que para além de estar com as criangas, ¢ preciso estar
sendo com elas. Concordando com Abramowicz (2020), Princesa Tiana tensionou os
dispositivos de saber e poder adultocéntricos que junto ao chronos tomavam as decisdes na
escola, reservando um lugar especifico, ou nenhum lugar para escutar a palavra das criancas.
A partir dos movimentos de aproximag¢des com as criangas no refeitorio, algumas nos
convidavam a adentrar em suas redes de conversagdes e faziam perguntas em sua propria

lingua.

Princesa Tiana: - Vocé poderia ficar na sala comigo?

Pesquisadora: - Na sala? Mas, é recreio! Vocé ndo vai brincar?

Princesa Tiana: - Ndao! Nao tenho ninguém pra brincar e vocé ja ficou na
caixa de areia com as outras criangas!

Esse movimento de observacdo demonstrado por Princesa Tiana, ao relembrar um
episodio ocorrido na escola, nos lembra o que expde Ferreira (2010, p. 170), ao se referir a
observagao no campo, afirmando que nesse processo crianca ¢ pesquisador(a) sao “alvos de
observagdo mutua”. Diante do que Princesa Tiana tinha de informagdo sobre os

deslocamentos da pesquisadora no campo, a conversa prosseguiu...

Pesquisadora: - Estou com uns papéis para ajeitar com a diretora, assim
que terminar eu des¢o para o recreio... Mas, acredito que ndo vai ser dificil
vocé encontrar alguém para brincar.

[-]

Princesa Tiana: - Esse papel é da formatura? Perguntou referindo-se a
Jformatura do ABC.

Pesquisadora: - Nao! sdo papéis da pesquisa ... Inclusive vocé precisa falar
para sua mde vir aqui conversar comigo, para sabermos se ela vai deixar
vocé participar da pesquisa sobre as criancas e a escola. Explicamos.
Princesa Tiana: - Ta  certo! Vou  mostrar a @ ela.
Mas, vocé sabe alguma coisa da festa da  formatura?
Por que ndo vai ter a festa? E por que vai ser na sala? Nado entendo...
esse espago tdo grande aqui! (Tiana falou, enquanto apontava para o
refeitorio). - E aqui? (apontando para um espago com grama sintética)
poderiam colocar as cadeiras... Sugeriu para a pesquisadora.

— Princesa Tiana: - Minha mde disse que ndo ia ter nem danga...
Por que ndo vai fazer a formatura? E por que mandaram fazer a placa com
a foto? Ndo entendo... Questionou Princesa Tiana, fazendo um gesto com os
ombros.

Pesquisadora: - Nao sei te dizer... Vocé ja perguntou a sua professora?
Princesa Tiana: Nado!



197

A princesa Tiana levantou inimeras questoes, para demonstrar sua insatisfacdo com o
fato de que nao haveria mais a formatura do ABC, mas somente uma comemoragao na sala de
aula. Demonstrava grande preocupagdo com as decisdes que estavam sendo tomadas. Apenas
escutadvamos, atentas para suas perguntas que vinham acompanhadas com expressoes e gestos.
Skliar (2019) nos faz pensar que a participagdao das criangas na escola pode ser efetivada
através do gesto da escuta. Dar a escuta, ali onde a infancia estd sendo, no presente. No
entanto, essa escuta, por vezes, ndo acontece, porque “A escola cumpre sua missao a partir da
deterioragdo. Ela gostaria de fazer outra coisa, mas insiste em fixar a infincia num ponto
quieto, prostrado, frondoso em representacdes, inabil para o encontro” (SKLIAR, 2019, p.
65). Ao ndo propiciar o encontro entre os corpos, a escola, enquanto dispositivo de controle,
perpetua as agdes de governamento e docilizagdo dos corpos, interrompendo, sobretudo, a
linguagem das criangas (SKLIAR, 2019). Princesa Tiana: “- Tia falou que foram os pais que

ndo quiseram a festa de formatura! Eles ndo aceitaram!” (Disse a menina com insatisfa¢do).

A insatisfacdo da Princesa Tiana revela uma realidade comum nas institui¢cdes da
Educacdo Infantil, as criangas seguem sendo tratadas como in-fans, “aqueles que nao falam”
(SILVA, 2009). No entanto, dentro desse territorio, elas seguem questionando e, ao fazé-lo,
procuraram por aqueles que talvez lhes possam dar a escuta. Por isso € necessario “[...] atentar
a irrupgdes, invasdes bruscas em territorios, alteridade, experiéncia e pensamento infantis,
pois, assim as criangas partilham o espagotempo escolar, questionando toda limitagao”
(ALBUQUERQUE, 2019, p. 131). Princesa Tiana nos procurou por uma razao, trazia em sua
fala a poténcia do pensamento e do agir. Recordamos de um episddio de quando estdvamos
em sua sala de aula, auxiliando no desenvolvimento das atividades ¢ a menina nos fez uma

¢

pergunta, que deu inicio a uma conversa: “- Vocé é a diretora?” Perguntou Princesa Tiana.
“~Ndo!” Respondemos. — “Foi Rapunzel que falou” (Colega da outra sala que brincou com

ela no recreio).

O recreio ¢ lugar onde as criangas se encontram, brincam, conversam, levantam
questdes e discutem entre si, assuntos concernentes a propria vida que emana na escola. E
possivel que, ao achar que fossemos a diretora, princesa Tiana pensou que saberiamos a
resposta para sua questdo: “Por que ndo vai ter a festa?”. Esse encontro aberto a alteridade e
a escuta nos revela uma simpatia e uma percepg¢ao do outro, uma acolhida a sua questao.

Nesse sentido, cabe a escola uma “Afeicdo perceptiva: quando os ouvidos estdo

abertos, quando o olhar estd aberto, quando a pele estd aberta, quando o mundo chega
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incontinente a um corpo que o recebe sem escrupulos, sem armadilhas, sem jurisprudéncia”
(SKLIAR, 2019, p. 65). Abertura a todos os sentidos experienciados no encontro entre os
corpos. Convite a experiéncias com e nas palavras, redemoinhos, que nos dao a pensar,
aprendamos com a infancia! (BEZERRA, 2016).

O convite a aprender com a infancia esta entrelacado com a traducdo, que, em Derrida,
€ um gesto para aprender com o outro, com sua lingua. Mas o que podemos aprender com as
criancas? Elas mesmas nos respondem: “Ahhh! As criangcas sabem muitas coisas”. Os
dizeres de Princesa Tiana ressoaram entre as rampas e o refeitorio do CMEI Slime. As
Professoras movidas pela infincia que também as habita organizaram junto com as criangas
uma festa a fantasia, no estilo de uma aula da saudade. Na ocasido, nos pediram algumas das
fantasias e apetrechos que tinhamos usado como elementos disparadores das conversas
durante a escolha dos nomes ficticios. Pesquisa e cotidiano se misturaram. Uma pesquisa com
fantasias e uma aula da saudade com criancas fantasiadas. Seria essa a possibilidade de uma

(des)formatura?

Fotografia 19 - Uma festa de (des)formatura?

.

Fonte: A Autora, 2019.

Afastar dessa ideia de formar para um vir a ser e possibilitar que fechamentos de
ciclos sejam mais numa possibilidade da experiéncia, da imagina¢do e da brincadeira? Do
estar sendo? Possiveis com direito a encontros entre o Papai Noel e princesas, fadas, palhago,
joaninha, abelha, Branca de Neve, mulher maravilha, onga pintada, bruxa, Mamae Noel e as

infancias do agreste pernambucano. Encontros no patio coberto, na grama sintética, com
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direito a troca de presentes, a afetos e afecgdes nos corpos das criangas, da pesquisadora e das

professoras.

Fotografia: 20 - Encontros com os delirios da imaginagéo

Fonte: A Autora, 2019.

Caminhavamos pelos espacostempos do CMEI, sempre com uma aten¢do flutuante,
ndo como quem procura algo, mas como aquele que ndo sabe de fato o que vai achar e, no
entanto, se abre aos acontecimentos. Realizdvamos exploracdes assistematicas do terreno
enquanto caminhdvamos, até que numa atitude de ativa receptividade, fomos tocadas por algo
(KASTRUP, 2015). Corpos se atravessaram, o de uma crianga € o da pesquisadora. A nossa
atencdo foi capturada, era preciso ver o que estava acontecendo. Segundo Kastrup (2015, p.
45) “A atitude investigativa do cartdégrafo seria mais adequadamente formulada como um
“vamos ver o que esta acontecendo”, pois o que estd em jogo ¢ acompanhar um processo, €
ndo representar um objeto”. Nos detivemos na caminhada e fomos ver o que estava
acontecendo.

Nos deslocavamos pelo patio do CMEI Slime quando vimos Chaves

Mareltacio sentado na cadeira, apenas sob o olhar de uma funcionéria.
Iniciamos uma conversa com a crianga sobre o que estava fazendo naquele
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espago € ndo estava na sala com os demais. Sua resposta foi bem
imprevisivel: — FEu Fui Descomportado! Nos disse o menino. -
Descomportado? Como assim, vocé pode me explicar? Perguntamos a
crianga. — Sim, eu fui descomportado na sala. Explicou Chaves Marelucio. -
E o que é ser descomportado? Perguntamos. — Deus fica alegre e feliz né?
Perguntou a criangca e completou ... — Se for comportado. — Mas vocé foi
comportado ou descomportado? Questionamos. — Descomportado... porque
minha mde ndo deixa eu ficar em casa. Explicou Chaves Marelucio. — £
vocé queria ficar em casa? perguntamos. — Sim! Agora eu vou escorregar...
Em seguida, saiu da cadeira, onde estava sentado, ¢ foi para a rampa
escorregar. Um colega que, a mando da professora, foi entregar o caderno ¢ a
agenda a Chaves Marelucio, ficou com ele na rampa brincando. A professora
saiu da sala e solicitou que as duas criangas entrassem e pediu para que
Chaves Marelticio pegasse sua bolsa e entrasse na sala, pois iria mandar a
mée do menino vir busca-lo. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

Fotografia 21 - O delirio do verbo — “Eu fui (des)comportado!”

1

Fonte: A Autora, 2019.

De acordo com Deleuze (2000, p. 73) “As criangas sofrem uma infantilizacdo que nao
¢ a delas”. Nas palavras de Abramowicz (2020) A infancia concebida pelo adulto modela a
crian¢a, empobrecendo-a na figura do aluno, de pequenos consumidores, empobrecida em
ideias preconcebidas, ao pensar dessa forma o adulto retira a poténcia na possibilidade da
transformagao que héa na propria infancia. Chaves Marelucio, ao ndo assumir esse papel de
aluno, passa a ser considerado inquieto, indisciplinado? Retornamos a questio de
Abramowicz (2020, p. 13) “Como fazer a crianca falar — isto ndo € pouca coisa. Como

conseguir romper com a grade ostensiva e poderosa daqueles que falam e tém suas falas
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consideradas, e todas as outras ndo o sao? Como fazer ecoar as vozes que nao ressoam [...]”.
Em outros momentos de deslocamento a cena, se repetia, € sempre éramos movidas a olhar

cartograficamente aquele acontecimento.

Novamente Chaves Mareltcio foi levado pela professora para o refeitorio
CMEI Slime. A professora deixou o menino sentado ¢ pediu a senhora que
cuida da limpeza para olhar ele, pois estava de castigo. A professora antes de
retornar para a sala comentou que o menino ndo ficava quieto, ficava
gritando e dizendo que ndo queria aprender... Lembramos, entdo, de em
alguns momentos de observacdo a professora reforcar para as criangas que
elas estavam ali, no CMEI Slime, para aprender. (DIARIO DE CAMPO,
2019)

A fala da crianca esta ali, afirmando nao querer aprender. O que deseja Chaves
Marelucio sobre a escola e a infancia? O que é que se interrompe nesse movimento de retirada
da crianga da sala de aula? Voltamos a questao de Abramowicz (2020, p. 11) “qual ponto de
vista adotar para buscar o ponto de vista das criangas?”. Ao rememoramos em nosso diario de
campo outros momentos de conversa com o menino em situagdes em que ficava de castigo,
por vezes, sem o recreio, ele dizia ser descomportado, porque sua mae nao deixava ficar em
casa e ele queria ir para casa porque ele brincava. Percebemos nos detalhes e nas proprias
maneiras de como as criangas se dizem, o que desejam na escola. As criangas criam artes de
fazer, também para fugir dessas linhas molares que as interrompem.

Nesse sentido, Chaves Marelucio nos convida a pensar um curriculo para a Educacao
Infantil que tem o desafio de acolher e habitar essas criangas, atentos ao seu tempo,
condicdes, seus desassossegos, seus Ocios. De certa forma o curriculo envolve também
atitudes acolhedoras a essas criangas. O modo como o professor conduz e trata determinadas
resisténcias e comportamentos das criangas influencia as experiéncias e as percepgdes que as
criancas vao construindo da escola, do que significa aprender. A atengdo, do professor, €
muito importante para se criar um espagotempo e um clima positivo que se traduza em gestos
que mobilizem interesse, desejo por habitar e ndo por negar a escola como fazia Chaves
Mareltucio.

Estavamos sentadas com um grupo de criangas ajudando-as com as
atividades, quando Princesa Tiana se aproximou e nos disse: Tia sabia que
Chaves Marelucio é chato? - Como assim? Por que vocé acha isso?
Perguntamos. - Ele ndo estuda e ndo aprende... a tia tem um trabalhdo para
ensinar a ele e ele ndo quer... S0 quer saber de desenhar e brincar.. ndo
quer estudar ... Explicou Princesa Tiana enquanto apontava para um
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caderno com pinturas que Chaves Marelicio trouxe na mochila e tinha
colocado na mesa. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

A resisténcia de Chaves Marelicio chamava atencdo dos colegas de classe, que
apontavam em seus dizeres aquilo que o menino gostava de fazer na escola. Seus colegas
conheciam seus interesses. A Fala da Princesa Tiana, ao mesmo tempo que reconhece,
também aponta para o aspecto da aprendizagem na escola e da disciplina, voltados a
realizagdo das atividades, ao comportamento e ser um bom aluno. Essa perspectiva de
infancia como conformagao e dispositivo fabricado € questionada por Abramowicz (2020, p.
12) quando aponta que é necessario “[...] pensar de que maneira a crianga pode, ela propria,
interrogar sua infancia; de que maneira pode infletir, interrogar, subtrair e resistir a ideia de
infancia, quando ela se apresenta como um dispositivo fabricado e, de certa maneira,
garantidor de um funcionamento da sociedade”.

Segundo Gallo (2010) o dispositivo de poder, como a disciplina, atravessa a escola
moderna, a crianga, na tentativa de normalizar a infincia mediante as regras do aprender, nas
quais algumas criancas se adaptam e outras ndo. Essas regras ditam o ideal de aluno que a
escola quer formar: o comportado. Que numa perspectiva moral e religiosa, que ainda hoje
regem alguns curriculos e praticas, atribuem, na lingua de chaves, que quando a crianga ¢
comportada: “Deus fica alegre e feliz”. Essa disciplinariza¢do dos corpos nas escolas ¢
dispositivo de poder que marca fortemente a educacdo. Desejo mobilizado pela docilizagao
dos corpos das criangas e expresso também na fala de Ledo, quando questionado sobre o que
deseja aprender na escola: “Eu queria aprender a ficar direitinho, ndo bater nos outros... Nos
arengueiros né, Rock ‘n’roll?”

Chaves Marelucio, quando questionado sobre o que gosta de fazer na escola, nos diz:
“Brincar... Pintar... Desenhar”. Mediante o efeito de conformacdo da infancia na escola
moderna (GALLO, 2010), Chaves Marelucio escapa e na poténcia dos seus dizeres, saberes e
aprenderes nos provoca a pensar: Por que a visdo mais conteudista do Curriculo ndo considera
outros saberes e fazeres infantis? Por que resiste tanto a isso? Se fosse possivel a esse
dispositivo, escola, dar a escuta a perspectiva da crianga sobre o que para ela significa
aprender, movimento que transborda a ideia de uma escolarizagdo, enquanto interrupc¢ao,
quais curriculos essas criangcas poderiam compor junto aos demais praticantes desse
cotidiano? Curriculos (des)comportados, talvez, que escapem? Um curriculo (des)comportado

que, em suas fugas, traga outras linhas para pensar os interesses também das criangas?
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O protesto de Chaves Marelicio nos da a pensar possiveis para um curriculo da
Educacao Infantil. “A crianca falar, participar das cenas sociais como agente destes processos
insere-se em uma das mais eficazes lutas micropoliticas [...] pois a escola, em especial, esta
orientada para a conformacdo politica da crianga e ¢ incapaz de escutd-la” (ABRAMOWICZ,
2020, p. 12). Mas, quais os possiveis de pensar a escola disposta a dar a escuta? Entendemos
aqui dar a escuta, porque elas, as criangas ja t€ém suas vozes (SKLIAR, 2019), e elas ressoam.
Nesse sentido, caberia “[...] um gesto capaz de nos colocar na espreita dos acontecimentos na
inten¢do de pensar com ele a educagdo, de pensar com ele o educar-se” (SATURNO, 2018, p.

84). Um gesto de escuta da poténcia desses dizeres minoritarios.

Fotografia 22 - E minha vez! A poténcia dos dizeres minoritérios

-

Fonte: A Autora, 2019.

Outro acontecimento que nos fez pousar a atengcao (KASTRUP, 2015), como na figura
do andarilho que caminha e se surpreende com a paisagem (BARROS, 2000), ou da propria
Alice (CARROLL, 2019) em suas aventuras no pais das maravilhas, foram algumas questdes
que as criangas trouxeram nas conversacdes € encontros da ultima semana de aula. O clima
estava um tanto nostélgico, sensacdo que afetava as criancas e as professoras porque uma
mudanga se anunciava: As criangas iriam todas sair do CMEI Slime e muitas habitavam
aquele plano de imanéncia desde os 2 anos de idade. Preocupacao expressa nos dizeres dos
pais e responsaveis das criangas, em nosso encontro para assinarem o TALE, uma das maes
nos disse: “Ndo sei o que vou fazer sem essa escola... Ela é muito boa... melhor até que as
particulares. Por que ndo fazem uma turma de primeiro ano aqui? Para que as criangas ndo

precisem sair para outra escola?”.
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Essa questdo era tensionada pelas proprias criangas, que tinham sua poténcia de agir
diminuida (SPINOZA, 2017) quando pensavam que ndo iriam mais estudar com a professora
e nem brincar com seus colegas: “Eu vou sentir saudade de tia e da senhora também. Disse
palhacinha. Vou ficar triste porque ndo vou ver e nem mais brincar com meus colegas...”.

A escola ¢ lugar de encontros... de amizades... de lagos... lugar de estar juntos.

Princesa Arendel: - Tia! Sabe quando é que eu fiquei amiga de Rock ‘n’roll?
Diz Rock ‘n’roll!

Rock ‘n’roll: Eu ndo me lembro mais.

Princesa Arendel: La na outra escola a gente era amigo... ai a gente se
conheceu e ai ele foi la em casa quando eu era pequena.

Ledo: Eu também! Eu fui na tua casa né Rock ‘n’roll e a gente brincou até
de noite.

Fotografia 23 - Conversagdes no portao

Fonte: A Autora, 2019.

Fotografia 24 - Parceria no Slime

Fonte: A Autora, 2019.
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Os ultimos dias delas na escola foram atravessados pelo sentimento de saudades. As
criancas estavam mais quietas, preocupavam-se a respeito de qual escola iriam estudar. Em
sua fala sobre como conheceu os colegas, Princesa Arendel diz ter sido em outra escola,
referindo-se ao anexo onde antes funcionava o CMEI Slime. As criangas ja estavam ha um
bom tempo juntas, partilhando momentos que ultrapassavam o proprio espagotempo do
CMEI, uma amizade para além dos muros da escola. As criancgas gostavam de “estar juntos”,
“fazer coisas juntos” — “o que ndo supde as mesmas agdes nem uma identidade ou consenso
entre pontos de vista, nem equivaléncia em seus efeitos pedagdgicos” (SKLIAR, 2019, p. 52);
ou seja, conforme relata Princesa Arendel e Ledo, elas brincavam com Rock ‘n’ roll em outros
espagostempos. na hospitalidade de suas proprias casas.

Falar dessa saida do CMEI Slime para uma outra escola, ou nas perspectivas dos
documentos oficiais, o processo de transicdo das criangas da Educacgdo Infantil para o Ensino
Fundamental, envolve aspectos do curriculo. Os documentos norteadores, DCNEI, (2010)
BNCC (2017) e Curriculo de Pernambuco (2019) abordam essa perspectiva da transicao da
crianca da pré-escola para o primeiro ano do Ensino Fundamental, numa perspectiva de
lineareidade, equilibrio, cuidado, previsibilidade. Essa passagem acontece numa
multiplicidade, num processo de desafios que € necessario a vida, como uma linha de fuga,
que leva as criangas a viver no meio, conforme expressa Tamili Silva (2018).

