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RESUMO

A pesquisa visa ampliar a compreensao sobre a afetividade na Educacao Infantil, tendo em
vista que, apesar de ser, este, um aspecto presente nas interagdes cotidianas, as discussdes a
esse respeito tém ganhado destaque no discurso pedagogico contemporaneo, como foi
possivel verificar no levantamento das produgdes cientificas na base de dados Web of
Science.Ametodologiaempregadanestainvestigagaocresultadodeumapesquisabibliografica, a
partir do levantamento de produgdes correlatas em livros e artigos cientificos relacionados ao
tema e¢ documento oficiais que fundamentam o trabalho. A pesquisa bibliografica se
caracteriza pela utilizagdo de diversos materiais ja publicados sobre determinado assunto.
Esses materiais sdo constituidos por diversas fontes de informagdes, como livros, artigos
cientificos, teses, dissertacdes e outros materiais académicos, a fim de coletar dados
relevantes ¢ fundamentar a constru¢ao do conhecimento sobre um determinado assunto. Parte-
se do pressuposto que a afetividade vai além das demonstragdes fisicas de carinho e
desempenha um papel essencial na preparagdo do desenvolvimento cognitivo. O discurso da
afetividade na Educacdo Infantil enfatiza a importancia das relagdes afetivas positivas e do
cuidado emocional no processo educativo das criangas, reconhecendo que a afetividade ¢ um
elemento essencial para o desenvolvimento cognitivo, emocional e social das criangas. O
presente trabalho tem como objeto de estudo: Afetividade como discurso na Educacao
Infantil. O problema que o instiga é¢: Como se constitui o discurso da afetividade na Educacao
Infantil? Definimos como objetivo geral: problematizar os discursos sobre afetividade,
analisando como esses conjuntos de enunciados sdo construidos e difundidos na sociedade.
Elencamos como objetivos especificos: descrever como a afetividade estd presente na
educacdo infantil e analisar como aparece a afetividade no discurso pedagogico da Educagao
Infantil. A revisdao narrativa de literatura foi a metodologia utilizada para realizar a coleta dos
dados aqui discutidos, no ambito de uma pesquisa qualitativa, que proporcionou uma
compreensdo da importancia e do impacto da relacdo afetiva entre professor e crianca no
desenvolvimento destas na Educacdo Infantil. Foi evidenciado como essa relagdo pode deixar
marcas significativas nas criangas, influenciando diretamente o seu crescimento e
aprendizado. A pesquisa reforga a importancia de valorizar as relacdes afetivas na pratica
educativa, destacando que a afetividade ndo ¢ um aspecto secundario, mas sim um pilar
fundamental para o desenvolvimento integral das criangas. Ao promover uma educagio
baseada na conexdo emocional, no respeito matuo e no cuidado, as escolas da Educagdo
Infantil podem proporcionar um ambiente favoravel para que as criangas crescam, aprendam e
se desenvolvam de maneira saudavel e plena. Espera-se que este estudo estimule maior
aprofundamento na relagdo entre cogni¢do e afetividade na Educacdo Infantil, incentivando a
pratica de uma educagdo que integre de forma equilibrada o desenvolvimento cognitivo e
emocional das criancas, buscando formar sujeitos criticos e felizes.

Palavras-chave: Afetividade. Educagao Infantil. Crianga. Professor. Desenvolvimento.



ABSTRACT

The research aims to broaden the understanding of affectivity in Early Childhood Education,
bearing in mind that, despite this being an aspect present in everyday practices, discussions
about this have gained prominence in contemporary pedagogical discourse, as it was possible
to verify in the survey of scientific productions in the Web of Science database. The
methodology employed in this investigation is the result of a bibliographic research, from the
survey of correlated productions, searching in books and scientific articles related to the
theme and official documents that support the work. These materials are made up of various
sources of information, such as books, scientific articles, theses, dissertations, and other
academic materials, to collect relevant data and support the construction of knowledge on a
given subject. It assumes that affectivity goes beyond physical demonstrations of affection
and plays an essential role in preparing cognitive development. The discourse of affectivity in
Early Childhood Education emphasizes the importance of positive affective relationships and
emotional care in the educational process of children, recognizing that affectivity is an
essential element for the cognitive, emotional, and social development of children. The
present work has as its object of study: Affectivity as a discourse in Early Childhood
Education. The problem that instigates it is: How is the discourse of affectivity constituted in
Early Childhood Education? We defined as a general objective: to problematize the
discourses on affectivity, analyzing these sets of statements that are constructed and
disseminated in society. We listed as specific objectives: describe how affectivity is present in
early childhood education; analyze how affectivity appears in the pedagogical discourse of
early childhood education. The narrative literature review was the methodology used to
collect the data discussed here, within the scope of a qualitative research, provided an
understanding of the importance and impact of the affective relationship between teacher and
child in the development of children in Early Childhood Education. It was evidenced how this
relationship can leave significant marks on the children, directly influencing their growth and
learning. The research reinforces the importance of valuing affective relationships in
educational practice, highlighting that affectivity is not a secondary aspect, but rather a
fundamental pillar for the integral development of children. By promoting an education based
on emotional connection, mutual respect, and care, Kindergarten schools can provide an
enabling environment for children to grow, learn, and develop in a healthy and full way. In
short, it is expected that this study will stimulate a deeper understanding of the relationship
between cognition and affectivity in Early Childhood Education, encouraging the practice of
an education that integrates in a balanced way the cognitive and emotional development of
children, seeking to form critical and happy individuals.

Keywords: Affectivity. Early Childhood Education. Child. Teacher. Development.
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1 INTRODUCAO

Os oito anos de atuacao como professora e, desses, cinco anos na Educagao Infantil,
bem como, a vivéncia didria de situagdes que permeiam a pratica educativa contribuiram para
que algumas indagagdes fossem tomando espaco em minhas reflexdes. Foi possivel perceber
que as transformacgdes sociais e as consequentes expectativas acerca da profissdo conferem
maior complexidade aos professores, que estejam empenhados em refletir, uma vez que
mobilizam ndo s6 a afetividade, mas também condigdes racionais, exigindo, assim,
conhecimentos académicos, culturais, éticos € emocionais derivados da profissdo. Um dos
questionamentos mais frequentes nesse meu percurso era quanto ao papel do professor da
Educacdo Infantil e como se constitui a sua pratica pedagdgica. Essa preocupagdo com a
crianca, com a Educacdo Infantil, mas, principalmente, com a pratica pedagdgica, mostraram-
me que era preciso expandir e aprofundar conhecimentos e reflexdes a respeito desses temas.
Tudo isso colaborou para que, em 2021, eu ingressasse no curso de Mestrado em Educagdo da
Universidade do Planalto Catarinense — Uniplac. Nesse sentido, consideramos pertinente a
revisdo de alguns aspectos que permearam o surgimento do discurso da afetividade na
Educagao Infantil.

Relatar a nossa histdria e relembrar as experiéncias académicas e profissionais nos faz
refletir sobre respeito, dedicacdo, responsabilidade, autonomia, didlogo e empatia. Assim,
busquei, através do Mestrado em Educagdo, compreender as novas possibilidades que sdo
vivenciadas diariamente no espago escolar, mais precisamente na Educacao Infantil.

Sobre a relagdo entre afetividade e aprendizagem, pode-se encontrar vasta literatura.
Por essa razdo, a partir da abordagem de Henri Wallon € que se escolheu tratar sobre o tema.
Para Wallon (2007), a afetividade ¢ inata a pessoa e compde um dos seus trés dominios
funcionais (afetivo cognitivo e motor). Ela ¢ um instrumento de sobrevivéncia e fundamental
para a constituigdo das bases da inteligéncia.