Situamos essa questdo que o estrangeiro trouxe em sua lingua, conforme nos ajuda a
pensar Tamili Silva (2018) ndo como transi¢io®, pois denota uma linearidade, mas como
deslocamento/passagem. Os possiveis de problematizar essa tela apontaram para o encontro
das criangas antes, durante e depois dessa migracdo, uma vez que a escola territorio da
pesquisa possibilitava falar da composi¢do, do encontro dos corpos do infantil e do
fundamental que se misturavam e se confundiam (SILVA, 2018). Mas e quando esse
deslocamento produz a necessidade de saida das criancas desse territorio? Como pensar essas
questdes, que envolvem (des)encontros? Seria novamente falar de interrupgdes? (SKLIAR,
2019). Como pensar a organiza¢do dos CMEI na perspectiva de pensar nessa infancia agora,
no que as criangas significam hoje e naquilo que desejam hoje? “Seria possivel fazer uma
turma de primeiro ano aqui?”’. A pergunta da mae de Palhacinha ficou ressoando no CMEI

Slime. E se, ao ouvir os desejos das criancgas, aqueles que pensam a organizagdo dos

34 Segundo Tamili Silva (2018), nos documentos oficiais (DCNs e BNCC) ¢ utilizado o termo “transi¢io” para
nomear o processo de mudanga de etapa da crianga que vai do Pré Il para o 1° ano. A autora opta por ndo usar
este termo por conceber que a palavra remete a perspectiva de linearidade.
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espacostempos destinados a elas passassem a pensar também nesses deslocamentos e
passagens como devir?

As criangas ndo expressam enquanto desejo as continuidades das aprendizagens, como
os adultos, numa perspectiva de controle. Mas, somente a possibilidade de permanecerem

habitando o CMEI Slime. Semelhante aos achados da pesquisa de Tamili Silva (2018, p. 91):

[...] a infancia ndo estd preocupada com o que € como serd o proximo ano
quando estiverem no EF. As criancas s precisam que as deixem viver seus
momentos proprios e necessitam do adulto para acompanhar seus processos,
apostando no sorriso, na imaginagdo e na vida.

Fotografia 25 - Minha escola! Meu territério CMEI Slime...

Fonte: A Autora, 2019.

Desejosas de escutar a forca desses dizeres que se ddo em composi¢des inventivas e
em conversagdes, queriamos conhecer o ponto de vista das criangas sobre o que tinha que ter
numa escola para criangas. Em meio as bexigas coloridas, borboletas de E.V.A, colas, tintas,
glitters, e a organizacdo da festa do Slime, as meninas com quem conversavamos foram logo
dizendo:

Palhacinha: - Deveria ter tudo o que existe!

Cinderela: - Quando a pessoa ficasse doente aqui era pra ter um médico pra
cuidar da pessoa... Porque quando a crianga tivesse doente o médico ja
estava ai ndo precisava chamar.

Cinderela: Na escala pra crianga a pessoa se divertir, a pessoa estudar né,
que tem que estudar sim! A pessoa fica inteligente, que tem que ficar
inteligente também! A pessoa se divertir muito na escola... a pessoa tem que
aprender tudo! Se a pessoa ndo for vir todo dia, a pessoa ndo sabe de nada
e quando a pessoa vem que falta muito...

Pesquisadora: Mas vocé falta muito a escola, por qué?

Cinderela: Porque eu vivo doente!
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Rapunzel: Tem que ter picolé!
Cinderela: Eu queria aprender e queria que todo mundo ficasse feliz como
eu, como a senhora também e como ela, eu queria que todo mundo ficasse

feliz!

Ao apontar os seus desejos para a escola, Cinderela, fala sobre a possibilidade de ter
um médico para cuidar das criangas doentes dentro da escola mesmo. Para muitos seria uma
ideia absurda! Mas seu desejo esta justamente na possibilidade de estar mais presente na
escola, pois, conforme compartilhou na conversa, ela faltava muito as aulas por sempre ficar
doente. As criancas pensam um curriculo que possa ser constituido de modo diferente, sem
excluir os varios saberes, mas com possibilidade de abertura para a propria vida: Estudar, se
divertir e ser feliz.

As criangas desejam ser felizes na escola, serem presente. Vida, alegria, sorriso,
imaginagdo. Sim! Esses fragmentos estdo representados nas brincadeiras, conversagoes,
vozes, gestos das criancas. Elas dizem do desejo de uma escola e de um curriculo para a
Educacdo Infantil mais alegre, colorido, com muitos brinquedos. Nesse sentido Carvalho
(2019) nos provoca a pensar nesses curriculos que deslizam na cartografia dos desejos das

criancas ¢ da Infancia...

E necessario evitar a mutilagdo da alegria de aprender, do prazer de criar nas
salas de aula das escolas e, nesse sentido, devemos explorar o curriculo
como um “acontecimento” vivido nele mesmo. O curriculo muda a medida
que nos envolvemos com ele, refletimos sobre ele, consideramos sua
complexidade tecida em rede de conversagdes e agimos em dire¢do a sua
realizacdo, buscando nos afetos e afeccdes a poténcia inventiva de um
curriculo ndo burocratizado e normalizado. (CARVALHO, 2011, p. 78)

Fotografia 26 - Alegria nas pequenas coisas!

Fonte: A Autora, 2019.
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As criangas, também, nos dizem, a respeito das brincadeiras e dos seus professores, ou

de um devir-docente-brincante?

- Vocés brincam com a professora? Perguntamos. - Ndo, ndo brinca ndo.
Disse Ledo. - Eu me lembro que um dia tia Vida era o Lobo e a gente ficava
correndo... Rememorou Rock ‘n’ roll. - Quando a gente faz uma coisa
engracada... ai ela brinca com a gente. Disse Princesa Arendel. - Vocés
gostam de brincar com ela? Perguntamos. - E ndo tia... é néo... Ledo tentava
nos convencer. - Tia num brinca ndo, porque ela é professora! Ela tem que
gritar com a gente... Argumentou Ledo. — Mas a professora pode brincar
com as criangas? Problematizamos. - Teve um dia que a Mulher Maravilha
veio bem bonita, ai tia fez um sorriso pra Mulher Maravilha e disse que
Mulher Maravilha estava bem bonita... Explicou Princesa Arendel. — Mas,
por que é que vocé acha que as professoras ndo podem brincar?
Perguntamos a Ledo. - Elas so lancham. Apontou Ledo. — Mas, seria legal se
elas brincassem? Questionamos. — Seria, mas, so que elas ndo brincam.
Argumentou Ledo. — Elas brincam um pouquinho. Disse Princesa Arendel. —
Ndo elas nao brincam nunca! Contestou Ledo. — Ela fazia assim no nosso
cabelo. Disse Rock ‘n’roll.

Ao brincar as criangas rompem com esses ponteiros, do chronos, interrompem-no,
“[...] elas criam mundos e fabulam” (GONCALVES, 2019, p.129). Estariam, pois, as criancas
querendo que suas professoras fossem suas cimplices na criacdo de mundos outros e de
invengdes no territorio curriculoescola da Educagdo Infantil? O que pode mobilizar, nas
brincadeiras, quando o professor também participa e se envolve? O que faz as criangas
desejarem tanto que o professor brinque com elas?

A arte dos encontros na Educacdo Infantil, entre professoras e criangas, revela
resultados afetivos, para Rock ‘n’ roll e Princesa Arendel, cujos corpos tiveram sua poténcia
de agir aumentada (SPINOZA, 2017). Ao detalharem momentos de brincadeiras com a
professora as criangas experimentaram afetos aumentativos de alegria, apesar de considerarem
que a professora brinca pouco com elas, trazem, em suas falas, gestos que envolvem a
palavra, o afago na cabega, o sorriso, como demonstragdes desse brincar. Percebemos a partir
da fala dessas criancas a poténcia que o brincar/ brincadeira possui, como aponta Gongalves
(2019, p. 136): “[...] corresponde ao desdobramento coésmico da ordem do imensuravel,
acontece exatamente pela polifonia de vozes virtuais que buscam atualizagdo. [...] surgem nas
formas de vidas em ag¢do, que buscam a invenc¢do, a improvisagdo, as linhas de fuga”. Em
trocas, ao perceberem que as professoras brincam de lobo mau, sdo amaveis e carinhosas as

criancas percebem que elas, as professoras, também, podem ser habitadas pela infancia e
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assim, invencionarem, improvisarem linhas de fuga, de um estar sendo docente na Educagao
Infantil ou mesmo um devir-docéncia (CARVALHO, 2012a).

A respeito de um estar docente, Thiago Silva (2018) afirma ser um movimento
continuo de constru¢do de uma docéncia tecida cotidianamente, sem uma identidade ultima.
“A cada encontro com os/as alunos/as se joga ao encontro, aos acontecimentos, as
interrupgdes, as descontinuidades. Na errancia, o estado fixo das coisas vai se desmanchando
e a aprendizagem vai se construindo numa relagao de conversa com o/a outro/a.” (SILVA,
2018, p. 124). Assim, aquele professor, que ndo brincava, pode se render aos acontecimentos
e ir ao encontro das criangas, para brincar com elas, potencializar, criar e experimentar a
possibilidade de outros curriculos e outras praticas escolares.

Da mesma forma, a solicitacdo da criangas para o professor brincar indica um desejo
de apostarem em movimentos curriculares mais interessantes do que a costumeira repeti¢cao
sem diferengca muito comum na relagdo adulto, crianga e o escolar. Mas, por outro lado, o que
a fala de Ledo pode nos dar a pensar sobre os processos formativos dos/as professores/as da
Educacdo Infantil? Diferente daquela imagem cristalizada de que o bom professor ¢ aquele
que grita, que mantém a sala em siléncio, que disciplina as criangas e seus corpos, ¢ preciso
repensarmos essa docéncia em um estar docente que, segundo Thiago Silva (2018), dialoga
com o educador errante, problematizado por Kohan (2013). Quem ¢ esse educador errante,

talvez, um companheiro de andarilhagens para deslocar-se com as criancas?

Ele ndo olha o mundo a partir de uma posicdo de saber, mas, o faz, mesmo
sabendo, sensivel aos saberes do mundo. [...] Na errdncia ndo ha fixacao
desta ou daquela vida, de um modelo ou forma particular de vida; é a vida
aberta a uma nova vida de todo e qualquer ser humano que acompanha seu
movimento. [...] O errante ¢ o que joga 0 corpo no encontro com outros
corpos, 0 que, em seus pensamentos, em seus escritos, joga corporalmente a
vida, para mudar a vida [...]. (KOHAN, 2013, p. 60- 61)

Esses apontamentos foram nos dando indicios de que as criancas desejam um curriculo
diferente, enquanto pratica, saberes e fazeres, que apostam na inversao de perspectivas e
fortalegam a criagdo coletiva e individual (CARVALHO, 2009). Pensar outros possiveis pela
experiéncia da infancia, como abertura a novas vidas, aos encontros, as brincadeiras, as
praticas docentes, aos planejamentos, a organizacdo dos espagostempos, como uma crianga
que brinca no recreio com o tempo aidn, ou como diz o chapeleiro maluco (CARROLL,

2019), alguém que pede ao tempo o que quiser, pois tem boa relagdo com ele.
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Os educadores errantes ou professoras do CMEI Slime sdo vidas abertas a uma nova
vida (KOHAN, 2013) e as criancas habitantes do plano de imanéncia, “[...] ¢ vida, uma vida.
Ela ndo pertence a vida. E uma vida em sua méaxima poténcia.” (GONCALVES, 2019, p.

134). O que pode esse encontro entre um educador errante e uma crianga cartografa?

Fotografia 27 - Dar a escutar — no anfiteatro do CMEI Slime

Fonte: A Autora, 2019.

Essa foto, que foi tirada no celular por uma das criangas cartégrafas, muito nos afeta.
No recreio esse anfiteatro ¢ habitado pelas criangas, que se encontram, conversam, discutem
grandes questdes sobre os curriculos, os planejamentos, a docéncia, as rotinas. Semelhante
aos gregos que se reuniam nas pragas para pensar questdes da vida. Mas, logo esses degraus
coloridos viravam a escada de um grande navio e o fundo de uma grande piscina com um
tubardo feroz! E outros possiveis eram invencionados.

Ouvir as criangas, eis um convite que emergiu em uma conversa de Deleuze com
Foucault, registrada em Os intelectuais e o poder, texto publicado na coletanea Microfisica do

poder (2000). Um convite que provoca algumas inquietagdes.

Se as criangas conseguissem que seus protestos, ou simplesmente suas
questoes, fossem ouvidas em uma escola maternal, isso seria o bastante para
explodir o conjunto de sistema de ensino. Na verdade, esse sistema em que
vivemos nada pode suportar: dai sua fragilidade radical em cada ponto, ao
mesmo que sua forga global de repressdao. (FOUCAULT, 2000, p. 73)

Esse convite soa como um encontro para pensar com O outro, nesse caso, as criangas.

No entanto, esbarra-se nos dispositivos de controle, conforme nos provoca a pensar Gallo
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(2010) sobre a conformacdo da infancia dentro dos dispositivos e os movimentos de
resisténcia por elas invencionados. Gallo (2010) reflete sobre o que emerge cotidianamente
no interior das escolas, dispositivos que muitas vezes se colocam como incapazes de ouvir a
voz das criangas € como nos atravessamentos dessas linhas duras, emerge a resisténcia das
criangas e da infincia que dizem do desejo de uma escola colorida, com bola de futebol, com
pincéis, tintas, com Slime, com arco-iris, borboletas, com banhos de mangueiras, pula-pulas,
com piscina olimpica, com gincana, com Turma da Monica, com “um moi de brinquedo”,
com picolé, com professoras que brincam, que elogiam, que fazem carinho na cabega, que
sorriem, com médicos pra cuidar daquelas criangas doentes para que ndo faltem a escola, uma

escola feliz, “com tudo o que existe”.

Figura 7 - “- Tia! Eu queria uma piscina olimpica!”

Fonte: A Autora, 2019

A escuta como encontro para pensarmos juntos outros possiveis para o curriculo... Um

gesto arriscado, uma vez que nao sabemos onde pode nos levar...

A disposicao de escuta da infincia e das criangas exige que nos arrisquemos
a ouvir os gestos, as paredes, as brincadeiras, os movimentos, abrindo os
ouvidos até mesmo para aquilo que ndo ecoa nenhum som: o siléncio
eloquente das criancgas! (SANTIAGO; FARIA, 2015, 78)

3 Desenho feito por Rock 'n'roll , crianga da turma do Pré-Escolar II, da Professora Vida.
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Dar a escuta! Um (des)convite a ouvir aquilo que as criancas nos dizem e dizem de si
mesmas no territorio do CMEI Slime, como possibilidades multiplas de composigdes de

curriculos orquestrados pelo devir-crianca a partir do gesto da hospitalidade.
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8 MOVIMENTOS QUE (RE)INVENTAM OUTROS CURRICULOS POSSIVEIS NA
EDUCACAO INFANTIL: PINTANDO UMA TELA COM AS CRIANCAS
CARTOGRAFAS DO CMEI SLIME

Fotografia 28 - Artistando curriculos na Educacéo Infantil Fotografia 29 - Artistagens

Fonte: A Autora, 2019. Fonte: A Autora, 2019.

Desejosas de pintar uma tela de possibilidades para pensarmos/vivenciarmos
curriculos outros na Educacdo Infantil, vagamos sem pressa, na companhia de Bernardo,
andarilho, recorrente na poética de Barros e deslizamos pelo aion , junto com as criangas que,
como errantes, se movimentam um pouco mais em liberdade. Qual poténcia hé nessa relacao?
O (des)convite que seguiu foi para ver as paisagens do caminho, ndo para reproduzi-las,
imita-las, mas, a partir do delirio da imaginagao, (des)forma-las, abrir-se a infancia...

As criangas entendiam bem dessa arte e a partir das paisagens que surgiam no caminho
seguiam fazendo outras composi¢des com tintas, colas, glitters, pincéis, dedos, pés, maos,
pernas, livros, letras, rabiscos. Essas criancas cronoldgicas, habitadas pela infancia, se
relacionavam com o tempo, brincavam no tempo (KOHAN, 2020), pintavam-no, suspendiam-
no e (des)formavam sua logica. (Des)formavam, também, as paisagens curriculares, numa

explosdo de imagens de curriculos possiveis pintados em telas com tintas crianceiras.

Algumas criancas, diante dos mais diferentes recursos plasticos, ndo
recorriam ao usual lapis e papel, e ainda que fossem disponibilizadas as
folhas, queriam desconstruir a ideia de que a tela tinha que ser algo fixo,
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estatico, papel branco ou colorido, pequeno ou grande, cavaletes
confeccionados de papeldo. Num movimento de romper com a mesmidade,
elas invencionavam outras telas. Criavam tela-corpo ou corpo-tela, movente,
brincante, alegre, vida em movimento. Pintavam as palmas das méos, dos
pés, as pernas, o rosto, o corpo. Corriam, riam... “O que pode um corpo?”
Aquela cena, ressoava varias questbes. Mas, as proprias criangas
respondiam: “Pode tudo”! Ainda, que nada verbalizassem. (DIARIO DE
CAMPO, 2019)

Fotografia 30 - O que pode um corpo? Fotografia 31 - Corpo-tela

.\

Fonte: A Autora, 2019. Fonte: A Autora, 2019.

Uma aquarela de possibilidades sujou nossos corpos. Corpos das Pesquisadoras,
corpos das criangas, devir-corpos. Encontro de corpos no patio de entrada do CMEI Slime.
Corpos-paisagens. As criangas cartografas produziam deslizamentos nesse emaranhado de
linhas, criando obras vivas que pulsavam e corriam coloridamente as imanéncias do territorio
curriculoescola e resistindo ao controle e as interrupcGes dos seus corpos e imaginacdes
(SKLIAR, 2019).

Em meio aos risos, a vida, as cores, as misturas varias, aos corpos, as cameras, a
“sujeira”, as criangas rompiam com as limitacGes da realidade e suas folhas de papel e nos
transportavam para um mundo cujo imperativo era a imaginagao, pois “— imaginar ¢ ausentar-
se, ¢ lancar-se a uma vida nova” (BACHELARD, 2001, p. 2). O termo “sujeira” emergiu na

fala de uma funcionaria que passava por ali e viu aquele grande atelié vivo: “Por que menino




215

gosta tanto de se sujar?” — questao que as proprias criangas problematizaram e, em sua lingua
estrangeira, Monica respondeu: “Porque se sujar faz mais alegria!”.

As criangas, em suas artistagens, faziam um desconvite aos habitantes daquele
territorio, a liberdade! Uma libertacdo da vida comum e continuadamente repetida para uma
vida no estar sendo, a partir de um olhar capaz de (des)formar a mesmidade que vivenciam na
sala de aula, onde as atividades que envolvam pintar se resumiam a melar o dedo ou a mao de
tinta e rapidamente ter que lavar, por causa da “sujeira”. A escola e 0 curriculo querem corpos

“limpos™? E o que querem as criangas?

Pesquisadora: Vocés estédo gostando dessa atividade de hoje?
Cinderela: Eu td gostando!
Ménica: Eu ndo t6 gostando néo, eu t6 amando!
Pesquisadora: Qual é a parte que vocés estdo mais gostando?
Ménica: Ahhh! da tinta! Porque eu t& me sujando toda!
Pesquisadora: Vocé gosta de se sujar?
Ménica: Amo! Tia sabe por que eu gosto de se sujar? Porque se sujar faz
mais alegria! Se sujar a pessoa fica toda pintada ai eu gosto de se sujar!
Cinderela: Eu quero o pincel pra mexer!
Pesquisadora: Aqui na escola vocés se sujam?
Ménica: Nao, ndo! So pinta a mao...
Pesquisadora: Vocés queriam pintar mais?
Ménica: Queria!

Fotografia 32 - “Se sujar faz mais alegria!”

Fonte: A Autora, 2019.

O movimento inaugurado pelas criancas que, aos olhos dos funcionarios e das proprias
professoras, era apenas uma “sujeira” (grifo nosso) se deslocava em linhas para pensar o

curriculo de uma outra maneira, mais alegre, quem sabe? Em suas artistagens (CORAZZA,
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2013) as criangas rasuram a imagem de um curriculo como produto acabado e passam a
constitui-los nas relagdes, ndo um curriculo, mas varios curriculos a partir dos desejos infantis
(PEREIRA, 2012).

O curriculo que operava no CMEI Slime, organizado por uma selecdo de conteudo,
com previsdo do que se esperava para cada turma, constituia-se uma imagem dogmatica, “um
curriculo com uma discussdo antiga”, conforme nos disse a coordenadora Lili, ou, dito de
outro modo, sem forcas, vigor e brilho. A esse respeito concordamos com Chisté (2015) que
as praticas e os curriculos da Educagao Infantil, em sua maioria, direcionam para o contetido e
a forma. Importa, muitas vezes, a esses curriculos, “[...] um pensar para técnica, para o molde,
para o estabelecimento de leis e a melhor maneira de cumpri-las, e ndo um pensar para € com
os estados e as sensa¢des” (CHISTE, 2015, p. 17). Sdo curriculos que desconsideram os
encontros, a imanéncia da vida, o devir-crianca, o acontecimento, os afetos e afec¢des. Por
isso, as criangas questionavam sua forma e com sua forca e poténcia, tentavam (des)forma-lo,
desenhando e pintando curriculos outros numa experiéncia estética que escapava a sala de
aula, escapava ao crhonos e suas amarras. Esse movimento sensivel das criangas as torna
artistas!