Este trabalho tem, portanto, como objeto de estudo a afetividade como discurso na
Educacdo Infantil. Apds a definicdo do problema de pesquisa e dos objetivos, tanto geral
quanto os especificos, foi realizada uma busca em livros, artigos e dissertagdes que
fornecessem subsidios bibliograficos para o embasamento e consequente desenvolvimento do
presente estudo. O problema que o instiga €: qual a importancia do discurso da afetividade na
Educacao Infantil?

Objetivo geral desta dissertacdo ¢ problematizar os discursos sobre afetividade,

analisando como esses conjuntos de enunciados sdo construidos e difundidos na sociedade e,
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como objetivos especificos: descrever como a afetividade estd presente na Educacao Infantil e
analisar como aparece a afetividade no discurso pedagdgico da Educagdo Infantil.

O estudo se justifica pela importancia social da escola. Nesse sentido, a escolha em
pesquisar esse contexto deve-se a riqueza das experiéncias vividas, ao tempo que as criangas
passam dentro dessas instituigdes e ao fato de que, na atualidade, a relacdo interpessoal na
Educacao Infantil vem se tornando um espaco primordial na constru¢do da socializa¢ao do ser
humano. Logo, a pratica pedagogica sendo realizada a partir da empatia, do acolhimento e do
afeto visa garantir seguranga a crianga, proporcionando-lhe um suporte para que a
aprendizagem ocorra de forma favoravel. Esse processo deve ser interligado com a
afetividade, em que exista valorizacdo da dignidade humana, o que implica respeito aos
direitos humanos, igualdade de direitos, participagdo como principio democratico e
responsabilidade pela vida social.

A tematica central deste estudo ¢ a afetividade no contexto da Educagdo Infantil. Mas,
afinal, o que ¢ afetividade? Para Codo e Gazzotti (1999, p. 59), afetividade é um “[...]
conjunto de fendmenos psiquicos que se manifestam sob a forma de emocgdes, sentimentos e
paixdes, [...] satisfacdo ou insatisfacdo, de agrado ou desagrado, de alegria ou de tristeza”.

Os fendmenos afetivos referem-se as experiéncias de cada sujeito e como sao afetados
pelos acontecimentos da vida. Isso significa que ndo € apenas o que acontece objetivamente
que determina como nos sentimos, mas sim a forma como interpretamos ¢ damos significado
a esses acontecimentos. Cada pessoa tem a propria percepcao e reacdo emocional diante das
situacdes e ¢ importante reconhecer e respeitar essas diferengas individuais. Portanto, ao lidar
com outras pessoas, devemos estar atentos as experiéncias e considerar como 0sS
acontecimentos afetam cada sujeito de maneira Unica.

A afetividade ¢ um tema central na obra de Henri Wallon, e ele destinou parte dos seus
estudos para compreender a afetividade no contexto das emogdes, sentimentos e paixdes. A
afetividade ndo se limita apenas a ideia de gostar de criangas ou manifestar carinhos fisicos, a
afetividade, na concepgao somente de carinho, tdo somente refor¢a uma relagdo temporaria entre a
crianga e o professor.

O conjunto afetividade oferece as fungdes responsaveis pelas emogdes, pelos
sentimentos e pela paixdo. Afetividade refere-se a capacidade do ser humano de ser afetado
pelo mundo interno e externo, por sensagdes ligadas a tonalidades agradaveis e desagradaveis
(Almeida, 2010, p. 26).

Priorizar a afetividade na educacdo ¢ fundamental para os educadores, uma vez que

essa ¢ uma das emocgdes que exerce grande influéncia sobre o comportamento, o carater € o
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desenvolvimento cognitivo das criangas. Contrariamente ao que se pode pensar, a afetividade
ndo se opde ao conhecimento, podendo, at¢ mesmo, contribuir para se ter mais clareza,
interesse e satisfagdo em relagao ao processo de aprendizagem (Snyders, 1988).

Henri Wallon (1879-1962) foi o responsavel pela constru¢do de uma teoria
psicogenética, conhecida como psicogénese da pessoa completa. Essa teoria considera as
criancgas em diversas areas, envolvendo as areas da afetividade, do movimento, do cognitivo e
da interagao social. Uma das contribuigdes centrais de Wallon estd em uma percepgao
diferente sobre emocao ¢ sentimentos. Essas manifestacoes sao como desdobramento de um
campo funcional mais amplo: a afetividade. Portanto, podemos definir a afetividade como um
dominio funcional que apresenta varias manifestacdes € que se tornard mais complexa a
medida da sua evolucdo e emergird de uma base organica para uma relacdo dindmica com o0s
aspectos cognitivo € motor.

Para Wallon, a afetividade, o cognitivo ¢ a motricidade estdo integrados com a vida da
crianga, com suas vivéncias e experiéncias diarias, assim, a medida que a crianga adquire
novos conhecimentos, vai evoluindo como sujeito. Nessa acep¢do, o desenvolvimento da
crianca acontecera no momento apropriado para o desenvolvimento das capacidades de ordem
fisica, emocional, cognitiva, €tica, estética, de relagdo interpessoal e inser¢do social. Diante
disso, podemos descrever a concepcao de ser humano como um estudo integrado com os

campos funcionais:

Recusando-se a selecionar um unico aspecto do ser humano e isola-lo do conjunto,
Wallon propde o estudo integrado do desenvolvimento, ou seja, que este abarque os
varios campos funcionais nos quais se distribui a atividade infantil (afetividade,
motricidade, inteligéncia). Vendo o desenvolvimento do homem, ser “geneticamente
social”, como processo em estreita dependéncia das condi¢cdes concretas em que
ocorre, propde o estudo da crianga contextualizada, isto ¢, nas suas relagcdes com o
meio. Podemos definir o projeto tedrico de Wallon como a elaboragdo de uma
psicogénese da pessoa completa (Galvao, 2001, p. 32).

A teoria de Wallon, portanto, que trata do desenvolvimento integral da crianca,
conquistou o campo da Educagdo Infantil e se consolidou para melhor descrever o
desenvolvimento das criangas. Essa ¢ a compreensao tedrica que se tem sobre as criangas da
Educacao Infantil. Para se distanciar dessa forma de olhar para a educagao, sob o conceito de
desenvolvimento integral da crianca e buscando compreender por que ele ¢ predominante na
fase de contato da crianga com uma instituicdo educacional e o que esse conceito consegue
capturar, ¢ necessario expandir a visdo para além da Educagdo Infantil, para se ter

possibilidades de compreender que esses conceitos aparecem como certos padrdes no sistema
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educacional e encontram uma maneira particular de ver, pensar e agir no mundo. Como o
objetivo da Educagdo Infantil ¢ desenvolver plenamente a crianca sem perder nada do seu
desenvolvimento, as agdes, expressoes corporais, dialogo, emogdes, habilidades, deficiéncias,
erros e acertos das criangas sao observados, registrados, avaliados e regulados, na tentativa de
que todos “[...] sejam alcancados por estratégias de governamento, cuja finalidade é conduzir-
lhes a conduta, coisa que se torna possivel pela sua participacdo no sistema educacional”
(Bujes, 2010, p. 170).

Compreende-se que “[...] estar fora da escola, da assisténcia social [...] torna-se
perigoso, pois mantém os sujeitos fora do alcance das acdes do Estado. Estar incluido,
portanto, ¢ estar numa condi¢do passivel de agdo governamental”. O objetivo é, portanto,
capturar esses individuos para reduzir os riscos que podem ser enfrentados no futuro,

tornando-os governaveis. Consequentemente, o Estado assume uma grande responsabilidade

desde cedo. Nesse contexto, Bujes argumenta que:

[...] frequentar as instituicdes de Educacdo Infantil, ter acesso a elas, ¢ visto, nesta
légica, como um primeiro passo para a permanéncia no sistema escolar, para a
possibilidade de uma progressdo bem-sucedida e para a garantia de um direito de
igualdade presente nos dispositivos legais do pais, constituindo uma estratégia de
reducdo de riscos. Por outro lado, podemos convir que colocar-se ao abrigo
institucional (garantir a inclusdo) possibilita que as criangas [...] sejam alcangadas
por estratégias de governamento, cuja finalidade é conduzir-lhes a conduta, coisa
que se torna possivel pela sua participagdo no sistema educacional (Bujes, 2010, p.
170).

De acordo com a autora, a participagdo das criangas no sistema educacional ¢ vista
como uma estratégia de governanga por meio do exercicio do direito, pois “[...] a constitui¢do
do sujeito de direitos € justamente o que permite ao Estado torna-lo governavel” (Lockmann,
2020, p. 70).

A teoria de Wallon contribui para o aprofundamento das possibilidades de
governamento, uma vez que faz da criangca um objeto passivel de conhecimento, descrigao,
medi¢do e comparacdo. Essa relacdo entre professor e crianga deve ter como base um
desenvolvimento de confianga, visando, o professor, incentivar as criangas a desenvolverem
seus sentimentos e expressa-los, promovendo aprendizado constante e construindo o vinculo
da afetividade nas relagdes sociais da Educagao Infantil.

A dimensdo afetiva ¢ essencial na formagdo do sujeito € como esse processo se
estende por grande parte ou toda a vida, a afetividade ¢ um aspecto presente no
desenvolvimento das criangas. As emogdes sdo, desse modo, componentes da afetividade e

fundamentais para as interagdes sociais.
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Falar da afetividade como fator do fazer pedagdgico ¢ dar sentido as formas de propor
atividades, trazer as praticas para a materialidade, para perto do corpo e das reagdes dos
sujeitos envolvidos. Nos momentos de aprendizagem, a afetividade se da como compromisso
do professor em prestar atencao a cada crianga, como sujeitos que tém o direito de aprender
por meio de experiéncias significativas e construtivas. Acrianga tem potencialidades e
singularidades, diferencas que a tornam tUnica. Por essa razao, relaciona-se de forma singular
com a aprendizagem e interage de forma diversa, tendo anseios e necessidades proprios.

Durante sua carreira académica, Michel Foucault ndo se concentrou na infincia como
um tema central em suas obras. No entanto, apresentou importantes contribui¢des para a
discussdo do assunto, especialmente quando se refere a disciplinarizagdo dos corpos infantis e
a producdo da sexualidade. E possivel afirmar que a tematizagdo da infincia surge no
pensamento de Foucault sobretudo quando relacionada as preocupacdes com o exercicio do
poder e a regulacao das condutas na sociedade disciplinar.

No contexto pos-estruturalista, a afetividade também ¢ abordada como um elemento-
chave na producao de conhecimento ¢ na construgdo de discursos. A maneira como falamos e
pensamos sobre as emocgoes ¢ influenciada pelas estruturas de poder que moldam nossas
percepgoes e experiéncias.

Nesse sentido, os estudos poés-estruturalistas sobre a afetividade destacam a
importancia de se analisar as relagdes de poder presentes nas interacdes sociais, que
influenciam a forma como as emogdes sdo entendidas e valorizadas. Por exemplo, certas
emocdes podem ser privilegiadas ou desvalorizadas em determinados contextos, refletindo
normas culturais e ideologias dominantes.

Além disso, a abordagem poés-estruturalista enfatiza a agéncia dos sujeitos na
constru¢do de suas experiéncias emocionais e afetivas. As emogdes ndo sdo apenas impostas
externamente, elas sdo co-construidas pelos individuos em suas interacdes e praticas sociais.
Isso implica dizer que podemos questionar e reconfigurar as emogdes e os afetos, desafiando
as normas estabelecidas e buscando novas formas de vivencia-los.

Outro aspecto relevante ¢ a relacdo entre afetividade e linguagem. As emocgdes sdo
comunicadas e compartilhadas através da linguagem, e essa comunicagao ¢ fundamental para
a construcdo de significados e vinculos sociais. A linguagem desempenha um papel central na
formagao de identidades emocionais e na construg¢ao de relagdes de pertencimento e exclusao.

O discurso da afetividade no contexto pods-estruturalista também questiona as
dicotomias tradicionais entre razdo e emog¢do, considerando que essas dimensdes estdo

intrinsecamente entrelagadas. A racionalidade ndo ¢ dissociada das emogdes, € as emogdes
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ndo sdo irracionalidades irracionais. Em vez disso, a afetividade e a razdo coexistem e se
influenciam mutuamente na nossa compreensao ¢ interpretacao do mundo.

Dessa forma, o discurso da afetividade no pds-estruturalismo enfatiza a importancia de
uma abordagem critica e reflexiva em relacdo as emogdes e aos afetos. Ao reconhecer a
dimensdo politica e discursiva da afetividade, podemos ampliar nossa compreensdo das
complexidades humanas e das dindmicas sociais, buscando maior consciéncia a respeito do
modo como as emocgoes sdo construidas e mobilizadas em diferentes contextos ¢ como elas
influenciam nossas experiéncias e interagdes no mundo.

Para abordar o tema deste estudo de forma reflexiva, a dissertagdo se estrutura em
secdes. Na primeira, consta a introducdo, apresentando as justificativas e objetivos que
determinaram o desenvolvimento do trabalho.

Na segunda secdo, os caminhos para construir a pesquisa, bem como a busca por
pesquisas correlatas, sdo conduzidos em bases de dados académicos, bibliotecas virtuais e
repositorios da web. Apds o levantamento do referencial teodrico, os dados coletados sdo
analisados e organizados de forma sistematica. E realizada uma sintese dos principais
conceitos e ideias presentes nas pesquisas correlatas, contribuindo para a fundamentagao
tedrica deste estudo.

Na terceira se¢do, consta a importancia da afetividade no contexto do cuidar e educar
na Educacgdo Infantil. Sdo explorados os aspectos emocionais envolvidos na relacdo entre
professores e criangas, destacando como a afetividade influencia positivamente o processo de
aprendizagem e desenvolvimento infantil. No contexto da afetividade, déa-se énfase a
importancia da educacdo emocional na Educacdo Infantil e se discute como o
desenvolvimento das habilidades socioemocionais contribui para o equilibrio emocional das
criangas e sua capacidade de lidar com situacdes desafiadoras.

Na quarta se¢do, sdo apresentadas diferentes teorias do curriculo, destacando suas
abordagens e concepcdes pedagdgicas, considerando a interagdo entre afetividade, rotina e
desenvolvimento infantil. Abordamos a importdncia do planejamento do curriculo na
Educacdo Infantil, destacando como a organiza¢do de atividades e o estabelecimento de
rotinas contribuem para o desenvolvimento integral das criancas. Ressaltamos, também, a
relevancia da organizacao do curriculo na Educagdo Infantil, enfatizando como a estruturagao
de atividades e a implementagdo de rotinas s3o fundamentais para promover o
desenvolvimento completo das criangas.

Na quinta se¢do, abordamos a importancia da rotina no cotidiano das criancas na

Educagdo Infantil. Discutimos como a rotina proporciona seguranga, previsibilidade e
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estrutura para o desenvolvimento das atividades educacionais, além de destacarmos os
beneficios de uma rotina bem-estruturada para o desenvolvimento fisico, emocional e
cognitivo das criangas.

Na sexta secdo, apresentamos 0s principais marcos legais que orientam a organizac¢ao
da rotina na Educacdo Infantil. Discutimos as diretrizes que norteiam as praticas educacionais
e a importancia de uma rotina adequada para o cumprimento dessas diretrizes.