Artistas porque, definindo-se como sensiveis, fazem as mesmas coisas que a
Arte. [..] n3o ordenam lugares, mas abrem rasgdes para o Fora;
movimentam-se sobre um devir-infantil e sobre o esquecimento da historia e
o abandono das lembrancas de infincia; percorrem passagens e linhas
erraticas de materiais flexiveis e heterdclitos; desenroscam anéis de
superficie pura, sem interior nem exterior; conectam e desconectam
inimaginaveis zonas de vizinhanga; jogam pedras numa velocidade infinita
contra todos os organismos; realizam viagens histdrico-mundiais, sem
sairem do Continente da Infincia e da Arte; abrem e fecham portas, telhados
e planos, enlouquecendo totalmente o pensamento do bom senso da Infancia
e do senso comum da Arte. (CORAZZA, 2013, p. 21)

Fotografia 33 - Artistagens na tela

Fonte: A Autora, 2019



217

Esses deslizamentos, pelo patio, pelo territorio curriculoescola, os rasgodes, as
pinceladas, os desenhos no chao, as maos, pés e corpos sujos, viravam de ponta-cabec¢a os
pensamentos do bom senso da infancia e do curriculo e afirmavam a vida no mais alto grau de
poténcia, alegria em se sujar, que aumentava a poténcia de agir (SPINOZA, 2017). Criangas-
cartdgrafas-impessoais-artistas (CORAZZA, 2013), cuja infancia “ndo busca o verdadeiro,
mas produz o acontecimento” (CORAZZA, 2005, p. 49), que (des)forma o curriculo-forma
para transforma-lo em um curriculo, que “opera com multiplicidades acentradas e conecta-se
com outras maquinas de pensar, de amar, de jogar, de cantar, de morrer, com todas as que tém
forcas vivas para colocar em questdo.” (CORAZZA; TADEU, 2003, p. 24). E, acrescentamos
aqui, de pintar, de correr, de dancar, de dar a ler, de escrever, de pensar, de criar conceitos, de
brincar. Esses, dentre outros elementos que potencializam a vida, rascunhando outros
possiveis para um curriculo com a Educagao Infantil, entendendo o “com” no sentido de
produgdo com o outro, com as criangas do CMEI Slime. Essa Infancia que ¢ devir, “[...] é
desequilibrio; busca; novos territoérios; nomadismo; encontro; multiplicidade em processo,
diferenca, experiéncia [...] Vida experimentada; expressao de vida; vida em movimento.”
(KOHAN, 2003c, p. 253).

Assim, nos aproximamos da infancia que habita o territério existencial dessa pesquisa,
e nos movemos com elas, em um movimento da propria desconstru¢do, que nio visa
desmanchar os curriculos prescritos que operam nas escolas. Nao se trata de que estes
curriculos sejam demolidos, destruidos, postos abaixo, mas provocar o pensamento, para que
junto as criangas experimentemos novas composicdes de curriculos mais distanciados, livres
das formas, dos decalques, das representa¢des, das amarras do chronos. Partindo de agoes
transgressoras das criancas, e ndo somente pela mera oposi¢do do que se denunciou como
privilégio, pensar curriculos (compor curriculos) pela via da novidade, como algo inesperado
até. Esse posicionamento se da justamente porque concordamos com Chisté (2015), quando
afirma que ndo hd uma verdade sobre curriculo ou sobre infancia, mas possibilidades
diferentes de fazer e pensar sua composicao na Educacgdo Infantil.

No fragmento da cena abaixo, algo inesperado na fala de Ménica®, interroga algumas
praticas presentes no curriculo que operam no CMEI Slime, e que, em sua maioria se

assemelha a outras realidades, conforme percebemos nos achadouros de infancia.

3 Nome Ficticio escolhido pela crianga, de acordo com o Comité de Etica.
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Pesquisadora: [...] O que vocés queriam aprender na escola?

Ménica: De verdade eu queria aprender mais... Eu queria pintura pra gente
aprender a pintar assim, tipo pintar uma casa! Eu gosto tanto de pintar!
Vampiro: Eu queria aprender palavrinhas.
Pesquisadora: Na sala de aula vocés ndo pintam nao?

Monica: Nao! A gente s6 algumas vezes pinta a mio e bota no papel e... E
pra no dia dos negros a gente pintou a méo de preto, no dia do vermelho a
gente pintou a mao de vermelho.

Pesquisadora: Mas vocés gostariam de pintar o qué?

Monica: eu queria pintar uma casa! Meu sonho!

A fala de Monica relembra os modelos de atividades que por vezes tém sido
privilegiados na Educacdo Infantil, pautadas em datas comemorativas ou projetos tematicos, a
exemplo da festa do vermelho, festa do amarelo, onde as criancas utilizam apenas cores
especificas, inclusive em atividades direcionadas de pintura. Para aléem do controle de seus
corpos de carimbar a méo apenas no espaco delimitado da atividade, as criangas querem a
liberdade de criar, fazer outras composi¢Oes. Segundo Maia (2017), a presenca de datas
comemorativas no curriculo da Educagdo Infantil pode ser “observada como empobrecedora
do transito do conhecimento na escola” (MAIA, 2017, p. 14). Um curriculo, por vezes “[...]
demandado pela midia e é norteado por questdes morais, religiosas e de consumo. A escuta
daquilo que realmente parte das demandas da crianca ndo dialoga com esse curriculo.”
(MAIA, 2017, p. 14).

Ao apresentar sua questdo, Monica nos convida a pensar que os sentidos e significados
das atividades e situa¢des na Educacgéo Infantil precisam ser considerados. Uma vez que “em
muitas atividades, as criangas ndo participam, ndo opinam, ndo podem fazer do seu jeito, pois
precisam seguir um modelo.” (LIRA; DOMINICO; MARTINS, 2018, p. 148).

Propor para a crianga um carimbo do pezinho ou da mdozinha, daquela
forma como comumente se faz (pegando cada crianga individualmente,
pincelando tinta no pé ou na mdo, conforme a ocasido, e carimbando sobre
um papel pardo ou cartolina, levando logo em seguida a crianca para lavar a
tinta que restou na parte pintada de seu corpo), ndo tem o menor sentido para
a crianca. [...] Esses procedimentos didaticos sdo o que tenho chamado de
automatismos pedagdgicos, realizados de maneira mecéanica, sem a pausa
necesséria para a reflexdo, sem ouvir e ver 0s movimentos de meninas e
meninos, sem se importar com a direcdo de seus olhares curiosos.
(OSTETTO, 2017, p. 64-65)

Partindo ndo apenas do que Moénica apresenta enquanto questdo nos seus dizeres:
“Porque se sujar faz mais alegria” /” Eu queria pintura pra gente aprender a pintar assim,
tipo pintar uma casa!”’, mas, a partir também dos fazeres e dos gestos que emergiram das

outras criangas, acabam nos indicando a parte mais escolar para elas de um curriculo: acolher
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0s tempos e modos de estudar, de brincar, de aprender e de conhecer infantis. No entanto, a
escola, com o curriculo-forma, na maioria das vezes, ndo se abre a forga inventiva advinda
dos inicios infantis (KOHAN, 2020), e acha os desvios, transgressdes com a arte, uma
“sujeira”. Esse curriculo-forma “paralisa o movimento, o ziguezaguear, o fluxo da vida.”

(PARAISO, 2015, p. 50).

Ao compartilhar o seu sonho, ou desejo do que gostaria de fazer na escola, estaria
Maonica inaugurando um novo comeco? Talvez, sugerindo a desconstrucdo de algumas
préaticas ainda arraigadas no que muitas das vezes consiste o trabalho com Artes na Educacéo
Infantil?

Semelhante ao que fazem as criancas, a poesia de Manoel de Barros nos convida a
todo momento a fuga do acostumado pelo viés da imaginacdo criadora. “Os artistas
desformam” (BARROS, 1996, p. 51); as criancas-cartografas- impessoais- artistas desformam
o territério curriculoescola da Educagdo Infantil: “E preciso desformar o mundo: Tirar da
natureza as naturalidades. Fazer cavalo verde, por exemplo.” (BARROS, 1996, p. 51).

Em Manoel de Barros “desformar” seria outro possivel para pensar os curriculos na
Educacao Infantil. Para além de somente carimbar as maos em atividades comemorativas que
talvez, para as criancas, tenham sentidos de esvaziamento ou mesmo de interrupgéo de sua
ficcdo (SKLIAR, 2019). Possibilitar outros sentidos, outras linguagens, outras descobertas,
curiosidades, criatividade, experiéncias.

Quem sabe livrar os curriculos de sua assepsia, e “sujar-se”, pintando casas e
misturando tintas, com a Monica e as demais criangas cartografas. Desformar como “uma
abertura dessa experiéncia ao imprevisto, ao que pode ser de outra forma, ao que ainda nio
sabemos nem podemos.” (KOHAN, 2003c, p. 250).

Fotografia 34 - Uau! Que mistura legal!
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Um movimento da différance “[...Jcomo poténcia que explode como possibilidade de
deslocamento em direcdo ao outro [...]” (MENEZES; MACHADO, 2015, p. 109). Corpos
que se deslocam e encontram-se, sdo encontrados e (des)encontram. A différance € algo
dindmico, heterogéneo, devir, mas, também, disseminadora e continuamente outra
(DERRIDA, 2001). No encontro com a alteridade, encontramo-nos com o enigma, a infancia.
Esse outro que, a0 mesmo tempo em que nos desestabiliza sobre a seguranga dos nossos
saberes, também interpela o poder das nossas praticas (LARROSA, 2006), ou do proprio
curriculo, ao falar daquilo que para si € significativo. Esse outro capaz de “Tirar da naturcza
as naturalidades. Fazer cavalo verde, por exemplo” (BARROS, 1996, p. 51). Ou como aponta
Monica®”: “Eu queria pintar uma casa! Meu sonho!” .

As vozes das criancas ecoam pelos corredores, no patio do recreio, no refeitdrio, na
entrada, no banheiro, na sala de aula e nos diversos espagostempos. Esse ressoar desloca-se
em meio as linhas duras, onde criam linhas de fuga e escapam. Ou ainda conforme nos da a
pensar Kohan (2007), elas seguem “fluxos moleculares” que “vazam, escapam a captura, se
conectam na diversidade, fogem da centralizacdo e da totaliza¢ao.” (KOHAN, 2007, p. 93).
Como ¢ possivel ouvi-las? Skliar aponta (2019, p. 84) que a participacdo das criangas na
escola pode ser efetivada através da sua escuta. “Nao, ndo ¢ dar a voz: ¢ escutd-la ali, onde ja
se fazia presente”. E ainda, conforme aponta Albuquerque (2019, p. 131) “E atentar a
irrupgoes, invasodes bruscas em territorios, alteridade, experiéncia e pensamento infantis, pois,
assim as criangas partilham o espagotempo escolar, questionando toda limitacdo.”.

Podemos dizer que as criangas-cartografas-impessoais-artistas (CORAZZA, 2013),
(des)formam o mundo (BARROS, 1996), as paisagens e os curriculos; elas estdo fora desse
aprisionamento, ndo se cristalizam, rompem as molduras, os limites das folhas A4, criam artes
de fazer (CERTEAU, 2009), atravessam os corpos que vibram, pintam e deixam suas marcas

no chao, pois constituem uma expressdao imanente da vida.

37 Nome Ficticio escolhido pela crianga, de acordo com o Comité de Etica.
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Fotografia 35 - Devir-artista

Fonte: A Autora, 2019.

Fotografia 36 - Coelhinha e a estética da existéncia

Fonte: A Autora, 2019.

As tintas, misturadas, em nuances multiplas foram possibilitando composi¢des
coloridas, um arco-iris, permeado de inventividades, curiosidade, fantasia, imaginacao,
brincadeiras; a novidade. Pensar, a partir do que emergiu no territério da pesquisa, um
curriculo que possa “inventar e criar” novos pensamentos curriculares que nao mais
reproduzam nem executem o normatizado, mas ousem impulsos inovadores.” (CORAZZA;
TADEU, 2003, p. 31). Impulso, expresso na acio de Coelhinha®, ao desenhar o coracio no
chdo, e ndo na folha, como era previsto. Coelhinha irrompe, resiste e revoluciona, “suja” o

chao do CMEI, deixa ali sua marca, sua mensagem, de que a infincia afirma ‘“um devir

38 Nome Ficticio escolhido pela crianga, de acordo com o Comité de Etica.
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multiplo, de uma produtividade sem mediagdo, a afirmacdo do ainda nao-previsto, ndo-
nomeado, ndo-existente (KOHAN, 2003c, p. 253); e como experiéncia inaugural estd aberta a
novidade, a criagdo, a transformagao (KOHAN, 2003c).

Esses encontros revelam que “a poténcia do curriculo esta no vivido, naquilo que ¢
sentido, que pulsa, que causa a instabilidade e faz emergirem dividas sobre o ja dado, o
previsivel." (LYRIO, 2010, p. 14). E sobre esse assunto as criangas ‘‘sabem muitas coisas”
como ja afirmou Palhacinha®. Saberes capazes de (des)formar o mundo (BARROS, 1996).
Especialidade dos artistas e das criangas, pois ndo usam o traco acostumado (BARROS,
1996), e assim abalam a fixidez, as verticalidades, a linearidade dos curriculos, possibilitando

a inveng¢do de curriculos outros, no didlogo com as alteridades.

Fotografia 37 - Composicdes alteritarias

Fonte: A Autora, 2019.

Um curriculo produzido na diferenca ao juntar-nos, ao compartilharmos pincéis, tintas,
misturas, a escuta do outro. Encontros com a infancia que elege “invencdo em vez de
revelagdo e criagdo no lugar da descoberta” (CORAZZA; TADEU, 2003, p. 10). Conforme
percebemos nos dizeres de Chaves Mareltcio®, que, em meio aquela aquarela de
possibilidades, convida outras criangas que estavam no refeitorio, vivenciando uma atividade

alusiva ao Projeto Alimentagdo saudavel, a participarem daquela experiéncia.

39 Nome Ficticio escolhido pela crianga, de acordo com o Comité de Etica.

% Nome Ficticio escolhido pela crianga, de acordo com o Comité de Etica.
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Em meio as atividades da instauracdo as criangas iam compondo outras
maneiras de artistagem; tentavam produzir Slimes, misturando tintas e
glitter. Outras utilizavam os pincéis e o proprio corpo para deixarem suas
marcas nos espagostempos da escola. Pintavam o lengol, deixavam marcas
no chio, e vestigios nas paredes. A exemplo de Coelhinha que desenhou
com pincel um coragéo no chéo e foi chamada atencdo por uma funcionéria
da escola. Funciondria:” - Ei! Olha, eles estdo sujando o chao!”. As
criancas escapavam a toda e qualquer forma de controle. Em meio a outros
tracados, a partilha de coisas, afetos, sensacdes, desejos, aprendizagens, 0s
dizeres de Chaves Marelucio atrelados ao desejo de agenciar outras criangas
aquela experiéncia, condicionou o acontecimento. Chaves Marelucio langou
o convite: “- Ei! venham pra ca! Aqui é diferente!”. A0 escutar, a professora
da turma da creche de 3 anos, que estava fazendo salada de frutas para as
criancas, sorriu e respondeu a0 menino: “Aqui tambem é!” E, em seguida,
repetiu 0 que 0 menino havia dito para a pesquisadora. Nos aproximamos de
Chaves Mareldcio e perguntamos: “Vocé disse assim, vem pra ca que aqui é
diferente!”... “Por que vocé disse isso?” “- Porque aqui é diferente!”
Respondeu o menino. “Como assim? O que é ser diferente?”
Problematizamos. “- Porgue aqui t& muito bom”. Respondeu. — “E Vocé
gosta de fazer o qué?” Questionamos. “- De ficar aqui!” Chaves Marellcio
explicou. (DIARIO DE CAMPO, 2019)

Os deslocamentos, com as criancas, durante a instauracdo com artes visuais
movimentam-nos nas discussdes de curriculo, pois, em meio as linhas de fugas tracadas €
possivel pensarmos ndo apenas em um Unico caminho, mas (re)inventarmos roteiros; fugir das
formas, das padronizac@es, quando estas insistem em nos prender (ZOUAIN, 2019). Chaves
Marelucio desliza pelas linhas de fuga, dos dispositivos da sala de aula, da escola, e ao ver
outras criancas sentadas nas cadeiras do refeitério, enquanto ele podia correr, brincar, se
“sujar”, ele langa o convite aquela composi¢do, um curriculo como movimento criador
(PARAISO, 2010). Nesse sentido, segundo Chisté (2015):

As criancas fogem do curriculo que cria ordem reguladora de suas
subjetividades, fogem das representagdes, ndo porque elas as conhecem, mas
porque as ignoram. [...] Um devir-crian¢a [...] ndo habita o campo da
representagdo, mas entra no campo das sensacgdes, por isso opera com 0
pensamento de modo que faz gerar essa coisa mais ladica, fantasiosa,
imaginativa, inventiva, sensitiva. (CHISTE, 2015, p. 91)

Esses curriculos se compdem no movimento da diferenca. E a diferenca “E
experimental e multiplicavel e replicavel e repetivel e dindmica e criadora” (PARAISO, 2010,
p. 602). Curriculos “diferentes”, como enuncia Chaves Marellcio, que possam se ‘“sujar”,
alegres, cheios de vida, que escapam a prescri¢do, que inventam outros modos de ser, no

presente. Chaves Marellcio questiona as imagens dos curriculos produzidos na escola e
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mobiliza os habitantes daquele territdrio, professoras da turma do grupo IV, a pensar outros
curriculos e outras praticas, mais livres talvez, onde as criangas ndo permanecam sentadas,
reproduzindo a mesmidade da sala de aula. A esse respeito Rodrigues (2015) aponta para a
necessidade de deslocar o pensamento para “nao ser mais 0 mesmo, a ndo repetir sempre a
mesma coisa, sem que as atualizagdes no plano de imanéncia produzam diferenga, sem que se
viva um tempo puro, sem que se sinta a duragdo do acontecimento.” (RODRIGUES, 2015, p.
13-14). Assim, tece criticas a forma de pensar em busca do ideal que se configurou como

verdade.

Fotografia 38 - “Vem pra ca! Que aqui é diferente!” Um convite para romper com a repeti¢ao

Fonte: A Autora, 2019.

Na busca pelo ideal que acaba por se configurar como verdade, ndo podiamos ignorar
os contextos politicos do cendrio educacional, que legitimaram a BNCC em dezembro de
2017, e que entre os anos de 2018 e 2020 incentivou os processos de elaboracdo e
implementa¢ao dos Curriculos dos estados brasileiros, norteados pela BNCC. A esse respeito,
um desvio foi forjado na pesquisa para acolher as professoras e as coordenadoras do CMEI,
em cuja lingua traziam algumas percep¢des sobre a BNCC.

- A BNCC ainda ndo chegou aqui! Nos disse a professora Vida.
- Na verdade, nés ndo tinhamos um curriculo, é tudo muito antigo. A gente
segue coisa muito passada, muito antiga que ndo se pratica mais... E tanto

que quando a gente pegou em 2017, eu por conta propria reformulei ele...
tirei algumas coisas e acrescentei outras... e a gente trabalhou aqui na
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escola em cima disso. Porque ndo tem mais né, esta sendo feito... a grade,
com essa nova visido da BNCC. E para ser feito agora, junto com o novo
curriculo. Comentou a coordenadora Gea do CMEI Slime.
(CONVERSACOES, 2019)

Os curriculos possiveis que as criangas invencionam produzem possibilidades de
libertar o territorio curriculoescola de “um modelo de verdade” (ZOUAIN, 2019, p. 117), que
¢ buscado a todo custo pelos poderes constituidos. Concordamos com Ferrago (2017) quando
expde que, ao problematizarmos os curriculos oficiais, ndo estamos desconsiderando, mas
aprendendo com as criangas a escapar pelas linhas de fuga e olhar com mais atencao, ter mais

intimidade com as coisas do quintal (BARROS, 1996), com aquilo que ¢ menor.

As conversagdes com os demais habitantes do territorio revelam o quanto o
documento da BNCC e suas discussoes eram ainda desconhecidos por parte das professoras; o
referido municipio estava articulando uma parceria com uma assessoria para ajuda-lo na
elaboragdo do novo curriculo. Percebemos, também, a expectativa por parte da coordenadora
com a chegada dos novos curriculos e at¢ um movimento centralizado de modificacdo dos
curriculos que operava na escola, sem considerar a participagdo das criangas e das
professoras. Essa escuta nos mobiliza a pensar com as criancas e as professoras esses
curriculos outros, como um movimento de resisténcia, pois, concordamos com Ferraco (2017)

quando aponta que:

[...] sem desconsiderar a importincia das discussdes e andlises que sdo
realizadas no ambito do proprio texto governamental, defendemos a
necessidade de, com nossas pesquisas, fortalecer os movimentos de
resisténcia e de escape que acontecem na microfisica dos cotidianos
escolares, nos diferentes espacos-tempos intersticiais das escolas.
(FERRACO, 2017, p. 544)

A pesquisa com as criancas cartografas possibilita “deslocamento de um s6 mundo
possivel para uma multiplicidade de acontecimentos” (ZOUAIN, 2019, p. 113). Esse mundo
unico pode ser aqui entendido como as normas dos poderes organizados que visam
homogeneizar os saberes, os curriculos e os processos avaliativos da Educacdo Basica
(ZOAIN, 2019); ou, conforme nos da a pensar Lazzarato (2006, p. 13) esses outros possiveis
de vida “entram em choque com os poderes organizados e constituidos, mas também com
aquilo que estes mesmos poderes tentam organizar a partir da abertura constituinte.”.

Pensamos que as criangas, em seus devires, entram em choque com as propostas que

visam uma unicidade, semelhante a personagem Alice que, ao deslocar-se do seu mundo real,
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encontra-se com uma multiplicidade de acontecimentos no pais das Maravilhas (CARROLL,
2019); assim elas escapam e operam pelos curriculos menores, curriculos criados nas
micropoliticas dos cotidianos como resisténcia ao supostamente maior, o da macropolitica
(FERRACO, 2017).

Atentemos para o que acontece no micro! Para o que por vezes é tido como
desimportante, mas que se constitui vida em poténcia, presente no tempo presente € que
escapa as formas em que lhe tentam encaixar. As criangas em suas artistagens nos convidam a
olhar os multiplos curriculos em composi¢do no territério curriculoescola da Educagdo
Infantil e de alguma forma nos distanciar “de sua representacdo fixa/definitiva, indo ao
encontro de sua condi¢do de fluxo, de redes, de nomadismo, de composi¢des e deslizamentos,
[...] fazendo vazar toda e qualquer possibilidade de um significado fixo ou de um
determinismo conceitual.” (FERRACO, 2017, p. 535).

Esse desconvite ao que ¢ menor esta na expressao das criangas sobre a escola que
desejam. Mergulhamos no mundo magico das histdrias, dessa vez na companhia do Génio da
lampada magica, com fantasias, desenhos e historias fantdsticas, como movimento de escuta
as criangas a partir das auséncias que iamos observando em campo, enquanto cartografdvamos
seus dizeres, saberes e aprenderes. As criangas encenavam a historia, enquanto narravamos,
movimento invencionado por elas e acolhido por nos.

Com p6 magico, tecidos brilhosos, tapetes magicos, lampada maravilhosa, leituras,
escrita, historias, invencionices, as criancas ‘“‘cartografavam seus desejos” (GUATTARI,
ROLNIK, 1996), apontando elementos que caberiam em um curriculo que desliza no

minoritario.

Abelha coragdo: - Eu queria que tivesse sereia! A historia da Ariel!
Borboleta Alice: - Eu queria que tivesse um moi de brinquedo... um moi de
comida... um moi de tudo!

Homem-aranha:- O tia eu vou pegar o génio, botar embaixo do travesseiro,
e ele aparecer e eu fago o pedido... o meu pedido é que eu quero um
brinquedo de patrulha canina.

Borboleta Alice: Eu queria que na escola tivesse borboletas ...um moi de
borboletas. Eu vou desenhar aqui.

Homem-aranha: Tia me dé o coisa que tem o desejo pra Aladim (referia-se
ao boneco do Génio).

Abelha coragdo: - Pica- pau, tu me deu uma otima ideia, vamos desenhar o
génio!

Homem-aranha: A verdade é que eu gostei muitooo de tia.

Florzinha Bela: - Eu desenhei uma televisdo, uma menina, um monte de
amiguinhas, alguns brinquedos, algumas borboletas, e um sofd pra eu ficar
sO deitada... assistindo na televisdo, tudo de desenho.

Onga de Flauta: Que tivesse um castelo... uma casa e muitos brinquedos!
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Florzinha Bela: La na sala tem uma caixa de brinquedos, mas estdo
quebrados... e tia ndo deixa brincar todo dia.

O segundo desejo, referia ao que eles pediriam ao génio para ter em uma aula para
criangas.

Florzinha Bela: - Tem que ter caderno... cadeira...

Borboleta Alice: - Tem que ter tarefa, caderno, lapis e também desenho.
Homem-Aranha: - O tia eu vou pegar o génio, botar embaixo do travesseiro,
e ele aparecer assim 0 buuuu! Ai o meu pedido vai ser... um brinquedo da
Patrulha canina pra eu brincar com meus amigos.

Borboleta Alice: O meu pedido vai ser o tapete magico. E uma casa da
Barbie, uma chinela da Barbie...

Abelha coragdo: Tem que ter desenho e mais historinhas.

Onga de Flauta: E que nés gosta mais de pintar e de historinhas! E mais
legal!

O terceiro desejo: O que ndo pode faltar em uma professora de criangas? O que vocés

pediriam ao génio?

Florzinha bela: Muito boa, muito divertida.

Abelha coragdo: E, também, muito engracada.

Florzinha Bela: E, também... que ndo bote as criangas de castigo.
Abelha coragdo: Eu ja fiquei de castigo.

Florzinha Bela: Eu nunca fiquei nem em casa e nem na escola.
Abelha coragdo: Ficou sim mocinha em casa, vocé me falou!
Florzinha Bela: Eu trolei tu (risos).

Fotografia 39 - Contag@o com as criangas - mantendo a repeticdo na diferenga

| —

Fonte: A Autora, 2019.
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Fotografia 40 — “Vou colocar o Génio embaixo do travesseiro e fazer o pedido!”

i

Fonte: A Autora, 2019.

No primeiro, segundo e terceiro pedido as crian¢as expressaram seus desejos para o
Génio da lampada méagica, o convidaram até para ficar embaixo do travesseiro e voaram no
tapete magico. Apresentaram suas falas, seus gestos, seus siléncios, ao génio, que lhes
concedeu 3 pedidos e deu-lhes o gesto da escuta. Percebemos os deslocamentos nas duas

linhas, segundo Zouain (2019, p. 29):

[...] ha também um mundo de sobrecodificagdes e de normatividades que as
constituem. Elas ndo sdo inventivas o tempo todo, embora sejam
impulsionadas por um devir-crianca, ha também uma organiza¢do que
modela seus corpos. As criangas ndo estdo imunes a reprodugdo, em alguns
momentos € possivel observar os clichés em suas falas ou agdes, pois
também sdo atravessadas pelas linhas que nos cruzam. Linhas molares e
moleculares, duras e flexiveis.

Esse deslocar-se refere-se aos encontros, possibilitam um aumento ou diminui¢do na
poténcia desse agir (SPINOZA, 2017). Encontros alegres ou tristes possibilitados pelo
entrecruzamento dessas linhas, mas, sobretudo, junto a essas duas linhas, existe uma terceira
linha de fuga, onde as criancas desconvidam as professoras e as coordenadoras a escaparem
também. A respeito dessa escuta no CMEI Slime, as coordenadoras e as professoras

apontaram:

COORDENADORA GEA: Levar em consideracdo a bagagem que eles
trazem... a vivéncia deles! As meninas que fizeram o curso que o municipio
ofertou de brinquedista tiveram uma clareza bem grande em relacéo a isso.
Eu ndo fiz o curso, por questBes pessoais ndo deu pra conciliar... mas as
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meninas que fizeram comecaram a rever a pratica, comecaram a observar
mais a crianca [....].

COORDENADORA LILI: Eu fiz! A gente vé a crianga com outro olhar.
Porque ela ndo é uma folha em branco, ela tem contetdo. Pode néo
expressar, mas é diante disso que a gente faz um planejamento de aula, em
cima daquelas pessoinhas que a gente estd conhecendo. Porque ela traz
muita coisa de casa, ensinamentos, muitas criancas sem limites, passaram a
ter limites, depois desse curso a gente viu um outro olhar para uma crianga,
observar mais, atentar ao que ela fala, ao que ela faz... Porque as vezes ela
ndo fala, mas representa de forma espontanea que vocé ndo dava conta...

Em alguns momentos, as linhas duras de pensamento interrompem a fluidez dos
movimentos na escola, nos docentes, nas coordenadoras e nas proprias criangas. Em outros,
porém, esses habitantes escapam a normatividade e a fixidez, abrindo a escuta, olhando para a
crianga, como nos revelam os dizeres das coordenadoras.

Os tracados das telas e os movimentos das criangas tornam-nas telas moventes, ja que,
enquanto pintam as telas, correm e brincam de pega-pega, com pincel e mao melada, com o
corpo como obra de arte... Telas fantasticas, cheias de brilho, com o génio embaixo do
travesseiro, pronto para atender as criangas... Deslocamentos feitos em um tapete maégico,
entre as linhas molares e moleculares, duras e flexiveis, as criangas viajantes, e ndo so elas,
mas, também, as professoras e coordenadoras, traziam em suas linguas questées, curiosidades,
apontamentos e sugestdes que nos ajudaram a problematizar curriculos pela criagdo de
possiveis para além de uma mesmidade. Entendendo que as criangas e 0s demais habitantes
do territorio CMEI Slime vao “criando modos de percorrer outros territorios de aprendizagens
e ensinagens, desenhando em suas proprias ‘cartografias do desejo”” (GUATTARI; ROLNIK,
1996) a possibilidade de pensarmos curriculos plurais ou curriculos-ndémades, como sugere
Corazza (2013).

Esses curriculos ndmades apresentam diferentes componentes em seu plano de
composicao, sdo multiplos, e sdo convidados a habitar o territorio curriculoescola, porque
“para criangas-cartografas-impessoais-em-devir-artista [...], ndo ha mais possibilidade de
operar com qualquer tipo de curriculo, a ndo ser com curriculos plurais, que podemos chamar
por diferentes nomes, como Curriculo-Nomade [...]” (CORAZZA, 2013, p. 27-28). Ao
chama-los pelo nome, numa espécie de acolhida incondicional (DERRIDA, 2003).

Ainda, em torno dessa reflexdo sobre os curriculos plurais, Corazza (2013) apresenta-
0os com outros nomes, a saber: Curriculo-Louco, Curriculo- Errante, Curriculo-Ambulante,
Curriculo-Fluido, Curriculo-Turbilhdo, Curriculo-Estrategista, Curriculo-Ubiquo, Curriculo-
Imoderado, Curriculo-Amoroso, Curriculo-Dancarino, Curriculos-Oficializados, Curriculo-

Abalo, Curriculo-Rebelde, Curriculo-Bandido, Curriculos-Equilibrados, Curriculos-Balistico,
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Curriculo-Hiper-Ativo, Curriculo-Eros, Curriculo-Itinerante, Curriculo-Mar, Curriculo-
Intuitivo,  Curriculo-Anexato,  Curriculo-For¢a,  Curriculo-Problematico,  Curriculo-
Aprendizado, Curriculo-Aprendente, Curriculo-que-aprende-ao-mesmo-tempo-que-ensina,
Curriculo-Vitalista, Curriculo-Inimigo, Curriculo-de-Briga, Curriculo-Violento, Curriculo-
Enigma, Curriculo-Ignorante, Curriculo-Aventureiro, Curriculo-Desejante, Curriculo-Ladrao-
da-Paz, Curriculo-Gangue, Curriculos-Oficializados, Curriculos-Bandos, Curriculo-
Clandestino, Curriculos-Andarilhos, Curriculos-Codificados, Curriculo-Malta, Curriculos-
Certinhos, Curriculo-Maior.

Essa pluralidade de curriculos, cada qual com seu nome proprio, sdo acolhidos em sua

estrangeireidade e deslocam o pensamento ao perguntar:

[...] — “Como criar, para si, um Curriculo-Clandestino que desenvolva, no
campo curricular, um novo espago de pensar? Como abrir nossos poros e
criar novas sensibilidades, que nos déem condi¢des de possibilidades para
acompanhar os movimentos imperceptiveis e intempestivos de curriculos
fortemente codificados”? Ora, € simples: — “Fiquemos atentos”! Por que
esses Curriculos-Andarilhos, fazendo aparigdes descontinuas, praticando
atos violentos, esticando linhas de inovacao, criando contrapensamentos para
pensar o impensavel, o ndo-pensado do pensamento, a exterioridade pura,
acabam movimentando todos os curriculos, sem exceg¢do. (CORAZZA,
2013, p. 33)

A poténcia da infincia nos ajuda a pensar no impensavel, a pensar em curriculos
multiplos. Assim, de maos dadas com os Curriculos-Andarilhos (CORAZZA, 2013) as
criangas-cartografas-impessoais-artistas (CORAZZA, 2013) nos apresentavam os curriculos
que se movimentavam em seus dizeres, saberes e aprenderes no territério do CMEI Slime.
Curriculos que emergiam no plano da imanéncia. Curriculo que ¢ vida, vida que se reinventa
nas experiéncias das temporalidades e que engendram possibilidades outras de existéncia
(ZOUALIN, 2019). Existéncias outras que se reinventam constantemente, pois, [...] “o bom € a
vida emergente, ascendente, a que sabe se transformar, se metamorfosear de acordo com as
forcas que encontra, e que compde com elas uma poténcia sempre maior, aumentando sempre
a poténcia de viver, abrindo sempre novas ‘possibilidades’ (DELEUZE, 2005, p. 173).

Como uma crianga que brinca, esse curriculo-andaleco vive um tempo outro. Tempo
do devir-crianga, caminha “atrasando o dia” (BARROS, 2000, p. 85) por espacostempos
outros: rampas, escadas, corredores, banheiros. Dado aos (des)encontros e abertos as

paisagens do caminho, foge as tentativas de padronizagdo e regulagdao do olhar. Seu olhar ¢
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aberto ao desimportante, as inimeras manifestacdes deixadas por existéncias minimas

(LAPOUJADE, 2017).

Fotografia 41 - “Olha o céu azul! Eu gosto daqui!” Fotografia 42 - Olha para ca!

Fonte: A Autora, 2019. Fonte: A Autora, 2019.

Fotografia 43 - Olhando o desimportante! Fotografia 44 - Um gesto de amorosidade

LA U

-

-
-
~—

Fonte: A Autora, 2019. Fonte: A Autora, 2019.

Vive as voltas com tintas, pincéis, lapis de cor, giz de cera, gosta de casas, arco-iris,
coragcdes. Nega os decalques, é livre aos tracos e as formas. Nao cabe em molduras,

transborda todos os limites, escapando ao chdo, as paredes. Esse Curriculo-Pintagdo, pulsa no
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encontro com os corpos ¢ adora as ‘“sujeiras” e as “aprontagens”. Desterritorializa-se e
reterritorializa-se em outras paisagens e composi¢des, colorindo na multiplicidade telas

outras.

Fotografia 45 - O que pode um corpo-tela?

Fonte: A Autora, 2019.

Por ser um Curriculo-Delirante, adora fazer peraltagens e brincar com as palavras:
(des)comportado, pintagdo, aprontagens, delira na boca das criangas do CMEI Slime,
semelhante ao idioma dos poetas. Esse curriculo fala outra lingua? Tem mania para outras
interpretacdes da realidade, criando sempre sentidos para as palavras e as coisas. Invenciona
diferentes posicdes e caminha por desvios, tal qual o poeta Manoel de Barros (1993) em sua

poética crianceira.

Fotografia 46 - “Tia, vamos fazer a pintagdo?”  Fotografia 47 - “O que vocé gosta na escola?”

Fonte: A Autora, 2019. Fonte: A Autora, 2019.
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E protesto e expressdo dos desejos das criangas que sonham com a possibilidade de
fazé-lo e poder levar para casa, brincar quantas vezes quiser e depois guardar no potinho. E
festa! Risos! Magia! E maleavel, flexivel, colorido, brilhoso, pode ser modelado em varios
formatos e depois (des)formado. Estamos falando do Curriculo-Slime. Ele pode até ser
comprado pronto, mas sua febre entre as criangas consiste nas possibilidades de fazé-lo com
as proprias maos e criar varias possibilidades: Fluffy (fofo), com/sem cola, com detergente,

metalico, crocante, brilhoso.

Fotografia 48 - Slime para todas as criangas! Fotografia 49 - Mao na massa / meleca!

4/

Fonte: A Autora, 2019. Fonte: A Autora, 2019.

Curriculo-Historinhas desliza nas linhas de fuga, prefere as historias fantasticas,
enigmaticas, de sereias, princesas e castelos, ndo se esgotando apenas no fazer pedagogizado.
Seu reino ¢ outro, do aion, da experiéncia, da liberdade, da imaginacdo, da agdo, de ser o
préprio personagem, da autoria. Nao suporta aprisionamentos. Interrup¢des. Desterritorializa-

se e reterritorializa-se em diferentes espagostempos, mas o seu preferido € a biblioteca.

Fotografia 50 - Em devir-artista! Fotografia 51 - Artistando com o Aladim!
j—

Fonte: A Autora, 2019. Fonte: A Autora, 2019.
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Curriculos-Corredores brincam de pega-pega, pega-esconde, congelou. Que se abrem
ao tempo, sentem a leitura, a escrita, o pensamento (KOHAN, 2020). Correm nos
espagostempos da escola. Pulsam vida. Puro movimento. Correm e deslocam-se por entre as
linhas, escapando das maos que tentam agarra-los e manté-los imdveis ou congelados.
Encontram-se. Trombam com outros corpos. Se ajudam e seguem seus trajetos, desviando de

obstaculos, até chegar a linha invisivel de chegada, que novamente vira ponto de partida.

Fotografia 52 - Pega-pega em linhas de fuga
p—— -

Fonte: A Autora, 2019.

Ja um Curriculo-Descomportado opera pela resisténcia e reivindica que outros
possiveis sejam pensados no territorio curriculoescola. E desobediente as regras e
convengdes. Desloca-se em praticas de liberdade e diferenca. Convoca a emergéncia do ser
presente no presente. Suas questdes deslocam a mesmidade. Por ser dissidente, sua presenga

nao ¢ desejada.

Fotografia 53 — “Eu ndo quero ir para sala!”

Fonte: A Autora, 2019.
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O Curriculo- Desalfabetizador ndo sabe bem como aprende, mas prefere “as ciéncias
que analfabetam” (BARROS, 2000). Prefere as irrup¢des. Dar a ler.. “Leitura do
imprevisivel, no tempo aion, um tempo de presenca e presente, de experiéncia e, portanto,
infindavel, imprevisivel” (KOHAN, 2020, p.8). Abertura para inquietar, duvidar, perguntar,
criar, indagar, brincar, desenhar. Em sua cartografia dos desejos quer aprender, mas
problematiza que esse aprender ¢ gesto, ¢ vida, ¢ alegria, ¢ infancia. E por isso ndo aceita as

interrupcdes as quais 0s processos escolarizantes excessivos possam lhe causar.

Fotografia 54 - Dar a ler ....

Fonte: A Autora, 2019.

As invencionices das criangas criavam linhas de fugas no curriculo que operava na
escola, produzindo brechas nos encontros com os corpos disparados pelo devir-crianga.
Inaugurando outras composigdes, ¢ uma abertura para outros modos de existir
(LAPOUJADE, 2017). Curriculo livre... “Livre de uma logica estabelecida, livre da
racionalidade, livre para o encontro com o outro [...]” (ZOUAIN, 2019, p. 133). Curriculos-
Composicdo das criangas-cartografas-impessoais-artistas (CORAZZA, 2013) que se
distanciam da reproducdo e da imitagdo, do decalque, da forma, e desloca-se com “o
inexperimentado, o imperceptivel, o impensavel, o inomindvel, o indizivel, o inimaginavel, o
intoleravel” (CORAZZA, 2013, p. 138). Como acolher essa pluralidade de curriculos que
emergiu nos dizeres, fazeres e aprenderes das criancas? Como hospedar a todos esses
curriculos e tantos outros que aqui ndo foram apresentados? O que quer um Curriculo-dos-
dizeres-saberes-aprenderes-das-criangas-e-da-infancia? Seria a hospitalidade o gesto de

acolhida a esses curriculos estrangeiros?
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A invisibilidade e as inimeras tentativas de governar a infancia que estiveram e, por
vezes, ainda estdo presentes nos curriculos, faz com que sejamos provocados por Corazza
(2001, p.66), quando afirma que de “[...] 14 de dentro dos nossos curriculos o infantil, zomba

2

de nos..”. Zomba, porque mesmo em meio a todas as tentativas de captura de sua
subjetividade, permanece “[...] armando o exercicio de novas praticas de liberdade”
(CORAZZA, 2001, p.66), cujo exercicio, permite-lhes “[...] produzir curriculos que ainda ndo

existem” (CORAZZA, 2001, p. 111).

8.1 O Curriculo-Hospitaleiro*! ou da hospitalidade incondicional

Fotografia 55 - Seria legal uma festa do Slime!

Fonte: A Autora, 2019.

Tarde ensolarada. Encontro com grupos de criangas no patio. Materiais diversos
espalhados: tintas, colas, glitters, canudos, pincéis, folhas A4, cartolinas, pratinhos,

prendedores, papéis coloridos, buchas, tecidos, corddes. As criangas chegaram e habitaram o

41 Essa andanca escritural segue artistagem da escrita proposta por Corazza (2013), ao propor nomenclaturas de
curriculos com as iniciais maitsculas por terem vida propria.
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territério, direcionando-se para seus cantos de interesse. De repente gritos, palmas, uma festa,
pulos. Mistura daqui e de 14. Conflitos pelas cores das tintas. Mistura tudo com as maos:
“Oba! Vou fazer Slime!” Disse Mulher Maravilha.