Na sétima secdo, abordamos a concep¢ao contemporanea de criangas e infancias,
destacando a importancia de reconhecer a crianga como sujeito de direitos, com necessidades
especificas e formas proprias de expressdo e participagdo. Discutimos os direitos
fundamentais das criancas e enfatizamos a necessidade de promover uma Educacio Infantil
que respeite e valorize os direitos das criangas.

Na oitava secdo, apresentamos os resultados da pesquisa, fruto da analise dos dados
coletados na revisdo bibliografica e de possiveis estudos de campo. Os resultados sdo
discutidos em relagdo aos objetivos propostos, considerando a importancia da afetividade e da
rotina na Educagao Infantil e sua relagdo com a concepgao de curriculo.

Nas consideragdes finais, sintetizamos as principais descobertas da pesquisa e
reafirmamos a relevancia da afetividade e da rotina na constru¢do de um curriculo efetivo
para a Educagdo Infantil. Destacamos o papel fundamental dos professores na promogado de
um ambiente acolhedor e estruturado, que valorize as necessidades emocionais e sociais das

criangas.
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2  CAMINHOS PARA CONSTRUIR A PESQUISA

Nesta sessao, apresentamos o percurso metodolégico que vamos utilizar para alcangar
os objetivos desta pesquisa. A escolha da pesquisa bibliografica se deu porque para realizar
uma pesquisa de qualidade, ¢ fundamental realizar consultas a estudos prévios relacionados ao
problema que sera investigado. E essencial examinar a bibliografia existente que aborde o
tema de acordo com a abordagem metodoldgica que serd adotada. A pesquisa bibliografica
consiste em buscar e analisar textos, livros ¢ documentos publicados que tratem do problema

em questao e que motivaram o interesse pela pesquisa.

2.1 LEVANTAMENTO DO REFERENCIAL TEORICO

Esta subsecdo destina-se a apresentacao do levantamento das pesquisas correlatas,
dissertacdes e artigos que abordem a tematica do estudo, bem como, do referencial tedrico-
metodoldgico. Para isso, foram conduzidas pesquisas em bases de dados académicas,
bibliotecas digitais e periddicos cientificos relevantes.

De acordo com Gil (2002, p. 45), “A pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida com base
em material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (p. 44).
Desse modo, “A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que
poderia pesquisar diretamente [...] também ¢ indispensavel nos estudos historicos” p. 45).

E importante informar que nesse tipo de pesquisa também sio utilizadas fontes
eletronicas. A fun¢do de uma revisdo narrativa ¢ fornecer “sinteses narrativas” que permitam
ao leitor compreender como determinada questdo foi tratada na literatura cientifica, ainda que
os critérios de selecdo e avaliacdo dos trabalhos utilizados ndo sejam, necessariamente,
explicitados (Ribeiro, 2014).

A revisdo bibliografica também conhecida como revisdo de literatura, foi a
metodologia utilizada para realizar a coleta dos dados aqui discutidos, no ambito de uma
pesquisa qualitativa. Trata-se de uma metodologia também denominada pesquisa
bibliografica, desenvolvida a partir de livros e artigos cientificos (Gil, 2002). E importante
informar que nesse tipo de pesquisa também sdo utilizadas fontes eletronicas. Consiste,
portanto, na andlise critica, minuciosa e abrangente das publicagdes atuais em uma darea
especifica do conhecimento. A pesquisa bibliografica tem como objetivo explicar e discutir

um tema por meio da utilizacdo de referéncias tedricas publicadas em forma de livro, em
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revistas, periodicos e outras fontes. Além disso, visa conhecer e analisar conteudos cientificos

relacionados a um determinado assunto (Fonseca, 2002, p. 31).

A pesquisa bibliografica ¢ feita a partir do levantamento de referéncias tedricas ja
analisadas, e publicadas por meios escritos e eletronicos, como livros, artigos
cientificos, paginas de web sites. Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma
pesquisa bibliografica, que permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou
sobre o assunto. Existem porém pesquisas cientificas que se baseiam unicamente na
pesquisa bibliografica, procurando referéncias teoéricas publicadas com o objetivo de
recolher informagdes ou conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do qual
se procura a resposta (Fonseca, 2002, p. 32).

Colaborando com a defini¢ao de trabalhos de revisao, Noronha e Ferreira (2000, p.

191) os definem como:

[...] estudos que analisam a producdo bibliografica em determinada area tematica,
dentro de um recorte de tempo, fornecendo uma visdo geral ou um relatério do
estado-da-arte sobre um topico especifico, evidenciando novas idéias, métodos,
subtemas que tém recebido maior ou menor énfase na literatura selecionada.

Ja para Marconi e Lakatos (2003), a pesquisa bibliografica tem como proposito central
oportunizar ao pesquisador contato direto com o que ja foi escrito, dito ou filmado a respeito
de determinado assunto. Essa abordagem, que ndo se limita a mera repeti¢do, possibilita uma
andlise sob um novo enfoque ou abordagem, levando a conclusdes inovadoras. A fun¢do da
pesquisa € estimular o contato pessoal do aluno com as teorias por meio da leitura,
permitindo, assim, que ele desenvolva uma interpretacao propria sobre o assunto estudado.

Adverte-se, no entanto, que “[...] a selecdo dos artigos € arbitraria, provendo o autor de
informagdes sujeitas a viés de selecdo, com grande interferéncia da percepcdo subjetiva”
(Cordeiro et al., 2007, p. 429-430). Adicionalmente, foram levantados dados quantitativos na
base de dados Web of Science sobre a tematica afetividade no campo da educagao.

Marconi e Lakatos destacam, ainda, que a pesquisa bibliografica

[...] abrange toda bibliografia ja tornada publica em relacdo ao tema de estudo, desde
publicagdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses,
material cartografico etc., até meios de comunicagdo orais: radio, gravagdes em fita
magnética e audiovisuais: filmes e televisdo. Sua finalidade ¢ colocar o pesquisador
em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado
assunto, inclusive conferéncias seguidas de debates que tenham sido transcritos por
alguma forma, quer publicadas, quer gravadas (Marconi; Lakatos 2003, p. 54).

Gil (2002, p. 44) complementa ao dizer que,

A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que
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aquela que poderia pesquisar diretamente. Esta vantagem se torna particularmente
importante quando o problema de pesquisa requer dados muito dispersos pelo
espago.

Conforme Prodanov e Freitas (2013, p. 54), “[...] é importante que o pesquisador
verifique a veracidade dos dados obtidos, observando as possiveis incoeréncias ou
contradigdes que as obras possam apresentar”. A principal vantagem desse tipo de pesquisa,
segundo Gil (2002, p. 45), “[...] reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma
gama de fenomenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”.

Embora a pesquisa bibliografica seja uma ferramenta capaz de proporcionar ao
pesquisador material para qualquer tipo de tematica, cabe ressaltar que ela pode apresentar
limitacdes, uma vez que seu resultado depende diretamente dos trabalhos ja escritos e
publicados sobre o determinado tema. Dessa forma, € possivel que a pesquisa bibliografica se
esgote em si mesma, caso nao haja uma renovagao constante das referéncias utilizadas e uma
busca por novas perspectivas e abordagens sobre o assunto.

Compreende-se, assim, que toda pesquisa cientifica ¢ iniciada por meio da pesquisa
bibliografica, na busca por obras que ja foram publicadas, para conhecer melhor o tema a ser
pesquisado. Levando-se em consideragdo as fases da pesquisa, esta, aqui apresentada, foi
sistematizada em quatro etapas: defini¢do do objeto, compreensdo do tema, descricdo e

interpretacdo e conclusao.