Criangas alquimistas, invencionando composi¢cdes com aqueles materiais. Mesma
tarde. Outro grupo de criangas. Cameras fora dos pedestais. Pinturas em folha. Pinturas no
corpo. Corpos-tela. Corpos-telas-brincantes. Slimes grudentos. Até que uma expressdo fez o
tempo irromper: “- Ndo deu certo tia, faltou ingrediente”, nos disse Florzinha Bela. Criangas
pesquisadoras. Fotos. Selfies. Videos. E o Slime, algo totalmente inusitado, foi logo para 0
diério de bordo como reivindicagdo para a proxima instauragao no patio.

A inventividade das criangas produziu outros modos de ver, sentir e experienciar
aqueles materiais. Isso porque os movimentos das criangas ¢ seus deslocamentos sdo da
ordem do acaso, ou melhor, do acontecimento. Nao ¢ possivel prever quando vai acontecer
(GONCALVES, 2019). E semelhante a um visitante que chega, e cabe ao hospedeiro ou
anfitrido recebé-lo ou ndo, pois chega sem avisar (DERRIDA, 2003).

O gesto da hospitalidade estava no patio, diante do Slime que apareceu como num
passe de magica. Estava também no CMEI Slime, em diversas situagdes cotidianas. Mas,
tensionavam dois tipos de hospitalidade: a incondicional e a condicional. A primeira acolhe
quem chega. Acolhe a novidade, o inesperado. A segunda implica condigcdes a esse
acolhimento, como direitos e deveres (DERRIDA, 2003).

O gesto da hospitalidade estava na acolhida dos dizeres, fazeres e aprenderes das
criangas na pesquisa. Elas conversavam. Contavam suas novidades. Reivindicavam algumas
vivéncias. Sugeriam os espagos onde deveriam acontecer os encontros. Desenhavam no
Diario do Campo. Desenhavam a pesquisadora. Pediam para gravar audios. Fotografavam.
Faziam Selfies. Falavam de teorias do curriculo. Da Composic¢ao de curriculos outros. Fugiam
e escapavam as prescri¢oes. Invencionavam artes de fazer (CERTEAU, 2009).

Inicialmente o gesto da hospitalidade fora pensado para justificar a nossa perspectiva e
abordagem para a pesquisa com criangas, estava ali, no territorio curriculoescola, emergindo
através dos seus dizeres, fazeres e aprenderes. Que em didlogo com Barros (1996) nos
convidavam através da palavra poética a “desformar e transver o mundo” ou mesmo o0s
curriculos da Educacdo infantil. Aprendendo com a poténcia da infincia a “ndo usar o trago
acostumado” (BARROS, 1996, p. 51), mas rabiscar, fazer garatujas, pintar o chao, o corpo, a

parede, pintar as unhas, o pé.
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Receber o outro. Acolhé-lo. Ouvir a pergunta do estrangeiro. Perguntar em sua lingua.
Acolher a novidade que chega. O imprevisto. O acontecimento. Dar a palavra. Dar a escuta.
Dar a casa.

Pesquisadora: Fale um pouquinho dessa atividade, o que vocés acharam?
Joaninha: Eu adorei!

Pesquisadora: Por qué?

Mulher maravilha: Porque nés amou!

Joaninha: Porque eu adorei mesmo!

Palhacinha mégica: Porque tem muita brincadeira legal!

Pesquisadora: O que vocés mais gostaram de fazer?

Vampiro: Eu td pintando isso de arco-iris!

Abelha coragéo: Eu gostei de tinta!

Florzinha Bela: Eu gostei de tuuuudo!

Abelha coragéo: Eu queria pintar minha cara!

Chaves: De fazer Slime! Pintural

Joaninha: Eu fiz a minha Slime, sim!

Rock n’roll: De pintar!

Mulher maravilha: Eu gosto do Slime e daqui né!

Cinderela: Eu t6 gostando muito de fazer Slime com as pessoas que estudam
aqui.

As conversacfes com as criancas envolviam acBes e desejos que, se hospedados,
poderiam produzir curriculos outros nas instituicGes de Educacdo Infantil. Revelando como as
criangas gostam de aprender, como desejam conectar 0os conhecimentos escolares a vida,
dando passagem aos afetos, por compartilharem experiéncias com as pessoas e 0s
espacostempos do cotidiano, possibilitando uma educagdo mais prazerosa, encantadora, cheia
de amorosidade e a producdo de curriculos que se compdem e se transformam a medida que

hospedam o estrangeiro e buscam aprender com a poténcia inventiva que este traz consigo.

Como falar de curriculo, de escola, de infancia sendo a partir das criangas e com as
criangas? O que pode um curriculo ao hospedar seus dizeres, fazeres e aprenderes? Movemo-
nos nessa composicdo do traco ndo acostumado (BARROS, 1996), a partir das conversas e
indagacdes das criancas; falas presentes nas cenas, no diario de campo, nas gravagdes, nos
audios, que langam um convite para essa acolhida a esses estrangeiros, cujos desejos e
contribuicdes apontam para a necessidade de um curriculo que as hospede, que as escute a
respeito do que gostam de fazer e do que lhes é significativo, ndo no sentido condicional, mas
de uma hospitalidade incondicional que se apresenta — antes de mais nada — como o0 ato de
receber o outro; um ato desmesurado, no qual se recebe para além da "capacidade do eu"
(SKLIAR, 2008, p. 28). Em “uma hospitalidade que ndo aceita a medida da nossa casa”
(BEZERRA, 2016, p. 29).
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Com o desejo de acolher a infancia, esse estrangeiro, no territorio curriculoescola da
Educacdo Infantil, pensamos o curriculo como nos aponta Carvalho (2009) como algo que
sempre busca o0s possiveis da sua constituicdo, fundando-se na conversacdo para a recriacdo
de saberes, fazeres e afetos. Conversacao que remete a lingua do estrangeiro e ao movimento

gue tecemos junto as criangas no campo de pesquisa.

Ao pensar em um curriculo hospitaleiro e nas composi¢cdes possiveis a partir do
momento que este acolhe essa infancia minoritaria, nos deslocamos para acolher uma infancia
outra, que habita, junto aos seus dizeres, outra temporalidade, pois desloca-se como
experiéncia, acontecimento, ruptura, resisténcia e criagdo (KOHAN, 2007). Uma infancia
outra, tomada por dizeres outros, que revoluciona e permite com que a crianga como sujeito
estabeleca relagbes dialdgicas que interrompem a historia, a partir de encontros potentes que

ampliam suas experiéncias e possibilidades.

Entendemos que o movimento de pensar esse curriculo hospitaleiro ndo se baseia
numa hospitalidade encarada como direito, condicionada, com regras, deveres, com questdes
prontas. Esse movimento j& tem sido feito, quando se pensa em curriculos “para” as criancas.
Onde elas sdo apenas convidadas a vivenciar o que de antemdo foi pensado sobre elas
mesmas. As falas das criangas denunciam essa questdo da hospitalidade condicional, onde o
estrangeiro precisa se adequar as regras e costumes da casa que o acolhe.

No caso do curriculo, percebemos o quanto elas se moldam muitas vezes a lingua do
dono da casa, conforme percebemos na fala de algumas criancas, ao apontarem que se a
escola ensina as letras, entdo elas querem aprender as letras, inclusive gerando uma
culpabilidade naquelas criangas “faltosas” que carregam a responsabilidade pelo fracasso em
ndo aprenderem o que a escola ensina. Isso bem representado na fala de Monica a respeito de
sua colega Cinderela: “a gente aprende a ler. A gente ja ta lendo frase! Menos essa mocinha
ai que falta muito ... (apontando para Cinderela). Essa fala de Ménica é a reproducéo do que
ela escuta na sala de aula, em relacdo aos coleguinhas que se encontram atrasados na
aprendizagem. Entdo, nessa perspectiva da hospitalidade condicional as criangas, o
estrangeiro é solicitado a pedir “a hospitalidade numa lingua que por defini¢do ndo ¢é a sua,
aquela imposta pelo dono da casa [...]” (DERRIDA, 2003, p. 15). Este, por sua vez, o que
hospeda, acaba por cometer a primeira violéncia ao impor a tradugdo em sua propria lingua.

Quando as criangas comecam a falar, percebemos em suas falas teorias do curriculo,

gue nos remetem a algumas discussdes, a exemplo do que defende Lopes (2015) ao falar

sobre o curriculo sem fundamento, onde aponta que na tentativa de produzir sentidos na
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politica de curriculo, busca apresentar outra forma de compreender para além do que j& se
encontra estabilizado. “E como estar sempre se perguntando: mas nio poderia
ser de outro modo?” (LOPES, 2015, p. 450). Esse movimento estd pautado na desconstrucao
pensada por Derrida e pelas criancas cartdgrafas, que sempre nos sugeriam outros possiveis
para as instauragdes: “Por que a gente ndo pega um livros desses e olha os desenhos pra
desenhar aqui?”. Na forca de suas palavras as criancas traziam consigo o inesperado, ao
inaugurarem o acontecimento, forjando outros pensamentos a respeito do que realmente um

curriculo de Educacéo Infantil pode ter.

Por que pensar desse modo que é apresentado como Unica possibilidade,
como caminho universalizado e naturalizado, sem que sejam discutidas as
condicBes contextuais que possibilitaram tal proposta? N&o se trata de
assumir uma posicdo como certa ou errada criando um novo fundamento,
mas tentar entender o que uma dada perspectiva viabiliza e o que bloqueia.
Nio é uma questdo de deve ou ndo deve, pode ou ndo pode. Remete a
problematizacdo, provocar outras possibilidades de pensar, conceber outras
maneiras de objetivar, desestabilizar discursos, sabendo que isso implica
estabilizar outros discursos e, portanto, cabe manter aberta a suspei¢ao
diante de toda estabilidade. (LOPES, 2015, p. 451)

As questdes que as criangas mobilizam nas conversagfes remetem ao que Kohan
(2007) nos fala sobre possibilidade de pensar no fato de que essa estrangeiridade da infancia
pode também estar no inicio do pensamento, possibilitando que a aprendizagem seja traducao,
que a tradug@o seja invengdo, pois “inventar-se é escutar 0 que ndo se escuta, pensar o que nao

se pensa, viver o que ndo se vive” (KOHAN, 2007, p. 131).

Ao falar dessa relacdo de estrangeiridade, infancia e da lingua, torna-se possivel
vislumbrar o acontecimento da hospitalidade incondicional que nos leva a pensar com as
criangas na possibilidade de um curriculo hospitaleiro. Sendo esse capaz de dar espaco a essa
lingua na disposicdo de aprender com a questdo que porta 0 estrangeiro, e que provoca,
segundo Lopes (2015) outras possibilidades de pensar. Mas pensar, conforme aponta Kohan
(2007) a partir da infancia um pensamento que ndo se pensa e a partir da traducdo, que é

invencado, possibilitar o desdobramento de tantos outros curriculos possiveis, maltiplos.

Pensar um curriculo hospitaleiro seria a possibilidade de “dar espago a essa lingua,
aprender essa palavra e atender esse pensamento” (KOHAN, 2007, p.131) A esse respeito
Larrosa (2006) sugere que nos coloquemos & disposicdo de escutar a verdade que a infancia
traz consigo, e esse gesto exige que nos acheguemos a ela. Um encontro que promove

abertura para acolher a infancia como novidade. Dizer sim ao que chega é recebé-lo, sem
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exigir reciprocidade e “oferecer a quem chega todo o seu chez-soi” (DERRIDA, 2003, p. 69),
Ou seja, sua propria casa. Seria criar possibilidades de encontro com a infancia, cuja abertura
produziria formas outras de aprender com aquele que chega, criando deslocamentos na
propria “terra do pensamento” (KOHAN, 2007, p. 131) e na maneira de pensar o curriculo da
Educacdo Infantil, partindo ndo do que sabemos sobre as criangas, mas a partir do que
podemos aprender com elas, quando passamos a transver e a desformar aquilo que
pensavamos saber a respeito delas mesmas e do proprio mundo. Ou, conforme observa Maia
(2017, p. 14) “Estar atento ao que ¢ trazido pelas criangas caracteriza um curriculo sobre o
qual ndo ha previsdo segura, embora haja planejamento e responsabilidade do adulto”. Esse
curriculo sobre o qual ndo h& previsdo segura remete-nos a ideia da hospitalidade
incondicional, que exige uma abertura prévia para alguém que ndo € esperado “para quem
quer que chegue como um visitante absolutamente estranho, como um recém-chegado, nédo

identificavel e imprevisivel, em suma, totalmente outro.” (DERRIDA, 2003, p. 15).

Macedo (2018, p. 154), concordando com Derrida, expde a ideia de que a educagéo
somente existe como um processo que “permite ao outro ser um outro singular — aquele que
ndo esta inventado" (DERRIDA, 1989 apud MACEDO, 2018, p. 154). Essa ideia nos
possibilita pensar também o curriculo hospitaleiro. Esse seria aquele que hospeda o outro
singular, que ndo é inventado, mas que se reinventa constantemente, essa infancia, com sua
singularidade afirmada? Ao nos referirmos a essa singularidade, concordamos com Saturno
(2018) que nao nos referimos no sentido isolado, como se fosse uma infancia numa
perspectiva separada, mas de uma infancia que se faz na relacéo, sobretudo na relacdo com os
adultos. Sendo “Singular, porque ndo simplesmente repete, muito menos absorve, mas, que a

partir da relagdo, cria, reinventa, ressignifica” (SATURNO, 2018, p. 76).

Pesquisadora: O que vocés gostariam de aprender na escola?

Melancia: pintar!

Pesquisadora: Vocés gostariam que tivesse mais atividades de pintura na
escola?

Melancia: Sim!

Pesquisadora: Em que hora?

Melancia: Acho que 2 hora! Todo dia!

Mulher maravilha: Eu queria que aqui fosse uma loja de Slime... eu queria
gue tivesse uma loja de Slime... dando Slime de graca! (disse a Mulher
Maravilha enquanto misturava tintas e cola para fazer um Slime, durante a
instauracao).

Pesquisadora: Vocé acha que poderia ter atividades assim na escola?
Mulher maravilha: Ha-ha! (afirmou positivamente balancando a cabeca).
Pesquisadora: Quantas vezes?
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Mulher maravilha: Um monte de dia né... mil dia! Porque eu amo fazer
Slime!

As criangas trazem questdes em sua prépria lingua e a medida que se expressam
apontam direcionamentos para pensar o curriculo na Educacdo Infantil. Curriculos instituidos
e desenhados em meio as conversacdes, encontros, experiencias, saberes e afetos
(CARVALHO, 2012b); e, em nosso caso, curriculos pensados pelos habitantes do territorio
do CMEI Slime, a partir do gesto de dar a escuta as vozes das criangas, mas também das
professoras, coordenadoras, para a composi¢do de outros modos de aprender na escola, modos
mais alegres, brincantes, potentes, inventivos, cheios de curiosidade e prazer.

Pensamos entdo numa hospitalidade incondicional ao modo de Derrida (2003), como
possibilidade, para pensar junto as criancas outros possiveis para o territorio curriculoescola
da Educacéo Infantil. Entendendo que o outro precisa de um gesto capaz de nos colocar frente
a ele, gesto, que implica abandonar nossos anseios de captura daquilo que pensamos saber,
nos fazendo “perceber que a tdo temida estrangeireidade pode ser, ao contrario, uma
possibilidade para um novo ensinar e aprender, uma poténcia para nos transformar a nos
mesmos no encontro com a infancia” (KOHAN, 2007, p. 131); possibilitando novos fluxos e
aberturas na intencdo de pensar com a infancia e as criangas o curriculo da Educacédo Infantil.

Um curriculo-hospitaleiro talvez?

Fotografia 56 - Vem brincar tia?

Fonte: A Autora, 2019.
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Fotografia 57 - O que pode um Curriculo-Hospitaleiro?

Fonte: A Autora, 2019.

Acolhedor. Aberto. Rizomatico. Alteritario. Imprevisivel. Plano de imanéncia. Escuta
atenta. Traducdo. Singularidade. Sempre cabe mais um. Por isso, € muitos: Curriculos-
Corredores, Curriculo-Historinhas, Curriculo-Delirante, Curriculo-Slime, Curriculo-

Andalego, Curriculo-Pintagdo, Curriculo-Desalfabetizador, Curriculo-Descomportado.
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9 (IN)CONCLUSOES DE UMA PESQUISA-ANDARILHA: E SE A LINHA DE
CHEGADA FOR NA VERDADE A LINHA DE PARTIDA? TALVEZ...

Fotografia 58 - Linhas de chegada ou de partida?

S — -

Fonte: A Autora, 2019.

Andarilhamos o territorio do CMEI Slime, e percorremos caminhos entre trés*
cidades do Agreste enquanto plano de imanéncia, vida que pulsava nos deslocamentos e que
se fazia presente, em cada paisagem, sensacdo, cheiro, gosto. Cada cena escrita, repleta de
afec¢des, virtualizava nosso pensamento, com a lembranga dos (re)encontros com 0s corpos
das criancas, das professoras, das coordenadoras e de cada habitante daquele territorio

existencial.

Nos processos cartografados, deslizamos pelas temporalidades que habitam a escola,
na companhia das criangas e de Alice no Pais das Maravilhas (CARROLL, 2019), ora nos
sentiamos correndo como o Coelho Branco, devido aos prazos, ao tempo no campo, ao
calendario escolar, as muitas demandas, que de algum modo nos pressionavam (CARROLL,
2019). Ora, escapavamos com as criangas pelas rampas, na caixa de areia, no patio, no
anfiteatro, na entrada das salas, na troca dos lanches, e nos permitiamos junto a elas “esquecer
do tempo”. Vivé-lo intensamente. Tempo da brincadeira. Tempo aion. Tempo do devir-
crianca. Os dois tempos se correlacionavam — crhonos € aion — e, entre 0s seus ponteiros, nos

deslocdvamos junto as criancas-cartografas-impessoais-artistas (CORAZZA, 2013). Fomos

42 Deslocamentos experienciados pela pesquisadora nos municipios do agreste Pernambucano, por onde essa
pesquisa-andarilha caminhou: Alagoinha (Territorio onde residia a pesquisadora); Pesqueira (Territério onde
aconteceu a Pesquisa) e Caruaru (Territorio do Centro Académico do Agreste-UFPE/CAA).
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afetadas pela poténcia do agir dos percursos que entrelagavam nossas vidas com a vida da
pesquisa ao nos enveredarmos por uma inquietagao primeira: “O que as criangas € a infincia
nos dizem sobre o territorio curriculoescola da Educagao Infantil?”. Foi a partir desta questao
que mobilizamos nossa andarilhagem com o intuito de vislumbrarmos os possiveis da vida

escolar, expressos nos dizeres das criangas acerca do curriculoescola.

Neste sentido, procuramos acolher os dizeres, fazeres e aprenderes das criangas. Mas,
como se apresentou a nos? Que dizeres surgiam em nossos movimentos andalecos com as
criancas? Nesta pesquisa os dizeres nao se resumem a falas, mas a toda poténcia expressiva
das criangas, como o gesto, o acolhimento, o sorriso, o rosto sério, a pergunta, o desejo
explicito ou implicito, um desenho no chdo, um siléncio... Como fomos atravessadas por essas
expressoes das criancas no decorrer do nosso trabalho de inspira¢do cartografica?... O
contexto nos apresentava um tempo? As criancas expressavam agdes em um tempo aionico?
O que os dizeres potencializaram enquanto possiveis para pensarmos a existéncia de

curriculos outros?

Movimentamo-nos cartograficamente no campo, acompanhando as linhas do desejo,
tracando as linhas de fugas, ou sendo, por vezes, agenciadas pelas criangas a escapar com
elas. Desemaranhdvamos com as criangas as linhas, pois atravessavam no territorio, também,
linhas duras, que tentavam impedir o fluxo de desejo do curriculo na Educacdo Infantil,
invisibilizando, por vezes, as vozes das proprias criangas. As criancas movidas pela infancia
desenhavam as linhas de fuga com tintas coloridas e flexiveis, igual o Slime que elas
produziram, como expressao dos seus desejos. Vivéncia que ampliou a poténcia do agir, a
partir de encontros alegres, entre as criangas, a cola, a 4gua boricada, a espuma de barbear, as
tintas coloridas, os glitters e as criancas ao colocarem a mao na massa, davam suas
contribui¢des a respeito dos curriculos possiveis. Composi¢des de alegria, desenhadas pelo
devir-crianga com tintas crianceiras: cora¢do no chdo, marcas na parede, nos tecidos, nas
folhas, nas caixas de papeldo, marcas no corpo e nas roupas. Mas, que em poucos instantes
invencionavam outros possiveis, caixa virava bola, pincéis transformavam-se em espadas, o

pega-pega virou pega-mela-congelou e a mistura de tintas, colas e glitters, um Slime.