2.1.1 Busca de pesquisas correlatas

A pesquisa bibliografica que forneceu suporte tedrico para este estudo foi realizada
por meio de levantamento tedrico, sistematizagdo, andlise de discurso e pesquisas correlatas
para conhecimento do tema que ja foi estudado no Brasil. Esses materiais compreendem
producdes académicas em forma de artigos publicados em periddicos e por dissertacdes e
teses disponibilizados nos bancos de dados da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes), da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), na
Scientific Electronic Library Online (SciELO) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagoes (BDTD).

Na pégina inicial do buscador, em busca avangada, foram utilizados os descritores:
“Afetividade” AND “Educagdo”. Apareceram 625 resultados, entre dissertagdes, teses e
artigos escritos na lingua portuguesa. Foi utilizado para refinamento o recorte temporal 2014-
2022, resultando 421 estudos. Ao selecionar, no filtro denominado assunto, a opg¢ao

Education & Educational Research, obteve-se 28 resultados. Destes foi realizada a leitura de
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titulos e resumos e selecionados cinco para posterior leitura completa, utilizando-se o critério

de inclusdo a relevancia do material.

Na creche, cuidados

Quadro 1 - Sintese dos documentos selecionados na busca de pesquisas correlatas

corporais, DaplelaN . . Educagdo em
. Guimaraes; 2018  Artigo SciELO )

afetividade e . Revista

. . Rachel Arenari
dialogia
U Mrpemie do Universidade
afeto na educacdo Federal da
1nfanj[11: a ordem Rodrigo Saballa de 2014 Artigo BDTD  Fronteira Sul,
do discurso de Carvalho Erechim. RS
pedagogas em Brasil >
formagao )
ﬁi?so ;leiiier?clllcf?am Anna Carolina Umiversidade

oras ¢ I'hiago rt1go stadual de Ponta

o arg o I Thi 2022 Artig BDTD  Estadual de P

& Colmenero Cunha Grossa (UEPG)
professor/a
Consideracoes . .
acerca danogdo de  Paula Bettani 2015 Artico BDTD gems\%fsfl,gi?s
afeto em Espinosa ~ Mendes Jesus & (USP)

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

2.1.2 Analise de dados

Esse trabalho foi realizado em duas etapas, a primeira foi um levantamento das
pesquisas correlatas, dissertagdes e artigos que tratam do tema da pesquisa, bem como, o
referencial teorico-metodologico; a segunda foi um estudo dos documentos e legislagdes que
norteiam os direitos das criangas, da Educagdo Infantil, especialmente os documentos e
legislacdes que regulamentam a Educagdo Infantil no Brasil.

Cabe lembrar que o pesquisador precisa estar ciente de que ndo pode simplesmente
esperar que os dados sejam interpretados automaticamente. E preciso fazer uma imersdo
profunda nos significados compartilhados pelos atores sociais durante a vivéncia de sua
realidade para compreender e interpretar o material qualitativo de forma precisa e completa.

Para a analise dos dados, foi utilizada a analise do discurso, cujo objetivo ndo ¢
encontrar supostas verdades, mas compreender os efeitos que os discursos produzem ao

selecionar e regular aquilo que pode ser dito.

Na analise de Foucault, as relagdes sociais sdo conduzidas por discursos que
adquiriram o valor de verdade e circulam amplamente, ndo por meio da coergao,
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mas em virtude de estratégias diversas de legitimacdo. Como resultado, esses
regimes de verdade produzem efeitos de poder sobre a populacdo (Dresch, 2015, p.
31).

Em sua obra A arqueologia do saber, Michel Foucault (2008) orienta suas reflexdes
acerca do discurso, tendo em vista a imprescindivel necessidade de devolver a singularidade
de acontecimento ao enunciado, uma vez que o enunciado ¢ um acontecimento que nao pode
ser totalmente esgotado pela lingua ou pelo sentido. Dessa forma, ao descrever os fatos
discursivos, ¢ fundamental identificar outras unidades que estejam relacionadas ao enunciado
em questdo, a fim de realizar uma analise da coexisténcia, do funcionamento mutuo e da
determinagdo reciproca entre esse enunciado e seu conjunto de relagdes. Isso possibilita uma
compreensdo mais completa e precisa do evento discursivo em sua singularidade, bem como,
de suas implicagdes no contexto em que ocorre.

A definicao de discurso envolve um conjunto de enunciados que sao proferidos em um
contexto enunciativo, levando-se em conta a noc¢do de pratica discursiva, Foucault analisa
como um processo de descontinuidade, enfocando sua singularidade e individualidade. O
discurso ndo ¢ apenas uma manifestacdo das palavras do sujeito ou do ato da fala, mas um
conjunto de palavras que sdo objetos de desejo e verdade para o sujeito em uma série de
outros enunciados (Foucault, 2008).

Na perspectiva foucaultiana, A4 arqueologia do saber, ¢ um dominio de enunciados,
uma forma pratica de dominar enunciados. Os discursos sdo mais que um conjunto de signos
proferidos por sujeitos, mais que a lingua e atos de fala. O discurso € uma pratica social que ¢
constituida por um jogo de regras ou relagdes sociais de carater discursivo e ndo discursivo.
Dai que todo enunciado, enquanto elemento do discurso, ¢ mais do que uma simples frase, ele
¢ e esta dentro de um campo de relagdes de varios outros enunciados e dentro de um controle

de regras ou de um jogo de regras que o determinam. Desse modo,

A teoria do discurso estd intimamente ligada a questdo da constitui¢do do sujeito
social. Se o social ¢ significado, os individuos envolvidos no processo de
significagdo também o sdo e isto resulta em uma consideracdo fundamental: os
sujeitos sociais ndo sdo causas, ndo sdo origem do discurso, mas sdo efeitos
discursivos (Pinto, 1989, p. 25).

Ao analisarmos um discurso, ¢ essencial reconhecer que ndo lidamos apenas com a
expressao de um sujeito isolado, mas com um espago complexo de dispersao e
descontinuidade. O sujeito ndo ¢ fixo, pois se constrdi na constante interagdo com outros

discursos. Nao ¢ uma fonte unica e imutdvel de significado, mas um ponto de convergéncia

entre diferentes discursos que se entrelacam e se manifestam. Nessa perspectiva, entendemos
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que o sujeito desempenha tanto o papel de falante quanto de receptor, pois sua fala ¢
influenciada e moldada pelos discursos sociais e pela interacdo com outros falantes.

E viavel, portanto, estabelecer conexdes entre os discursos e o poder como uma
maneira de explorar o enunciado. Isso possibilita investigar como os discursos se relacionam
com o exercicio e o controle do poder em diversos contextos. Emprestando as palavras de
Foucault (2006, p. 465), “O tipo de andlise que eu pratico ndo se ocupa do problema do
sujeito falante, mas examina as diferentes maneiras pelas quais o discurso cumpre uma fungao
dentro de um sistema estratégico onde o poder esta implicado e pelo qual o poder funciona”.

Conforme descrevem Sartori e Duarte (2015, p. 886): “Embora Foucault ndo
analisasse diretamente fatores da Educagdo, mas sim o discurso politico, psiquiatrico, médico,
dentre outros, seus estudos podem nos inspirar para problematizar os discursos, os sujeitos, as
instituicdes, enfim, os objetos que constituem este campo de saber”. Dessa forma, ¢
necessario esclarecer, também, que o discurso, nessa perspectiva, ndo pode ser confundido
com a fala de um sujeito e que esse mesmo individuo ndo ¢ considerado criador ou fonte

originaria do discurso. O que consiste em

[...] ndo mais tratar os discursos como conjuntos de signos (elementos significantes
que remetem a conteudos ou a representacdes), mas como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os discursos sdo feitos de
signos; mas o que fazem ¢ mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse
mais que os torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse "mais" que é preciso
fazer aparecer e que € preciso descrever (Foucault, 2008, p. 55).

Frequentemente nos iludimos ao acreditar que nossas palavras sdo originais, quando,
na verdade, de forma inconsciente, esquecemos que estamos constantemente repetindo o que
jé foi dito. Ao retomar palavras j& existentes, damos a elas um novo sentido, o que nos dé a
sensagdo de originalidade. No entanto, ¢ necessario lembrar que a linguagem ¢é,
essencialmente, uma incompletude, uma condigdo intrinseca que sempre nos acompanha.

Na perspectiva de Foucault, o discurso vai além de ser apenas uma expressao da fala,
ele ¢ compreendido como um conjunto de enunciados interligados que adquire um significado
especial como objeto de desejo e verdade para esse sujeito, dentro de um contexto de outros
enunciados.

O discurso pode, entdo, ser compreendido como

[...] um conjunto de enunciados, na medida e m que se apoiem na mesma formacao
discursiva; ele nd3o forma uma unidade retérica ou formal, indefinidamente
repetivel e cujo aparecimento ou utilizagdo poderiamos assinalar (e explicar, se for o
caso) na historia; é constituido de um niimero limitado de enunciados para os quais
podemos definir um conjunto de condi¢des de existéncia. O discurso, assim
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entendido, ndo ¢ uma forma ideal e intemporal que teria, além do mais, uma historia;
o problema ndo consiste em saber como ¢ porque ele pode emergir ¢ tomar corpo
num determinado ponto do tempo; ¢ de parte a parte, historico- fragmento de
historia, unidade e descontinuidade na propria historia (Foucault, 2008, p. 132-133).

Nessa abordagem foucaultiana, o enunciado ndo ¢ apenas uma unidade gramatical,
mas uma a¢ao do sujeito que ndo ocorre de modo individual na busca pela verdade. Todo o
processo de “[...] escolha de um tema, operagdes para constituir um problema de pesquisa,
tratamento metodologico dado ao material empirico, etc., tudo se conecta no intrincado jogo
que vem a se constituir no nosso processo de investigacao” (Bujes, 2002, p. 17).

Foucault amplia o conceito de teoria para incluir um conjunto de recursos que nos
permitem utilizar instrumentos uteis em cada etapa do processo de pesquisa, defendendo que
ndo existe um método definitivo para a pesquisa. Nao ha uma metodologia pronta e acabada
sugerida por Foucault, porém, podemos adotar as ferramentas provenientes da Andlise do
Discurso como empréstimo para a pesquisa, uma vez que o autor expande o conceito de teoria
para uma série de instrumentos uteis em cada processo de pesquisa (Foucault, 2011).

O discurso ¢ um dos temas centrais do pensamento de Foucault. Em particular, na obra
Arqueologia do saber (2008), o fildésofo apresenta uma abordagem da analise do discurso que
visa estabelecer as regras de descricdo necessarias para se realizar uma arqueologia do
conhecimento. Em termos metodoldgicos, Foucault procura estabelecer uma abordagem para
a analise histérica da linguagem, com foco na descri¢do dos "enunciados" ou "formagdes
discursivas" (Castro, 2009).

Dentre os pressupostos tedricos da andlise do discurso, essa teoria preconiza a analise

da relagdo entre o dito e o ndo dito. Por essa razao,

[...] € preciso estar pronto para acolher cada momento do discurso em sua irrupgao
de acontecimentos, nessa pontualidade em que aparece e nessa dispersao temporal
que lhe permite ser repetido, sabido, esquecido, transformado, apagado até nos
menores tragos, escondido bem longe de todos os olhares, na poeira dos livros. Nao
¢ preciso remeter o discurso a longinqua presenca da origem; ¢ preciso trata-la no
jogo de sua instancia (Foucault, 2008, p. 28).

O discurso acontece na dispersdo dos acontecimentos. A partir das condigdes em que
suas manifestacdes surgem, o autor mostra a importancia de considerar as regras que
permitem que um discurso especifico apareca ao invés de outro. Assim, no lugar de buscar

principios de unidade que possam conectar um discurso a outro, o discurso ¢ analisado através

da dispersdo, com o objetivo de individualizd-lo e percebé-lo em sua singularidade. Dessa
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forma, ele se constroi na relacdo com outros sujeitos e outras vozes na articulagdo e produgao
de sentidos que funcionam em uma logica relacional socializada.

O artigo de Daniela Guimardes e Rachel Arenari, intitulado Na creche, cuidados
corporais, afetividade e dialogia (2018), resulta de uma pesquisa etnografica realizada em
uma creche. O objetivo era conhecer e compreender como se expressam a afetividade e as
manifestagdes dialdgicas nas situacdes de interagdo entre adultos e bebés em uma turma de
bercario. A instituicdo escolhida como campo da pesquisa foi uma Escola de Educagao
Infantil publica de uma Universidade Federal em uma capital da regido sudeste do Brasil. No
decorrer do trabalho, foi observado aspectos da relagdo entre a experiéncia afetiva, o
movimento dialdgico e a docéncia na creche, especialmente nos momentos de cuidado
corporal. Foi possivel identificar, nos momentos de cuidado corporal, poténcia no
desenvolvimento de afetividade e dialogo. Foi sugerido uma relagdo que considere a
afetividade e o didlogo no desenvolvimento, proporcionando uma educagdo de autonomia,
seguranca e alegria.

Ao enfatizar a poténcia dos bebés, essas abordagens destacam que desde cedo eles sdo
capazes de participar ativamente nas interagdes sociais. Ao invés de considera-los como seres
passivos ou egocéntricos, enfatiza-se sua capacidade de se engajar com o mundo ao seu redor.
Essa visdo reconhece que os bebés sdo agentes sociais ativos, contribuindo para a construgao
de seus relacionamentos e para a formacao de suas identidades.

Participar da vida social, segundo Bakhtin, implica produzir enunciados em relagao ao
outro. Isso significa que estamos constantemente envolvidos em interagdes discursivas, em
que nos inserimos na corrente de fala do contexto em que estamos € nos posicionamos
ativamente. O didlogo ¢ fundamental para a construcao do sentido, pois ¢ através das trocas
comunicativas que as significacdes sdo negociadas, compartilhadas e reconstruidas. Assim,
por meio das interacdes sociais, as pessoas se desenvolvem e se constroem enquanto sujeitos,
e ¢ na escola que essas interagdes podem acontecer de forma mais sistematica e intencional. E
fundamental abordar a dimensdo afetiva nessas relagdes, tanto entre criancas quanto entre
adultos, pois isso contribui para a constru¢do de vinculos saudéaveis e para o desenvolvimento
das criangas.

Um momento no qual ocorre o afeto, pode-se dizer, ¢ durante a refei¢do, valorizado
como espaco ¢ tempo dedicados a partilha de experiéncias e ao respeito ao ritmo dos bebés.
Nessa perspectiva, a refeicdo ndo € apenas uma necessidade fisica, mas também um momento

de interacgao social e afetiva.
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O cuidar na Educacdo Infantil ¢ reconhecido como relevante para promover a
interagdo das criangas e criar oportunidades para didlogos afetivos. Durante esses momentos,
as trocas de aten¢do, o contato visual e as respostas para as criangas sao fundamentais para o
seu desenvolvimento e sdo consideradas acdes intencionais centrais por parte dos professores.

Durante o cuidar, as criangas t€ém a oportunidade de estabelecer vinculos com os
professores e desenvolver relagcdes de confianca. A sensibilidade as expressdes das criancas
demonstra que elas sdo vistas, ouvidas e valorizadas como sujeitos Unicos.