Alegria em meio aos tecidos e materiais ndo estruturados, que logo transformavam-se
em fantasias, bailes de princesa, torneios de samurais, alegria e prazer refletida nos corpos
pela possibilidade de estar juntos e fazer coisas juntos. Uma viagem em um tapete magico,
pelo universo da biblioteca, personagens, risos, falas, imaginagdo, desenhos e expressoes dos

desejos de uma escola para criangas, de curriculos que lhes deem a escuta e de uma docéncia
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brincante. Invengdes apos a contagdo de historia, onde o tecido das roupas das personagens se

3

transformou em um cabo de guerra, meninos vérsus meninas e um convite: “- Vem tia
ajudar!”. Agenciamentos. Gesto da Hospitalidade. Encontro dos corpos das criancas e dos
adultos — professora e pesquisadora — que mergulharam na geografia intensiva dos afetos
daquele plano de imanéncia. Risos, gritos, pulos e alegria, muita alegria. Uma festa colorida.
Uma escuta: “Queremos fazer Slime!”. Acolhida. Misturas. Criangas-Alquimistas. Méagica.
Encantamentos. Conversagdes. Encontros com outras criangas agenciadas pela producao do
Slime. Multiplos Slimes, coloridos, com tamanhos variados. Havia aqueles que saiam
compartilhando pedagos de seus Slimes e recebendo tantos outros, para compor um Slime
multicolorido. Um Slime Unicornio!

Desses encontros potentes com a infancia, seus dizeres foram emergindo, neles
percebemos questdes referentes as teorias do curriculo, do estar na escola, de como desejam
aprender, da organizacdo dos espacostempos, das praticas docentes, dos planejamentos, das
rotinas, dos processos de escolarizacdo excessivos, do lugar da brincadeira. Elementos que
eram atravessados pelas experiéncias das temporalidades do chronos e do aion e que
atravessam o curriculo da Educacao Infantil.

Frente a rotina, existiam marcas, por vezes, do controle do chronos, na organizagao
dos tempos e atividades a serem realizadas, apresentando maior preocupacao com as questdes
de uma escolarizagdo excessiva, com o “nao perder tempo”. Os planejamentos, por vezes, nao
se abriam aos desejos das criancas e das turmas e as suas singularidades, uma vez que eram
elaborados dentro de uma dindmica que também retirava do professor uma certa autonomia
para poder pensa-los. Em relacdo aos corpos das criangas, sofriam algumas interrupgdes
(SKLIAR, 2019) quando tinham que entrar numa determinada ordem, da logica, das
instituicdes: sala de aula e no recreio. Tentativas de regulacdo. Tentativas de padronizagao.
Docilizagdao. Linhas molares. Linhas duras.

Os deslocamentos pelo chronos e por essas linhas duras nos levaram a perceber que
outro movimento também acontecia, as vezes, simultineo: fluxos, afetos, deslizamentos,
brechas, micro-devires, linhas moleculares e de fugas possibilitavam movimentar-se pela
temporalidade do aion. Essas linhas de fuga conectavam-se aos desejos, aos afetos, as
desterritorializacdes e reterritorializagdes, abriam fissuras para pensarmos a rotina, o
planejamento, o curriculo, a docéncia, as atividades, o recreio, a alfabetizagdo, a escolarizagao
pelo viés da infancia.

Nesse territorio existencial, as criangas criavam suas artes de fazer (CERTEAU, 2009),

invencionando, resistindo e compondo modos singulares de agdo. Traziam em sua lingua
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delirante questdes acerca do lugar do conto, como algo que poderia ser experienciado no
campo mais do deleite, da fruicdo, numa perspectiva do delirio da imaginagdo, conforme
enuncia Princesa: “Eu gosto de sereias e princesas”. Em suas cartografias dos desejos,
apontavam questdes sobre o desejo de mais tempo para brincar e desenhar, no lugar das
muitas tarefas: “as tarefas sdo dificeis... Teria que ter so coisa pra pintar! A unica coisa que a
gente sabe e porque é a nossa coisa preferida. Porque a gente ¢ fa de desenho e a gente
adora”, conforme sugeriu Florzinha Bela. Ao mesmo tempo em que denunciavam algumas
praticas, também traziam o desejo de aprender a ler e a escrever, e faziam isso das mais
diversas formas, escreviam bilhetes para a pesquisadora, escreviam em pequenas folhas de
papel o nome da pesquisadora, pediam para que escrevéssemos para que elas copiassem.

No entanto, faziam isso usando as canetas coloridas, as colas coloridas, os marca-
textos, que traziamos em um estojo. Deslocavam o pensamento no sentido de pensar como
essas praticas de leitura e escrita poderiam acontecer de outra forma, mais espontanea, talvez,
com papéis e canetas coloridas, com usos sociais dos textos e brincadeiras. Desejavam
aprender e o querem de uma forma prazerosa, alegre, brincante, semelhante as vivéncias que
experienciaram nas instauragdes, como sugere Palhacinha: “que a senhora ensinasse o que a
senhora fazia na nossa escola”. Um (des)convite a pensar através de seus gestos, outros
modos de ler e escrever: ler para ressuscitar os vivos, ler como sabor, ler como abrir os olhos,
ler como pedido. (SKLIAR, 2019). Ler e escrever como emergiu nas conversagoes, como
gesto de amizade, encontros e amorosidade, ler partilhando o mundo com o outro, pois as
criancas “com ajuda das professoras e, junto a elas, estudam, leem, escrevem, pensam,
questionam esse mundo” (KOHAN, 2020, p. 7).

Acompanhando os movimentos do campo, € os processos de desterritorializacao e
reterritorializacdo, seguiamos com as criancas e habitdvamos, com elas, diferentes
espagostempos, onde as conversacdes, 0s encontros e as instauragdes aconteciam. Lugares
escolhidos por elas, que aumentavam a poténcia do agir, dentre eles: o patio coberto, a
biblioteca, a rampa, a grama, o patio da entrada, a recep¢do. Criangas rizomaticas. Devir-
crianca. Movimentos. Novidade. Desejos de desemparedar-se, sair da sala de aula, que por
vezes, ¢ fechada, estanque e ocupar outros espagostempos.

Seguiamos, deixando nosso corpo vibrar em todas as frequéncias possiveis e
ficdvamos invencionando posigdes, para que essas vibragdes encontrassem sons, canais de
passagens e carona para a existencializagdo (ROLNIK, 2007) no territdrio curriculoescola.
Aceitdvamos a vida pulsante, alegre, colorida, brincante e a ela nos entregdvamos. Vida que

nos colocava diante do outro. Dar a escuta ao outro, escutar sua questdo, seus protestos, suas
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sugestdes. Os dizeres das criancas faziam nosso corpo vibrar e, a0 mesmo tempo, nos tirava
do lugar do saber e do poder sobre o outro, possibilitando uma abertura para a maravilha que
¢ o encontro com o outro... (LARROSA, 2003). Assim entrdvamos em diferentes conversas e
delas nao desejavamos sair.

Encontramos com a infincia. Seus dizeres apontavam para a perspectiva das decisdes
que eram tomadas pelos adultos, sem que perguntassem as criangas se elas queriam ou ndo a
festa do ABC. Questdes que envolviam aquilo que dizia respeito a elas mesmas, como
percebemos através da Princesa Tiana: “Por que ndo vai ter a festa? E por que vai ser na
sala? Nao entendo...”. Aqui as professoras escaparam com as criangas, € invencionaram uma
aula da saudade com fantasias, o principio de uma (des)formatura? Talvez. No entanto, o
espago, que Tiana questionou, ndo foi modificado, a festa aconteceu na sala, e as criangas
passaram algum tempo sentadas, o que mobilizou, numa conversa informal, as professoras a
dialogarem sobre a possibilidade de mudarem o local para realizd-la em um préximo ano.
Quais os possiveis da aula da saudade se Princesa Tiana tivesse sido escutada? Talvez, teriam
brincado mais, dangado, corrido, e aproveitado todas as expressividades dos seus corpos? As
criancas reivindicavam esse desempararedamento, sair das salas, habitar outros
espagostempos, escuta-las no presente.

A infancia protestava e dizia em voz alta: “Ndo quero Aprender!” e, por isso, era
taxada por seu (des)comportamento. E nos dava a pensar sobre a missao da escola, qual o seu
sentido existencial? Apenas ensinar? Para além dos conteidos como poderia acontecer o
ensino se as criangas pudessem contribuir e ajudar as professoras a pensar? A infancia
escapava, era uma tatica. Ao dizer isso e se “descomportar” era mandado para casa. E ela
queria ir para casa, a0 menos 14, podia brincar. J& que brincar e desenhar, as coisas preferidas
que gostava de fazer na escola, eram interrompidas. Infancia dissidente, indisciplinada e
rebelde. Essa mesma infincia, ao escapar, convidava outras criangas, que estavam sentadas no
refeitorio, a participarem de um movimento que estava acontecendo na escola, instaurado
pelas proprias criangas: “vem pra cd, que aqui é diferente!”.

Outro acontecimento que nos fez pousar a atencdo (KASTRUP, 2015), foram os
encontros da ultima semana de aula. O clima estava um tanto nostalgico, sensa¢do que afetava
as criangas € as professoras por que uma mudanga se anunciava: As criangas iriam todas sair
do CMEI Slime e muitas habitavam aquele plano de imanéncia desde os 2 anos de idade. As
conversas giravam em torno das expectativas pela nova escola, mas também a tristeza, por
ndo poder mais estd com a professora e os colegas. Notdvamos que a poténcia do agir e do

pensar era diminuida (SPINOZZA, 2017) e isso era expresso de diferentes maneiras: “Eu vou
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sentir saudade de tia e da senhora também... Vou ficar triste porque ndo vou mais brincar
com meus colegas...” Disse Palhacinha. E se ao ouvir os desejos das criangas, aqueles que
pensam a organizagao dos espagostempos destinado a elas, passassem a pensar também nesses
deslocamentos e passagens da Pré-escola para o Primeiro ano do Ensino Fundamental como
devir? Ao apontar tais questdes as criangas nao expressam enquanto desejo a continuidades
das aprendizagens, propostas pelos curriculos, como os adultos. Mas, somente como
possibilidade de permanecerem habitando no CMEI Slime e seguir brincando com seus
colegas, “estar juntos”, deles e das professoras.

Nas andangas, paradas, pousos, contemplacdes, fugas, brechas, fomos percebendo que
as criangas ao entrarem em contato com as problematiza¢des do territorio curriculoescola,
fazem o curriculo variar e trazem a tona a lingua menor desses curriculos, invencionando-os a
partir dos seus proprios dizeres, fazeres e aprenderes. Fazem os curriculos delirarem! Esses
curriculos menores, enquanto gestos potentes dessas existéncias minimas (LAPOUJADE,
2017).

As invencionices das criancas criavam linhas de fugas no curriculo que operava na
escola, produzindo brechas nos encontros com os corpos disparados pelo devir-crianga.
Inaugurando outras composi¢des, € uma abertura para outros modos de existir: Curriculos-
Clandestinos, aqueles que operam nas margens (CORAZZA, 2013). Estes curriculos sdo
constituidos por muitos outros invencionados pela infancia e as criangas que habitam o CMEI
Slime: Curriculos-Corredores, Curriculo-Historinhas, Curriculo-Delirante, Curriculo-S/ime,
Curriculo-Andalecos, Curriculo-Pintagdo. Apontam para a alegria, o prazer, a vida, a
imaginac¢do, a brincadeira, o dcio, as artistagens, as invencionices que atravessavam 0S COrpos
das criangas. Esses curriculos plurais, invencionados na poténcia da infincia minoritaria,
perguntam: tem lugar para nds? Seria a hospitalidade o gesto de acolhida a esses curriculos
alteritarios e estrangeiros? Quem abriria sua casa para acolher esses visitantes, que chegam de
forma imprevisivel?

As criangas, hospitaleiras primeiras, que nos receberam no campo, sem perguntar os
nossos nomes ou de onde vinhamos, ou por quanto tempo ficariamos naquele territorio,
deslocaram nosso pensamento e fizeram emergir a necessidade de que os curriculos por elas
invencionados fossem acolhidos no CMEI Slime. A Hospitalidade em Derrida (2003),
pensada a principio para abordar a pesquisa com criangas, foi agenciada pelas proprias
criangas-cartografas-impessoais-artistas (CORAZZA, 2013) a acolherem os curriculos que se

movimentavam em seus dizeres, saberes e aprenderes. Estes foram acolhidos no Curriculo-
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Hospitaleiro, que abriu sua casa, e sua escuta as verdades linguajeiras desses curriculos
outros.

Problematizar a produgdo de Curriculos-Hospitaleiros ¢ fazer semelhante a Deleuze e
Parnet (1998), quando nos ensinam a respeito do roubo dos conceitos. Para os autores, “[...]
roubar ¢ o contrario de plagiar, de copiar, de imitar ou de fazer como” (DELEUZE; PARNET,
1998, p. 6). Roubamos do fildsofo francés Derrida o conceito de hospitalidade, entendendo
que, ainda que Derrida nao tenha se ocupado de pensar a respeito do curriculo, seu conceito
desloca o nosso pensamento e aponta contribuicdes para pensarmos o territorio
curriculoescola na Educagdo Infantil. Entendemos, desse modo, o Curriculo-Hospitaleiro,
como aquele que se desloca em direcdo ao outro, ao estrangeiro, abrindo a sua casa para
acolhé-lo. Colocando-se a disposi¢ao como anfitrido, para dar espago a questao que o outro
traz em sua lingua menor. Um Curriculo-Hospitaleiro, com a abertura da hospitalidade
incondicional, aposta na escuta da alteridade. Desloca-se a abertura para a infincia
minoritaria, que traz consigo a experiéncia, o acontecimento, o imprevisivel, a criagao.

Nesta perspectiva, um Curriculo-Hospitaleiro, ndo se refere a acolhida incondicional
apenas das criangas, embora elas sejam o foco desta pesquisa. Mas, entendendo a inféncia,
conforme apontamos, como uma experiéncia e trazendo-a para a discussdo do Curriculo-
Hospitaleiro, acreditamos que essa hospedagem ¢ também para o adulto que se permite
atravessar por essa infancia, que € acontecimento, arte, criacdo, inusitado, intempestivo.
Assim, ao escaparem no tempo aion, as professoras também apontavam para a possibilidade
da composi¢do de curriculos outros por meio de uma docéncia inventiva, que transformavam
atividades por vezes desinteressantes em algo ludico e, quando brincavam com as criangas,
algo bem enfatizado por elas, como caracteristica de um professor para a Educagdo Infantil.
Nao se trata de um curriculo pronto e acabado, construido seguindo modelos, mas de um
processo de abertura ao outro e constituido nas relagdes, hdspede e anfitrido, no estar juntos,
mas nao so nisto, uma vez que nao se trata de um curriculo, mas de varios.

A poténcia desta pesquisa-andarilha estd nas proprias criangas € nas suas
inventividades. Elas nos mobilizaram a essa escrita, no puro gesto da hospitalidade;
aprendemos com elas, inventamos e traduzimos, a partir do dar a escuta, 14 onde suas vozes ja
se faziam presentes (SKLIAR, 2019). Nossos corpos se afetaram. Mergulhamos nessa
experiéncia cartografica, ndo para escolher ou ditar preferéncia por uma pratica curricular,
mas para partilhar do territorio existencial e viver os outros possiveis da Educagdo Infantil.
Nosso desejo foi que esta pesquisa-andarilha, hospitaleira e hospede, ao mesmo tempo, nao

termine, mas siga na produc¢do de novas andancas, das quais derivara para o infinito.
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Sera que a poténcia inventiva de uma pesquisa de inspiragdo cartografica com crianca
nos levaria a sentir a possibilidade de que a crianga que guardarmos em nos ¢ fruto de uma
experiéncia com o proprio tempo aionico? Seria a inspiragdo cartografica um modo outro de
sentir o pulsar da Educacdo a partir de existéncias minimas ainda pouco investigadas na area
da Educagdo? O que pode uma pesquisa pensada infantilmente? Ou, o que pode uma pesquisa
que pensa a infancia como caminho para a pesquisa com criangas?

Ao que parece, essa nao s6 circundava uma dimensao tedrico-poética, mas sim o0s
nossos modos de existir dentro do campo a partir de outras linhas re-inventivas, transbordadas
pelos atos de pensar-agir-ser com as criangas, sempre com suas presengas convidativas de
seus proprios lugares, lugares de curriculos plurais. Parafraseando Larrosa (2004), talvez, essa
pesquisa andarilha que toma a infancia como caminho para a pesquisa com as criangas nao
seja outra coisa que um caminho ao talvez, quer dizer, a um final que seja como um comego,
talvez, ou que, a0 menos, talvez, anuncie um comego... Ou comegos de re-comegos. Por isso,
recorremos as perguntas, que nos possibilitaram a entrada no campo, pois elas nos ajudam a
comegar tudo de novo como se nunca tivéssemos pensado, como se, a cada vez, estivéssemos
pensando pela primeira vez (KOHAN, 2015). E a poténcia da pergunta que nos faz perceber a
poténcia dos dizeres questionadores da infincia, na perspectiva de uma pesquisa que se forja
pela proposi¢cao inventiva do ser crianga no curriculoescola, ou seja, existéncias minimas
“anunciadoras-denunciadoras” de vidas de curriculos outros.

Essas inquietagdes abrem outros possiveis para novas andarilhagens e andarilhos que
tenham anseios de serem afetados nos encontros com o devir-crianga. O que a possibilidade
de um Curriculo-Hospitaleiro tem a dizer as praticas docentes? As comunidades escolares?
Quais as contribuicdes de um possivel Curriculo-Hospitaleiro para a teoria curricular? Quais
as suas dimensdes epistémicas tomando como campo de investigacdo a Educacdo Infantil?

Quais os possiveis dos curriculos outros acolhidos pelo Curriculo-Hospitaleiro?
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APENDICE A - EXPERIENCIAS VISTAS NO LEVANTAMENTO DO ESTADO DA ARTE
NA ANPED

Tabela 1 - Experiéncias comunicadas ao GT 07 da ANPEd

Reunides da Anped/ | Data/Local Grupo de Total de Trabalhos /
Tema trabalho publicacdes modalidades
GT (Dialogam com a
pesquisa)
CO P CO P
Comunicagio Poster
oral
31" Reuniio Anual da De 19 a22de GT 7-
ANPEd outubro de Educagao da 19 02 | e | e
Constituiciio Brasileira, 2008. criancade 0 a
Direitos Humanos e 6 anos
Educacao. Caxambu/MG.
32" Reuniio Anual da De 04 a 07 de GT 7- 16 05 03
ANPEd outubro de 2009 | Educac¢ao da
criancade0a | | | | -
Sociedade, cultura e Caxambu/MG. 6 anos
educacio: novas
regulacoes?
33"Reuniio Anual da De 17 a 20 de GT 7-
ANPEdEducacio no outubro de 2010 | Educacao da
Brasil: o balan¢o de uma crianca de 0 a 17
década Caxambu/MG 6 anos
34 Reuniao Anual da De 02 a 05 de GT 7-
ANPEd outubro de 2011 | Educagio da 15 04 06 | -
Educacao e Justica Social crianca de 0 a
Natal/RN 6 anos
35 Reuniiio Anual da De 21 a24de GT 7-
ANPEd outubro de 2012 18 05 o1 | -
Educacao da
Educacgao, cultura, Porto de criancade 0 a
pesquisa e projetos de Galinhas/PE 6 anos
desenvolvimento: o Brasil
do século XXI
36* Reuniao Apwualda | | | | | e
ANPEd De 29 de GT 7- 12 03 01
setembro a 02
Sistema Nacional de de outubro de Educacgio da
Educacio e Participagio 2013 crianca de 0 a
Popular: Desafios para as 6 anos
politicas Educacionais Goiania/GO
37" Reuniio Anual da De 04 a 08 de GT 7-
ANPEd outubro de 2015 23 8 o1 | -
Educacio da
Plano Nacional de Florianopolis/ | crianca de 0 a
Educacgao: tensoes e SC 6 anos
perspectivas para a
educaciao publica
brasileira
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Comuni- | Poster
Total de producdes / modalidades cacﬁlo
ora
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Tabela 2 - Experiéncias comunicadas ao GT 12 da ANPEd

Reunides da Anped / Data/Local Grupo de Total de Trabalhos /
Tema trabalho publicacdes modalidades
GT (Dialogam com a
pesquisa)
CO P CcO P
Comunicagdo | P@ster
oral

31" Reuniao Anual da

ANPEd De 19 a22de
Constituicio Brasileira, outubro de 2008. GT 12- 17 (17: JS0 [SOSRR E—
Direitos Humanos e Caxambu/MG. CURRICULO -
Educacgao.
32? Reuniio Anual da
ANPEd De 04 a 07 de
Sociedade, cultura e outubro de 2009 GT 12- 17 W || e || e
educacio: novas Caxambu/MG. CURRICULO —-
regulagoes?
33* Reuniio Anual da De 17 a20 de GT 12- 18 09
ANPEd outubro de 2010 | CURRICULO
Educacgao no Brasil: o em Caxambu/MG

balanco de uma década

34" Reuniio Anual da 30 10 01
ANPEd De 02 a 05 de
outubro de 2011 Griz- | | | | e
Educacio e Justica Natal/RN CURRICULO
Social
35" Reuniao Anual da De 21 a24de GT 12-
ANPEd outubro de 2012 CURRICULO
Educacio, cultura, Porto de 15 (1 T [ R
pesquisa e projetos de Galinhas/PE

desenvolvimento: o
Brasil do século XXI

36" Reuniao Anual da

ANPEd De 29 de GT 12- 18 02 | o |
setembro a 02 de CURRICULO
Sistema Nacional de outubro de 2013

Educacio e Participacio Goiania/GO
Popular: Desafios para
as politicas Educacionais

37* Reuniao Anual da

ANPEd
Plano Nacional de De 04 a 08 de GT 12- 27 09 01 | -
Educacio: tensdes e outubro de 2015 CURRICULO
perspectivas para a Florianopolis/SC
educaciio publica
brasileira
38" Reuniio Anual da
ANPEd De 01 a2 05 de

outubro de 2017 GT 12- 20 04 | e | e
Democracia em risco: a Sao Luis/MA CURRICULO
pesquisa e a pos-
graduacio em contexto
de resisténcia

Comuni | Poster

Total de producdes / modalidades 162 52 cagio
oral
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Quadro 1 - Experiéncias comunicadas ao GT 07 da ANPEd, na modalidade Comunicagao oral, que

dialogam com a referida pesquisa.