Esses momentos de cuidado ndo sdo apenas tarefas mecanicas, mas oportunidades
valiosas para promover a interagdo e o desenvolvimento das criangas. Os professores
desempenham papel ativo ao responderem aos movimentos e expressdoes das criangas,
proporcionando conforto, seguranca e afeto. Essas agdes intencionais ajudam a construir uma
base solida para o desenvolvimento socioemocional, bem como para a promog¢do de uma
relacdo respeitosa e confiante por parte da crianga com os adultos ao seu redor.

O artigo de Rodrigo Saballa de Carvalho, intitulado O imperativo do afeto na
educacdo infantil: a ordem do discurso de pedagogas em formagdo (2014), teve por objetivo
problematizar como os discursos sobre afeto se constituem enquanto imperativos que
inventam e regulam os modos de exercicio docente. As analises dos resultados da pesquisa
foram feitas por meio dos relatérios de praticas de estdgio em turmas de Educacao Infantil por
estudantes de Pedagogia em fase de conclusdao de curso. A metodologia utilizada consistiu na
analise do discurso na perspectiva foucaultiana. Sob a 6tica de que os relatorios analisados sao
produzidos por meio de uma rede discursiva, ¢ possivel reinventar, desnaturalizar, pensar
outras maneiras de agir perante a pratica pedagdgica do professor de Educacao Infantil.

O artigo de Anna Carolina Ioras e Thiago Colmenero Cunha, intitulado Afeto na
educagdo: transgredindo o lugar de professor/a (2022), objetivou refletir sobre a relagao
entre professor e crianca e os afetos que o norteiam, bem como compreender para o quao
potente pode ser o afeto. Através de um relato de experiéncia, o texto apresenta compilados
relacionais entre vivéncias escolares dos pesquisadores. Foi possivel observar que durante a
primeira infancia, na qual se sustenta o fator do cuidado fisico e do acolhimento, os afetos ja
atravessam as relacdes entre professores e criangas.

O artigo de Paula Bettani Mendes Jesus, intitulado Consideragoes acerca da nogao de
afeto em Espinosa (2015), teve por objetivo apresentar consideragdes sobre a nogdo de afeto.
O artigo trata da poténcia de agir, de ser afetado, em que o corpo humano pode ser afetado de

diversas formas, e, nestas, sua poténcia de agir ¢ aumentada ou diminuida.
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Foi possivel observar a problematizacdo dos discursos sobre afeto docente, como esses
afetos se constituem enquanto imperativos que inventam e regulam os modos de exercicio
profissional das futuras pedagogas. Compreende-se que “[...] os afetos que os individuos
sentem nao ocorrem de modo natural, nao brotam de dentro para fora, ndo nascem do coracao
e muito menos das entranhas” (Abramowicz, 2010, p. 33).

Para Abramowicz et al. (2009, p. 183),

[...] a escola ¢ um dos espacos publicos que permite multiplas experimentagdes, ¢
espago da criacdo, onde as criancas exercitam °[...] formas diferentes de
sociabilidade, subjetividade e acdo, o que ndo ¢ possivel em espacos familiares, que
priorizam a seguranga material e imaterial. O espago publico expde e possibilita a
crianga outros agenciamentos, afetos e amizades’.

Os afetos sdo constru¢des complexas que envolvem a intera¢do entre fatores internos e
externos. Eles sdo influenciados por uma combina¢ao de elementos bioldgicos, psicologicos,
sociais e culturais. Embora existam aspectos biologicos relacionados as emogdes e aos afetos,
eles sao moldados e modulados pelos contextos sociais, pelas experiéncias vividas e pelas
normas culturais. Além disso, os afetos sdo fortemente influenciados pelo ambiente social e
pelas relagdes interpessoais. As interagdes com outras pessoas, as normas ¢ valores culturais,
as expectativas sociais ¢ as dindmicas de poder podem moldar e influenciar os afetos que
experimentamos. Dessa forma, os afetos ndo sdo algo inato ou que surge de forma isolada.
Eles sdo construgdes complexas e dindmicas que refletem a interagao entre fatores biologicos,
psicologicos, sociais e culturais. Sua experiéncia e expressdo variam de acordo com as
influéncias contextuais e as vivéncias individuais.

O termo “imperativo do afeto” refere-se a ideia de que o afeto € visto como uma
exigéncia ou obrigacdo na pratica educativa, especialmente no contexto da Educagdo Infantil.
H4 uma crescente valorizagdo do afeto como um elemento central nas relagdes entre
professores e criangas, reconhecendo sua importancia para o seu desenvolvimento emocional,
social e cognitivo. No entanto, os autores problematizam esses discursos ao questionarem
como o afeto ¢ compreendido e vivenciado na pratica pedagdgica. Eles investigam se o afeto
¢ tratado de maneira superficial ou se ha uma reflexdo critica sobre o seu significado e
implicagdes na educacdo infantil (Abramowicz et al., 2009).

O objetivo ¢ trazer uma reflexdo critica sobre o afeto docente na Educacdo Infantil,
problematizando as formas como ele é abordado e praticado. O autor busca compreender se as
pedagogas em formagdo estdo conscientes das complexidades e desafios envolvidos no

exercicio do afeto na relagdo com as criangas, além de questionar os discursos hegemonicos
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que podem simplificar ou romantizar o papel do afeto na pratica pedagogica (Abramowicz et
al., 2009).

Essas representagdes e expectativas relacionadas ao afeto na Educacao Infantil trazem
a tona as questoes criticas sobre como esse tema ¢ abordado na formagao de pedagogas e suas
implicagdes na pratica educativa. Busca-se, assim, desconstruir discursos simplistas e
promover uma reflexdo mais aprofundada sobre o papel do afeto na educagdo das criancas
(Abramowicz et al., 2009).

Anna Carolina loras e Thiago Colmenero Cunha, com Afeto na educagdo:
transgredindo o lugar de professor/a (2022),abordam a importancia da afetividade na
Educacdo Infantil e propdem uma reflexdo sobre como transgredir os papéis tradicionais de
professor/a no contexto educacional. Concorda-se com os autores ao discutirem que o afeto
pode ser um elemento transformador na pratica pedagdgica, desafiando normas e expectativas
preexistentes.

Dessa forma, ¢ essencial compreender o contexto educacional de forma abrangente,
considerando todas as pessoas envolvidas, incluindo os espagos fisicos, e, acima de tudo,
reconhecendo a interacdo entre todos os sujeitos como um ambiente sociocultural de
convivéncia e compartilhamento.

Quando nos referimos a filosofia da imanéncia de Baruch Spinoza, estamos
reconhecendo a importancia das emog¢des em nossas vidas e como elas afetam nossa
percepgdo e interacdo com o mundo ao nosso redor. Segundo Spinoza, as emogdes sdo
entendidas como afetos que podem nos levar a um estado de equilibrio ou desequilibrio.

No contexto do ambiente escolar, essa interagdo emocional se torna especialmente
relevante, pois a escola ¢ um lugar no qual as criangas sdo expostas a uma variedade de
desafios e vivenciam diversas experiéncias. Nesse ambiente, elas sdo confrontadas com
expectativas sociais, que podem envolver comportamentos, interagdes e normas de
convivéncia. Além disso, hd também pressdes sociais, que podem surgir do convivio com
outras criancas. Essas expectativas e pressdes podem influenciar o bem-estar emocional,
exigindo das criancas habilidades para lidar com diferentes situagdes e emocgdes, sendo
necessario desenvolver habilidades para lidar com essas situacdes de forma afetiva e
construtiva.

A abordagem educacional centrada nas relagdes entre professores e criancas requer um
ambiente acolhedor e sensivel, que proporcione espago para a descoberta e desenvolvimento

das habilidades individuais. Esse ambiente deve ser aberto, ou seja, receptivo as necessidades
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e perspectivas de cada crianca, permitindo que elas se expressem livremente e se sintam
valorizadas em suas singularidades.