REUNIAO TITULO AUTOR(A) OU ANO INSTITUICAO
CIENTIiFICA AUTORES (AS)
32* Reuniio A pré-escola vista pelas criancas Rosimeire Costa 2009 UEC
Anual da de Andrade Cruz
ANPEd Objetivo geral: analisar as percepcdes das professoras, das criancas e de suas familias

acerca da rotina na pré-escola. Para efeitos deste artigo, o foco ¢ a perspectiva das criangas.
Neste sentido, apresenta a visdo das criangas acerca da instituicdo que frequentam, das
praticas pedagogicas relacionadas a organizacdo do espaco e do tempo e das professoras
com as quais convivem.

34* Reuniao
Anual da
ANPEd

Direitos das criancas como Sandra Regina
estratégia para pensar a educacdo | Simonis Richter 2011 UNISC

das criancas pequenas Maria Carmen
Silveira Barbosa UFRGS

Objetivo geral: Resgatar o percurso historico da constituicdo da sensibilidade aos direitos
das criancas enquanto estratégia teorico-metodologica para evidenciar a necessaria
emergéncia de outra sensibilidade dos adultos em suas relagdes com as criangas, baseada
na empatia para com as mesmas, € em propostas educacionais que valorizem a alteridade
das infincias.

Infancia e educacio infantil: o
grupo de criancas e suas acdes em
contexto escolar

Renata Provetti 2011 PUC-SP

Weffort Almeida

Objetivo geral: Mostrar como as criangas vivenciam as experiéncias escolares, suas
reagdes diante da organizagao escolar e o que criam a partir da convivéncia didria.

Possibilidades de organizacio de 2011 UFS
praticas educativas na creche em
parceria com os bebés: o que

“dizem” as criancas?

Tacyana Karla
Gomes Ramos —

Objetivo geral: Examinar ¢ discutir o protagonismo social das criangas nesse cotidiano
para além do que é proposto pelos adultos profissionais, abrindo possibilidades de
construgdo de praticas educativas em parceria com as competéncias sociocomunicativas
que o comportamento interativo da crianga pode revelar.

34* Reuniao
Anual da
ANPEd

Anelise Monteiro 2011 UFRRJ

do Nascimento

“Quero mais, por favor!”:
disciplina e autonomia na
educacio infantil.

Objetivo geral: Discutir praticas de disciplina e autonomia no espago da educacao infantil.

Sobre importincias, medidas e Luciane Pandini

encantamentos: o0 percurso Simiano 2011 UFRGS
constitutivo do espaco da creche
em um lugar para os bebés. Carla Karnoppi
Vasques

Objetivo geral: O estudo analisa discursos politicos, académico-cientificos e pedagogicos
que constituem campos de saber-poder e tornam os sujeitos infantis inteligiveis as formas
de regulagdo social (DUTERQ, 2005) nos momentos-movimentos historicos das reformas
educacionais.

O que as criancas pequenas 2011 UNIVALI
fazem na creche? As familias

respondem.

Leticia Veiga
Casanova

Objetivo geral: escutar as familias procurando compreender o sentido atribuido por elas as
atividades realizadas nas creches.
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35" Reuniao
Anual da
ANPEd

As criancas no centro da
organizacio pedagégica: o que os
bebés nos ensinam? Qual a
atuacio de suas professoras?

Tacyana Karla
Gomes Ramos

2012

UFS

Objetivo geral: Captar o ponto de vista dos bebés sobre a organizagdo das praticas
educativas, explorando suas possibilidades expressivas ndo verbais, em situa¢des

cotidianas da Educacédo Infantil.

38 Reuniao
Anual da
ANPEd

Datas Comemorativas — Uma
Construciio Ideolégica Que
Persiste Na Educacao Infantil

Marta Nidia
Varella Gomes
Maia

2017

(PUC-RIO)

Objetivo geral: Apresentar uma andlise sobre a construcdo ideoldgica que produz e
mantém um curriculo para a Educag@o Infantil que se organiza por datas comemorativas.

Formas regulatérias na educacio
infantil: retratos a partir da
perspectiva das criancas

Aline Helena
Mafra

Rebelo Marcia

Buss Simdo

2017

UFSC
UNISUL

Objetivo geral: Investigar as formas regulatorias inerentes ao funcionamento de uma
institui¢do de educa¢do infantil de uma rede publica municipal a partir do ponto de vista

das criangas.

Quadro 2 - Experiéncias comunicadas ao GT 07 da ANPEd, na modalidade Poster, que dialogam com
a referida pesquisa

REUNIAO TITULO AUTOR(A) OU ANO INSTITUICAO
CIENTIFICA AUTORES (AS)/
36" Reuniao Ser crian¢a na unidade do
Anual da proinfincia: o que o espago Daniele Marques 2013 UFPR
ANPEd pedagégico revela? Vieira

partir do que o espago revela.

Objetivo: Este trabalho representa um estudo piloto realizado em dez unidades do
Proinfancia no Parana. Busca identificar indicios da pratica pedagdgica nesse contexto a




272

Quadro 3 - Experiéncias comunicadas ao GT 12 da ANPEd, na modalidade Comunicagéo oral, que
dialogam com a referida pesquisa

REUNIAO TITULO AUTOR(A) OU ANO INSTITUICAO
CIENTIFICA AUTORES (AS)
Kelen Antunes 2010 UFES
33" Reuniio O curriculo por projetos na Lyrio

Anual da
ANPEd

educaciao infantil: sobre as
negociacoes, traducdes e burlas

Objetivo geral: Problematizar os curriculos por projetos vividos no Centro Municipal de
Educagdo Infantil (CMEI) na Prefeitura Municipal de Vitéria (PMV), onde as praticas
dos sujeitos, professores e alunos, acontecem por meio de projetos.

34* Reuniao
Anual da
ANPEd

A rotina do curriculo na Educacio
infantil. E a poténcia do ritmo?

Maritza Maciel
Castrillon
Maldonado

2011

UNEMAT

Objetivo geral: Apresentar algumas narrativas de agenciamentos realizados em escolas
de Educagdo Infantil do municipio de Caceres-MT, no periodo de trés semestres
consecutivos acompanhando o cotidiano de criangas de 0 a 5 anos.
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Tabela 3 — Experiéncias disponiveis no quintal do PPGEduc do RI da UFPE nos
deslocamentos do Grupo de Pesquisa Discursos e Préticas Educacionais

Ano Pesquisas na linha Pesquisas na linha
Formagéo, profissionalizagio Inféncia, alteridade e educagéo
docente e praticas curriculares da infancia

2008-2012 Nao existia 0o PPGEduc Nao existia 0o PPGEduc
1. Pesquisa e pratica pedagogica: 12. Os discursos dos professores da

2013 discursos sobre a profissionalidade educagdo infantil em Caruaru-PE:
das estudantes/professoras em dilemas, aproximagoes e
formacgao. distanciamentos no dizer a crianca e
CARMO, Priscilla Maria Silva do. a infancia.

(Universidade Federal de | OLIVEIRA, TIunaly Felix de.

Pernambuco, Campus Agreste, 2013- | (Universidade Federal de

07-19) Pernambuco, Campus Agreste, 2013-
08-06)

2014 2. Discursos sobre pesquisa no 13. Arte e seu ensino: sentidos
curriculo do curso de Pedagogia. atribuidos pelas vozes das criancas
SILVA, Suzana Maria da. nos anos iniciais do  ensino
(Universidade Federal de | fundamental.

Pernambuco, Campus Agreste, 2014- | SILVA, Maria Alves da.

07-21) (Universidade Federal de
Pernambuco, 2014-09-29).

3. Os sentidos partilhados sobre

estagio  supervisionado e as 14. Somos todos iguais (?): praticas

contribui¢oes para a pratica docente e discurso sobre a diferenca na

do professor com  experiéncia @ educagdo infantil.

docente. SILVA, Anna Lissia da.

MELO, Maria Julia Carvalho de. | (Universidade Federal de

(Universidade Federal de | Pernambuco, Campus Agreste, 2014-

Pernambuco, Campus Agreste, 2014- | 09-19)

07-30)

2015 4. Sentidos de profissionalidades | 15. Um desconhecido a porta: os

revelados no movimento discursivo = discursos das  professoras da
das contribui¢oes da didatica na | educagdo infantil sobre o ser, o saber
formagdo de pedagogos(as). e o fazer docente.
SILVA, Maria  Angelica  da. | FERREIRA, Silvéria Nascimento.
(Universidade Federal de | (Universidade Federal de
Pernambuco, Campus Agreste, 2015-  Pernambuco, Campus Agreste, 2015-
09-17) 12-10)

2016 5. As praticas curriculares de
professoras do ensino fundamental @ 16. A infdncia no universo do 1° ano
fabricadas no cotidiano escolar: | do ensino fundamental de nove anos
discursos pensados-vividos sobre o obrigatorio: o que revelam as
planejamento de aula. criangas?

SILVA, Geisa Natdlia da Rocha. | BEZERRA, Adma Soares.
(Universidade Federal de | (Universidade Federal de
Pernambuco, Campus Agreste, 2016- Pernambuco, Campus Agreste, 2016-
09-08) 10-11)

6. Relacoes entre o curriculo vivido




no curso de pedagogia e o processo
de construcdo da identidade do
professor.

LEMOS, Nivea Roberta Moraes
Barbosa. (Universidade Federal de
Pernambuco, Campus Agreste, 2016-
09-28)

2017 7. Praticas avaliativas de estudantes- | 17. Filosofia com criangas: cenas de
professoras:  desenvolvimento da | experiéncias e encontros com os
profissionalidade e profissionalismo | dizeres e alteridades da infdncia em
a partir dos contextos de influéncia | uma escola da rede municipal de
presentes no cotidiano escolar. ensino.

GONCALVES, Crislainy de Lira. | OLIVEIRA, Janice da Silva.
(Universidade Federal de | (Universidade Federal de
Pernambuco, Campus Agreste, 2017- Pernambuco, Campus Agreste, 2017-
04-05) 08-31)
8. Sentidos de avaliacdo da
aprendizagem revelados nas
narrativas de criancas no ciclo de
alfabetiza¢do.
SOBRAL, Vanessa Herculina de.
(Universidade Federal de
Pernambuco, Campus Agreste, 2017-
08-31)
DESVIO PARA HOSPEDAR AS PESQUISAS DE 2018
2018 9. As artes de fazer da avaliagdo | 18. A infdncia no espacotempo da

fabricadas no cotidiano escolar: um
olhar para as tdticas avaliativas dos
professores dos anos iniciais do
ensino fundamental.

MAGALHAES, Priscila Maria Vieira
dos Santos.

(Universidade Federal de
Pernambuco, Campus Agreste, 2018-
02-27)

10. Escuta de professores e
professoras sobre os sentidos da
atuagdo do coordenador pedagogico
na formagdo continuada centrada na
escola.

QUEIROZ, Lindinalva Ferreira de.
(Universidade Federal de
Pernambuco, Campus Agreste, 2018-
06-15)

11. Experiéncia: nog¢do potente para
pensar formagdo de professores.
BRAZ, Glicinia Raquel Feitoza.
(Universidade Federal de
Pernambuco, Campus Agreste, 2018-
09-24)

pré-escola  obrigatoria: o  dizer
infantil, experiéncia e
aprenderesfazeres que atravessa o
cotidiano das criancas.

SATURNO, Joane Santos do
Nascimento.
(Universidade Federal de

Pernambuco, Campus Agreste, 2018-
07-30)

19. Os aprenderesfazeres docentes
na educacdo infantil: um olhar
cartogrdfico sobre os movimentos
tecidos no cotidiano escolar de um
CMEI da rede municipal de ensino
de Sdo Bento do Una-PE.

SILVA, Thiago Gongalves.
(Universidade Federal de
Pernambuco, Campus Agreste, 2018-
07-13)

274
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APENDICE B - TCLE RESPONSAVEIS POR MENORES DE 18 ANOS

L= gad
PPGEDUC =y
T A . L"__' PE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CONTEMPORANEA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(PARA RESPONSAVEL LEGAL PELO MENOR DE 18 ANOS)

Solicitamos a  sua  autorizagdo para convidar o (a) seu/sua  filho
(a) {ou menor que estd sob sua
responsabilidade} para participar, como voluntério (a), da pesquisa “Hospedando dizeres, fazeres e

aprenderes minoritarios: O que as criancas e a infincia nos dizem sobre o territério
curriculoescola na Educacio Infantil”.

Esta pesquisa ¢ da responsabilidade da pesquisadora Vanessa Galindo Alves de Melo, com
enderego na Rua Anisio Galvao, n°® 134, Centro, Alagoinha, Pernambuco, CEP: 55260-000, telefone
(87) 99168-1531 (inclusive ligagdes a cobrar), e-mail: vanessa-gam@hotmail.com. Esta pesquisa esta
sob a orientacdo de: Concei¢ao Gislane Nobrega Lima de Salles, telefone: (81) 9 9927-0462, e-mail:
cgislane@terra.com.br.

O/a Senhor/a sera esclarecido (a) sobre qualquer divida a respeito da participagdo dele/a na
pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e o/a Senhor/a concordar que o (a)
menor faga parte do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que
estd em duas vias.

Uma via deste termo de consentimento lhe sera entregue e a outra ficard com o pesquisador
responsavel. O/a Senhor/a estara livre para decidir que ele/a participe ou ndo desta pesquisa. Caso ndo
aceite que ele/a participe, ndo havera nenhum problema, pois desistir que seu filho/a participe € um
direito seu. Caso ndo concorde, ndo havera penalizacdo para ele/a, bem como sera possivel retirar o
consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

» Descricio da pesquisa:

® A pesquisa tem como objetivo geral: “Cartografar os movimentos instaurados pelas criancas e a
infancia que possibilitam pensar outros modos de fazer/invencionar curriculo na pré-escola, a
partir dos dizeres, fazeres e aprenderes infantis”, para isso, busca “mapear os dizeres, aprenderes e
fazeres das criancas e da infancia no territorio curriculoescola no contexto da pré-escola”;
“Acompanhar os movimentos inventivos instaurados pelas criangas para a (re)criagdo de curriculos no
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espacotempo da educagdo infantil”; e “Problematizar os dizeres, aprenderes e fazeres infantis desde
suas proprias experiéncias sobre o territorio curriculoescola”.

e Os procedimentos de coleta de dados: emergem de observacao participante do/no contexto
da pesquisa; conversagdes; Conversas tematicas através da utilizacdo das diferentes
linguagens, como a contacdo de histdrias, a musica, o desenho; gravacdes audiovisuais e
imagens (fotografias e/ou filmagens) relacionadas ao contexto da pesquisa; Entrevistas
semiestruturadas e conversagdes com os profissionais da educacido e diario de campo.

e O acompanhamento dos participantes da pesquisa: ¢ assegurado através da comunicacio
direta com a pesquisadora.

e O periodo de participacdo do voluntario equivale a, no minimo, 2 meses, tendo inicio logo
apos a aprovagao do projeto no Comité de ética, podendo ser ampliado frente aos dados do
contexto da pesquisa. Os encontros serdo realizados trés ou quatro vezes semanais.

» RISCOS direto para o voluntario: desconfortos ou constrangimento na execugdo das
atividades rotineiras da escola pelas pessoas adultas e, especialmente, pelas criangas. No
entanto, na existéncia de tal risco, a pesquisadora se compromete em prestar a devida
assisténcia as pessoas participantes da pesquisa através: da solicitacdo do assentimento e
consentimento em participarem da pesquisa, considerando o consentimento das proprias
criancas e inclusive, assegurando livremente o direito das criancas desistirem a qualquer
momento da pesquisa, se estas assim desejarem; da constante constru¢do de relagdes de
confianga entre pesquisadora ¢ participantes da pesquisa; da abertura ao dialogo e ao
questionamento sobre a pesquisa por parte das criancas ¢ demais sujeitos que habitam o
cotidiano da escola; da busca e criagdo, junto as criancas, de maneira ludicas, prazerosas,
reflexivas e ndo hierarquicas para a coleta de dados; da garantia do resguardo das informagoes
dadas em confianga e a proteg@o contra a sua revelagao ndo autorizada.

> BENEFICIOS diretos ¢ indiretos para os voluntarios: esta pesquisa constitui uma
possibilidade de pensar o territorio curriculoescola “com” as criangas e ndo “sobre” ou “para”
elas, como habitualmente acontece. Trazendo para o lugar de enunciagao, os seus dizeres, que
ndo significa apenas as suas vozes, mas o olhar, as opinides, os gestos e os interesses das
criangas, que se manifestam em seus dizeres, aprenderes e fazeres. Ao centrar-se nos dizeres
infantis, que por intimeras vezes sao silenciados, esta pesquisa oferece a oportunidade de
pensar o curriculo por outros caminhos, sentidos e olhares, contribuindo na criagdo de novas
praticas, no ambito da educacdo infantil e de outras relagdes com as criangas.

As informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicacdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis
pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participagdo do/a voluntario (a). Os dados coletados
nesta pesquisa (observagdes, conversagdes, gravacdes audiovisuais e imagens (fotografias e/ou
filmagens), diario de campo e demais registros dos dizeres, fazeres e aprenderes dos participantes)
ficardo armazenados em pastas de arquivo, devidamente nomeadas e organizadas em computador
pessoal sob a responsabilidade da pesquisadora e orientadora no endere¢o acima informado, pelo
periodo minimo de 5 anos.

O (a) senhor (a) ndo pagara nada e nem recebera nenhum pagamento para ele/ela participar
desta pesquisa, pois deve ser de forma voluntaria, mas fica também garantida a indenizagdo em casos
de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo dele/a na pesquisa, conforme decisdo judicial
ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a participacdo serdo assumidas pelos
pesquisadores (ressarcimento com transporte € alimentagao).

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé€ podera consultar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no enderego: (Rua Dr. Joido
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Moura, 92 Bela Vista, Vitéria de Santo Antao-PE, CEP: 55.612-440, Tel.: (81) 3114-4152— e-mail:
cep.cav@ufpe.br).

Vanessa Galindo Alves de Melo

CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL PARA A PARTICIPACAO DO/A VOLUNTARIO

Eu, , CPF , abaixo
assinado, responsavel por
, autorizo a  sua

participacao no estudo “Hospedando dizeres, fazeres e aprenderes minoritarios: O que as criancas
e a infincia nos dizem sobre o territério curriculoescola na Educaciao Infantil”’, como
voluntario(a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a) sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes
da participacao dele (a). Foi-me garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento,
sem que isto leve a qualquer penalidade para mim ou para o (a) menor em questao.

Local e data

Impressao

Assinatura do (da) responsavel:

Digital

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do

voluntario em participar. 02 testemunhas (nfo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:



mailto:cep.cav@ufpe.br
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APENDICE C - TCLE MAIORES DE 18 ANOS

PPGEDUC

FROCARAM BF WA-GRATUATAD [
T COLCACAOD CONTENSDRANT A
T UFPE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CONTEMPORANEA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “Hospedando
dizeres, fazeres e aprenderes minoritarios: O que as criancas e a infincia nos dizem sobre o
territorio curriculoescola na Educaciao Infantil”, que esta sob a responsabilidade da pesquisadora
Vanessa Galindo Alves de Melo, com endereco na Rua Anisio Galvdo, n° 134, Centro, Alagoinha,
Pernambuco, CEP: 55260-000, telefone (87) 99168-1531 (inclusive ligagdes a cobrar), e-mail:
vanessa-gam@hotmail.com. Esta pesquisa esta sob a orientacdo de: Conceicdo Gislane Nobrega Lima
de Salles, telefone: (81) 99927-0462, e-mail: cgislane@terra.com.br.

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta pesquisa. Apenas
quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizagdo do estudo, pedimos
que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma via lhe sera
entregue e a outra ficara com o pesquisador responsavel.

Vocé estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera
nenhum problema, desistir ¢ um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento em
qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

» Descricio da pesquisa:

e A pesquisa tem como objetivo geral: “Cartografar os movimentos instaurados pelas
criancas e a infincia que possibilitam pensar outros modos de fazer/invencionar
curriculo na pré-escola, a partir dos dizeres, fazeres e aprenderes infantis”, para isso,
busca “mapear os dizeres, aprenderes e¢ fazeres das criangas e da infincia no territorio
curriculoescola no contexto da pré-escola”; “Acompanhar os movimentos inventivos
instaurados pelas criancas para a (re)criacdo de curriculos no espacotempo da educagio
infantil”; e Problematizar os dizeres, aprenderes e fazeres infantis desde suas proprias
experiéncias sobre o territdrio curriculoescola”.

e Os procedimentos de coleta de dados: emergem de observacdo participante do/no
contexto da pesquisa; conversagdes; Conversas tematicas através da utilizacdo das
diferentes linguagens, como a contagdo de histdrias, a musica, o desenho; gravagdes
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audiovisuais e imagens (fotografias e/ou filmagens) relacionadas ao contexto da
pesquisa; Entrevistas semiestruturadas e conversagdes com os profissionais da
educagdo e didrio de campo.

e O acompanhamento dos participantes da pesquisa: ¢ assegurado através da
comunicacdo direta com a pesquisadora.

e O periodo de participacao do voluntario equivale a, no minimo, 2 meses, tendo
inicio logo apds a aprovacdo do projeto no Comité de ética, podendo ser ampliado
frente aos dados do contexto da pesquisa. Os encontros serdo realizados trés ou quatro
vezes semanais.

» RISCOS direto para o voluntario: desconfortos ou constrangimento na execugdo das
atividades rotineiras da escola pelas pessoas adultas e, especialmente, pelas criangas. No
entanto, na existéncia de tal risco, a pesquisadora se compromete em prestar a devida
assisténcia as pessoas participantes da pesquisa através: da solicitacdo do assentimento e
consentimento em participarem da pesquisa, considerando o consentimento das proprias
criancas e inclusive, assegurando livremente o direito das criancas desistirem a qualquer
momento da pesquisa, se estas assim desejarem; da constante constru¢ao de relagdes de
confianga entre pesquisadora ¢ participantes da pesquisa; da abertura ao dialogo e ao
questionamento sobre a pesquisa por parte das criancas e demais sujeitos que habitam o
cotidiano da escola; da busca e criagdo, junto as criangas, de maneira ludicas, prazerosas,
reflexivas e ndo hierarquicas para a coleta de dados; da garantia do resguardo das informagoes
dadas em confianga e a protegdo contra a sua revelagao ndo autorizada.

BENEFICIOS diretos ¢ indiretos para os voluntirios: esta pesquisa constitui uma
possibilidade de pensar o territorio curriculoescola “com” as criangas ¢ nao “sobre” ou “para”
elas, como habitualmente acontece. Trazendo para o lugar de enunciagao, os seus dizeres, que
ndo significa apenas as suas vozes, mas o olhar, as opinides, os gestos e os interesses das
criangas, que se manifestam em seus dizeres, aprenderes e fazeres. A pesquisa valoriza os
pontos de vista de todas as pessoas que constituem o ambiente escolar, sobretudo ao centrar-se
nos dizeres infantis, que por inimeras vezes sdo silenciados, esta pesquisa oferece a
oportunidade de pensar o curriculo por outros caminhos, sentidos e olhares, contribuindo na
criacdo de novas praticas, no ambito da educacgdo infantil e de outras relagdes com as criangas.

Todas as informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos
ou publicacdes cientificas, nao havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis
pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participagdo. Os dados coletados nesta pesquisa
(observagdes, conversacdes, gravagdes audiovisuais e imagens (fotografias e/ou filmagens), diario de
campo ¢ demais registros dos dizeres, fazeres e aprenderes dos participantes) ficardo armazenados em
pastas de arquivo, devidamente nomeadas e organizadas em computador pessoal sob a
responsabilidade da pesquisadora e orientadora no enderego acima informado, pelo periodo minimo de
5 anos.

Nada lhe serd pago e nem serd cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitacdo €
voluntaria, mas fica também garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente
decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisao judicial ou extra-judicial. Se houver
necessidade, as despesas para a sua participagdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento
de transporte e alimentagao).
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Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no enderego: (Rua Dr. Jodo
Moura, 92 Bela Vista, Vitéria de Santo Antao-PE, CEP: 55.612-440, Tel.: (81) 3114-4152— e-mail:
cep.cav@ufpe.br).

Vanessa Galindo Alves de Melo

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF ,
abaixo assinado, apos a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de
conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com o pesquisador responsavel, concordo em participar

do estudo “Hospedando dizeres, fazeres e aprenderes minoritarios: O que as criancas e a infancia
nos dizem sobre o territorio curriculoescola na Educa¢ao Infantil”, como voluntario (a). Fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora sobre a pesquisa, os procedimentos
nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-
me garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade.

Local e data Impressdo

) o digital
Assinatura do participante:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa

e o aceite do voluntario em participar. (02 testemunhas ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:



mailto:cep.cav@ufpe.br
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APENDICE D - TALE PARA CRIANCAS DE 4 E 5 ANOS

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

(PARA CRIANCAS DE4E S ANOS )
VERSAO EM QUADRINHOS

“HOSPEDANDO DIZERES, FAZERES E APRENDERES
MINORITARIOS: O QUE AS CRIANCAS E A INFANCIA NOS DIZEM
SOBRE O TERRITORIO CURRICULOESCOLA NA EDUCACAO

INFANTIL".

PESQUISADORA RESPONSAVEL: VANESSA GALINDO ALVES DE MELO
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E A PESQUISA NA PRE-ESCOLA

GUAY FBD E EU SOU A BIA!

BEM COM E VOCE COMO SE
vocE? CHAMA?
EU ME

CHAMO BETO!

TEMOS UMA NOVIDADE
PARA CONTAR PARA
vock!

VOCE £ MuITO
IMPORTANTE E
POR ISSO, ESTA
SENDO
CONVIDADO(A)
A PARTICIPAR
DA PESQUISA...

“HOSPEDANDO
DIZERES, FAZERESE
APRENDERES
MINORITARIOS: O
QUE AS CRIANCAS
E A INFANCIA NOS
DIZEM SOBRE O
TERRITORIO
CURRICULOESCOLA
NA EDUCACAD
INFANTIL"

ESSA PESQUISA £

DA E DA PROFESSORA

RESPONSABILIDADE ORIENTADORA
DA ESTUDANTE CONCEICAD
GISLANE
sESSnORA NOBREGA LIMA

VANESSA GALINDO DE SALLES.
ALVES DE MELO.
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AMBAS SAO DA
UNIVERSIDADE NO ALBUM
FEDERAL DE ABAIXO, vOcE

PERNAMBUCO, PODERA VER A
CAMPUS FOTOGRAFIA
AGRESTE. DELAS £

CONMHECE LAS

UM POUCO....

UMA ESCOLA
PARA PESSOAS
ADULTAS!

PROCAARA DF PO%-GRADRAL.
1 EDUCACAD CONTERPORANLA

A PESQUISA SERA

A PESQUISA BUSCA REALIZADA NA

SABER COMO OS SUA ESCOLA £
MOVIMENTOS DAS ACONTECERA DA
mw EDA SEGUINTE
INFANCIA FORMA:
POSSIBILITAM
PENSAR OUTROS
MODOS DE
FAZER/INVENCIONAR
CURRICULD NA PRE.
ESCOLA.

OBSERVACAO
PARTICIPANTE,

RODA DE CONVERSA.

RAss COM

FONTE DEPQRTRATOS
oNTE
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CONVERSAS COM
CONTACAOD DE HISTORIAS
E MUSICAS.

S0 COLORR

GAS

FONTE 12087 COM

g
2
!
g

GRAVACOES AUDIOVISUAIS E
IMAGENS (FOTOGRAFIAS E/OU
FILMAGENS) RELACIONADAS AO

CONTEXTO DA PESQUISA

VOCE PODERA PARTICIPAR DESSE ESTUDO SE SEUS PAIS OU O SEU
RESPONSAVEL CONCORDAREM E TAMBEM SE VOCE DE FATO
QUISER.

E UM DIREITO SEU ESCOLHER!




E IMPORTANTE ESCLARECER QUE ESSES MATERIAIS SAO
CONSIDERADOS SEGUROS. MAS, E POSSIVEL OCORRER
ALGUNS RISCOS. COMO VOCE SENTIR VERGONHA OU
ALGUM INCOMODO.

CASO ACONTECA PROCURE VANESSA E CONTE AELA O
QUE ESTA SENTINDO.

E TAMBEM, SE ACONTECER DE VOCE NAO QUERER MAIS
PARTICIPAR DA PESQUISA, POR QUALQUER QUE SEJA O
MOTIVO, NAO HAVERA NENHUM PROBLEMA EM DESISTIR.
BASTA COMUNICAR A VANESSA.
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MAS, COISAS BOAS PODEM ACONTECER!

SUA PARTICIPACAO PODE CONTRIBUIR COM A MELHORIA DA
ESCOLA, DE NOVAS FORMAS DE PENSAR O CURRICULO DA
EDUCACAO INFANTIL, CONTRIBUINDO NA CRIACAO DE NOVAS
PRATICAS E DE OUTRAS RELACOES COM AS CRIANCAS.

SOMENTE SEUS PAIS E AS PESSOAS ENVOLVIDAS NA PESQUISA £ QUE SABERAD QUEM
VOCE £! PROMETEMOS NAO FALAR A ESTRANHOS AS INFORMACOES QUE VOCE NOS
CONTAR.

TODAS AS INFORMACOES SERAD APENAS USADAS PARA EVENTOS ACADEMICOS E
PUBUCACOES CIENTIFICAS, MAS NUNCA COLOCAREMOS O SEU NOME OU DADOS
QUE O (A) IDENTIFIQUEM. COMBINADOD?
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SE TIVER ALGUMA DUVIDA PODE
CONVERSAR COM A VANESSA OU
ENTAO, VOCE, SEUS PAIS OU
RESPONSAVEL, PODEM LIGAR
PARA OS SEGUINTES TELEFONES:

VANESSA - Tel.: (87)99168-1531

CONCEICAO- Tel.: (81)9 9927-
0462

OU EM CASOS DE DUVIDAS
ETICAS, LIGAR PARA OS
AMIGOS DO COMITE DE

ETICA DA UFPE.

Tel.: (81) 3114-4152

QUANDO TODOS OS ESCLARECIMENTOS FOREM DADOS,
PREENCHA A PROXIMA PAGINA DESTE LIVRO ILUSTRADO!

MARQUE UM (X) NA CARINHA INFORMANDO SE ACEITA OU NAO
PARTICIPAR DA PESQUISA E ASSINE SEU NOME OU CARIMBE O
POLEGAR, NOS ESPACOS INDICADOS.

UMA VIA DESSE DOCUMENTO, CHAMADO TALE, SERA ENTREGUE
PARA QUE SEUS PAIS OU RESPONSAVEL POSSAM GUARDA-LA E A

OUTRA FICARA COM AS PESQUISADORAS.
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ASSENTIMENTO DO (DA) MENOR DE IDADE EM PARTICIPAR

COMO VOLUNTARIO(A)

VOCE ACEITA PARTICIPAR DA PESQUISA?
o~ .
- -~

% &

SIM NAO
EU ACEITO PARTICIPAR DO

ESTUDO “HOSPEDANDO DIZERES, FAZERES E APRENDERES
MINORITARIOS: O QUE AS CRIANCAS E A INFANCIA NOS DIZEM SOBRE
O TERRITORIO CURRICULOESCOLA NA EDUCACAO INFANTIL”, COMO
VOLUNTARIO (A).

FUI INFORMADO SOBRE AS COISAS RUINS E AS COISAS BOAS QUE
PODEM ACONTECER.

ENTENDI QUE POSSO DIZER “SIM” E PARTICIPAR, MAS QUE, A
QUALQUER MOMENTO, POSSO DIZER “NAO” E DESISTIR, SEM QUE EU
OU MEUS PAIS PRECISE PAGAR NADA. E NINGUEM VAl FICAR COM
RAIVA DE MIM.

LOCAL E DATA POLEGAR
DIREITO

ASSINATURA DA CRIANCA:
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APENDICE E - TEMAS E PERGUNTAS DISPARADORAS DOS PROCEDIMENTOS
DE PRODUCAO DE DADOS JUNTO AS CRIANCAS.

ALGUMAS PISTAS...

e Vocés gostam de ser crianga? Por qué?

e Qual o melhor lugar para uma crianca?

e E possivel ser crianga na escola? Onde mais?

e Oqueéaescola?

e Vocés gostam da escola/ de estudar?

e O que ¢ importante para a escola?

e O que vocés fizeram na aula hoje?

e E se pudesse ser diferente, se vocé€ pudesse fazer outras coisas aqui na escola, como
seria?

e O que vocés gostariam que a escola ensinasse?

e O que voceé gosta e 0 que nao gosta na escola?

e Vocés mudariam alguma coisa na escola? O qué?

e E possivel brincar na escola? Em quais horarios, em quais lugares e com quem?

e O que deveria ter numa escola com criangas?

e Em quais lugares vocés aprendem aqui na escola?

e Qual ¢ o espaco que vocés mais gostam aqui na escola?
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APENDICE F- TEMAS E PERGUNTAS DISPARADORAS DOS PROCEDIMENTOS
DE PRODUCAO DE DADOS JUNTO AS PROFESSORAS E COORDENADORAS

e Identificacdo de nome, fungdo e tempo de servico do(a) profissional,

e Ha processos de afirmagdo da infancia na escola? De que modo e em que medida?

e H4 estratégias de acesso as expressdes e desejos das criancas na escola? Como
acontece?

e Quais os cuidados e desafios ligados a Base Nacional Comum Curricular e seu
contexto de implementagao na escola?

e Como as criangas se situam ou sdo situadas nestes cuidados ¢ desafios?

® As criangas ¢ a infancia modificam as praticas e atividades desenvolvidas na escola?

De que modo?
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ANEXO A - CARTA DE ANUENCIA DA SECRETARIA

=

SEmr- Pesqueira
uxnu un(m =2
\ " (&,hhn—u“

SECRETARIA DE EDUCACAO DE PESQUEIRA

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que sceitaremos o pesquisadorn Vanessa Galindo
Alves de Melo, a desenvolver o seu projeto de pesquisa “Hospedando dizeres, fazeres
¢ aprenderes minoritirios: O que as criangas ¢ a infincia nos dizem sobre o
terrvitorio  curriculoescola  na Educagio  Infantil”, que  estd sob g
coordenaglio/orientaglio da Prof. * Dr* Conceigiio Gisline Nobrega Lima de Salles
cujo objetivo ¢ Cartografar os movimentos instaurndos pelas criangas ¢ a infanciy
que possibilitam pensar outros modos de fazer/invencionar curriculo na pré-escola,
a partir dos dizeres, fazeres ¢ aprenderes infantis, na Secretaria de Educagiio de

Pesqueira,

Esta autorizagdo estd condicionads ao cumprimento dn pesquisadora aos
requisitos das Resolugdes do Conselho Nacional de Sadde ¢ suas complementares,
comprometendo-se utilizar os dados pessoais dos participantes  da  pesquisa,
exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a nllo utilizaglo

gas informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora deverd apresentar o esta
Instituiglo o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de

Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado so Sistema CEP/CONEP.

Local, em Qg_-’ _08_ _QQ.LQ_

me/assinaturd ¢ carimbo do respe savel onde@pesquisa serd realizada
Clewde W* de Souza
Secretana de Educagse

/éhllﬁa_éé Lizﬂﬁié._LQ(A VU
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ANEXO B - AUTORIZACAO PARA USO DE DADOS DE PESQUISA

SEPE

u(“'naﬁ&!ﬁ.’(“m
ST Eibmcnine feye oot & skt

SECRETARIA DE EDUCACAO DE PESQUEIRA

CARTA DE ANUENCIA COM AUTORIZACAO PARA USO DE DADOS

Declaramos para os devidos fins. que aceitaremos a pesquisadora Vanessa Galindo Alves de Melo, a
des: olver o seu projeto de pesquisa “Hospedando dizeres, fazeres e aprenderes minoritirios: O que as
cri: as e a infincia nos dizem sobre o territério curriculoescola na Educagiio Infantil™, que estd sob a
cric 1agio da Prof. Dr.* Concei¢iio Gisline Nébrega Lima de Salles cujo objetivo ¢ Cartografar os
mo vnentos instaurados pelas criancas e a infincia que possibilitam pensar outros modos de
fazer invencionar curriculo na pré-escola, a partir dos dizeres, fazeres e aprenderes infantis, nesta
Insii nicdo, bem como cederemos o acesso aos dados documentais ligados a Educagdio Infantil e a entrevistas

pari sscem utilizados na referida pesquisa.

Esta autorizagdio estd condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos das Resolugdes do
Cor sc:iho Nacional de Satde e suas complementares, comprometendo-se a mesma utilizar os dados pessoais
dos 1 rticipantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a ndo

util - =530 das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou. las comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar a esta Instituigdo o Parecer
Corsubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres

Hunznos. credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Local, cm&gf 08 .ZOJQ -
W(ﬁl I{AQ,’L(//L (( SPUS \QLVAUZL-

\omp assm‘nu(a ¢ carimbo d- responsavel pela @mmgao

Cletde M? de Souza Oliveira
Secretana de Educacay
Mat 20245
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ANEXO C - ANUENCIA DA ESCOLA

N2 TR
PREFEITURA MUNICIPAL DE PESQUEIRA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO E CULTURA

CRECHE MUNICIPAL |
RUA: |
BAIRRO: |

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Vanessa Galindo Alves de Melo, a
desenvolver o seu projeto de pesquisa “Hospedando dizeres, fazeres e aprenderes minoritirios: O que as
criangas ¢ a infincia nos dizem sobre o territorio curriculoescola na Educagiio Infantil”, que esta sob a
coordenagdo/orientagio da Prof. * Dr* Conceiciio Gisline Nébrega Lima de Salles cujo objetivo ¢
Cartografar os movimentos instaurados pelas criancas ¢ a infincia que possibilitam pensar outros
modos de fazer/invencionar curriculo na pré-escola, a partir dos dizeres, fazeres e aprenderes infantis,
na Creche Municipal

Esta autorizagio esta condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos das Resolugdes do
Conselho Nacional de Saide e suas complementares, comprometendo-se utilizar os dados pessoais dos
participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a ndo

utilizagd@o das informagdes em prejuizo das pessoas ¢/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar a esta Instituigdo o Parecer
Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres

Humanos, credenciado 4o Sistema CEP/CONEP.

Pesqueira,em 20/ (08§ /_ 20719 .

” -

Nome/assinatura e carimbo do responsavel©nde a psquisa sera realizada
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ANEXO D - CARTA DE ANUENCIA COM AUTORIZACAO PARA USO
DE DADOS DA ESCOLA

o
PREFEITURA MUNICIPAL DE PESQUEIRA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E CULTURA

CRECHE MUNICIPAL
RUA: 1
BAIRRO: |

CARTA DE ANUENCIA COM AUTORIZAGAO PARA USO DE DADOS

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Vanessa Galindo Alves de Melo, a
desenvolver o seu projeto de pesquisa “Hospedando dizeres, fazeres e aprenderes minoritarios: O que as criangas e a
infancia nos dizem sobre o territério curriculoescola na Educacdo Infantil”, que esta sob a orientago da Prof. Dr.?
Conceicdo Gislane Nébrega Lima de Salles cujo objetivo é Cartografar os movimentos instaurados pelas criangas e a
inféncia que possibilitam pensar outros modos de fazer/invencionar curriculo na pré-escola, a partir dos dizeres,

fazeres e aprenderes infantis, nesta Instituicdo, bem como cederemos o acesso aos dados documentais ligados a

Educacdo Infantil e a entrevistas para serem utilizados na referida pesquisa.

Esta autorizacdo estd condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos das ResolugBes do
Conselho Nacional de Saide e suas complementares, comprometendo-se a mesma utilizar os dados pessoais dos
participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a ndo utilizagdo das
informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades,

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar a esta Instituicdo o Parecer
Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos,
credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Pesqueira, em :)0 / 08 / 070 19.
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Nome/assinatura e carimbo do responsavel pela Instituicio
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ANEXO E - TERMO DE COMPROMISSO E CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE COMPROMISSO E CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Hospedando dizeres, fazeres e aprenderes minoritarios: O que as criangas ¢ a
infincia nos dizem sobre o territorio curriculoescola na Educagiio Infantil.

Pesquisador responsdvel: Vanessa Galindo Alves de Melo

Institui¢io/Departamento de origem do pesquisador: Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), Centro Académico do Agreste (CAA)

Telefone para contato: (87) 99168-1531

E-mail: vanessa-gam@hotmail.com

O pesquisador do projeto acima identificado assume o compromisso de:

e Garantir que a pesquisa s6 sera iniciada apos a avalia¢do e aprovagdo do Comité de
Ftica e Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Federal de
Pernambuco — CEP/UFPE e que os dados coletados serdo armazenados pelo periodo
minimo de 5 anos ap6s o termino da pesquisa;

e Preservar o sigilo e a privacidade dos voluntarios cujos dados serdo estudados e
divulgados apenas em eventos ou publicagdes cientificas, de forma andnima, ndo
sendo usadas iniciais ou quaisquer outras indicagdes que possam identifica-los;

o Garantir o sigilo relativo as propriedades intelectuais e patentes industriais. além do
devido respeito a dignidade humana;

e Garantir que os beneficios resultantes do projeto retornem aos participantes da
pesquisa, seja em termos de retorno social, acesso aos procedimentos, produtos ou
agentes da pesquisa;

e Assegurar que os resultados da pesquisa serdo anexados na Plataforma Brasil, sob a
forma de Relatorio Final da pesquisa;

Recife, .. 3. de (»‘W de20.43.
v
Uin, Galnde Gl do_trule
Assinatura Pesquisador Responsavel
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