De acordo com Marita Redin (2007, p. 84), “[...] a crianga aprende no e com o mundo,
mas este mundo ¢ feito de pessoas com diferentes idades, culturas, crengas e valores [...] E ¢
nas relacdes e nas trocas que se ressignificam os saberes/fazeres”. Com base nessa afirmacao,
questiona-se a concepc¢ao de educacdo determinista e adultocéntrica, na qual o professor ¢
visto como detentor do conhecimento e do controle absoluto do ambiente escolar.

O artigo de Paula Bettani Mendes Jesus, Consideragoes acerca da nogdo de afeto em
Espinosa (2015), traz o conceito de afeto por meio do qual Espinosa propde uma
compreensdo da afetividade humana que difere da concepcao tradicional. Ele ndo a considera
apenas sob a perspectiva das paixdes, mas também da agdo. Isso implica que ser afetivo ndo
necessariamente implica ser passivo. O que ¢ acdo no corpo, ¢ agdo na mente e, da mesma
maneira, 0 que ¢ uma paixao no corpo também ¢ uma paixdo na mente e vice-e-versa. Dessa
forma, “[...] a poténcia de ser afetado, por si s0, ndo constitui um entrave a poténcia de agir,
pelo contrario, permite sua efetivagao” (Jesus, 2015, p. 171).

Ao descrever a afetividade humana em sua obra Etica, Espinosa realiza um
mapeamento ¢ uma nova ¢ ampliada perspectiva epistemologica sobre a natureza e as forcas
das afec¢des, mas, sobretudo, uma nova maneira de pensar sobre elas. A “[...] afeccdo,
chamada paixao da alma (animi paterna), ¢ uma ideia confusa pela qual a alma afirma a forca
de existir, maior ou menor do que antes, do seu corpo ou de uma parte deste [...]” (Spinoza,
1983, Etica III, Defini¢des, p. 221).

E muito relevante destacar que, na obra de Espinosa, o termo “ética” ndo se refere de
forma alguma a obrigacdes e deveres morais tradicionalmente associados ao conceito de ética.
Em Espinosa, o termo ¢ utilizado de forma contundente para expressar a manifestacdo
genuina do ser humano, exatamente como ele ¢, em sua totalidade.

Assim, Espinosa rejeita a dualidade mente-corpo e destaca que a afetividade humana
ndo deve ser tratada como algo externo, mas sim como parte inerente da nossa natureza. A
afetividade, incluindo nossas emog¢des, sentimentos e paixdes, ndo ¢ vista como mero
obstaculo ou desvio, mas sim como elemento que faz parte da totalidade do ser humano.

Para Espinosa, entender a afetividade humana ¢ fundamental para se compreender a
propria esséncia do ser. Ele acredita que o conhecimento racional, embora importante, ndo € o
unico meio de apreender a verdade sobre n6s mesmos e o mundo. O estudo da afetividade ¢
tao digno e relevante quanto o estudo racional, e ambos sdo complementares na busca por

uma compreensao mais completa e profunda da natureza humana. Nas suas palavras,
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Nada acontece na natureza que possa ser atribuido a um vicio desta; a Natureza com
efeito, ¢ sempre a mesma; a sua virtude e a sua poténcia de agir sdo unas e por toda
parte as mesmas ... a via reta para conhecer a natureza de todas as coisas, quaisquer
que elas sejam. Portanto, as afeccdes..., consideradas em si mesmas, resultam da
necessidade ¢ da mesma forga da Natureza que as outras coisas singulares ..., t€ém
propriedades determinadas tdo dignas do nosso conhecimento como as propriedades
de todas as outras coisas [...] (Espinosa, 1983, Etica III, p. 175).

A abordagem de Espinosa destaca um sujeito humano integral e unificado, rejeitando a
ideia de rupturas ou dualismos entre corpo ¢ mente. Ele considera que corpo ¢ mente estao
intrinsecamente ligados ¢ formam uma unidade indivisivel, sendo ambos aspectos essenciais
do ser humano. Negar ou reprimir os afetos ¢, de fato, negar a propria existéncia em sua
totalidade e a capacidade de poténcia.

Portanto, ao reconhecer a afetividade como parte integrante do ser humano e nao como
algo externo ou desviante, Espinosa expande nossa perspectiva epistemologica e nos convida

a uma nova forma de pensar sobre nossa propria natureza e funcionamento como seres

complexos e emocionais.
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3 AFETIVIDADE: ALGUMAS CONSIDERACOES

No contexto do ensino contemporaneo na Educacgdo Infantil (Abramowicz, 2010), a
afetividade tem importancia principalmente quando se trata dos cuidados que devem ser
indispensaveis as criancas. Isso porque, uma das caracteristicas especificas da agdo
pedagdgica dos professores da Educacao Infantil ¢ a relagdo de atengdo individualizada. Isso
porque as criancas possuem necessidades “[...] biologicas, fisicas € emocionais que precisam
ser atendidas de forma individualizada” (Schmitt, 2014, p. 211)

A crianga ¢ um sujeito de emogdes e cognitivo em desenvolvimento. Nesse sentido, a
troca de experiéncias com outras pessoas ¢ fundamental e indispensavel ao ser humano. E por
meio das interagdes com as outras pessoas que a crianga se desenvolve, ampliando seu
repertorio de experiéncias e sensagdes. Cacheffo e Garms (2015) observam que a afetividade

¢ uma das habilidades que a Educacdo Infantil desenvolve. Nas suas palavras

A afetividade se constitui como uma das habilidades que as profissionais de
Educagao Infantil precisam utilizar para a elaboracdo das propostas pedagogicas, no
planejamento das atividades e na mediacdo das relacdes entre professora-crianca,
entre crianga-crianga ¢ entre as criangas ¢ os objetos de conhecimento. Dessa forma,
a dimensao afetiva ¢ inerente a func¢do primordial das creches e pré-escolas, cuidar e
educar (Cacheffo; Garms, 2015, p. 25).

Nesse sentido, a infincia pode ser compreendida para além dos saberes produzidos
pela Psicologia e a Pedagogia, “[...] afinal, talvez mais do que nunca, ¢ preciso explorar a
transgressao [...], olhar com mais atencdo para as relagdes entre o poder e o saber” (Veiga-
Neto, 2005, p. 17). A relacdo da Psicologia com a Educagao ja foi estabelecida ha muitos anos
e o caminho percorrido ¢ marcado por diversas transformacgdes, de acordo com cada momento
historico.

A ligacdo entre os campos da Psicologia e da Educagdo foi marcada, muitas vezes,
pela vontade de adaptar e ajustar socialmente aqueles sujeitos que, de algum modo,
apresentavam algum desvio do esperado para seu desenvolvimento. Nessas experiéncias da
pratica docente, a afetividade ndo inclui somente sentimentos positivos, mas também os
negativos, afinal, os sujeitos estdo suscetiveis aos sentimentos de inquietacdo, irritagao,
insatisfacdo, cansago, entre outros.

Segundo Tassoni e Leite (2013), nas manifestagdes afetivas, em meio as relagdes
envolvendo os processos de ensino e aprendizagem, pode-se considerar que emogoes,
sentimentos e afetos também fazem parte de um campo mais amplo, o qual ¢ denominado de

afetividade. Torna-se importante, nesse sentido, compreender os espagos escolares como
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potente locus de subjetivacdo. O afeto pode ser compreendido através dos sentimentos que 0s
professores manifestam por meio do didlogo ou das interagdes com as criangas. Diante disso,
¢ importante destacar a necessidade de o professor estar comprometido com algumas agdes
como: conter, escutar, tolerar, respeitar seus alunos, transmitir e socializar o conhecimento.

A afetividade caracteriza como um conjunto de situagdes que unem e constituem o
sujeito, portanto, ¢ o termo central, uma qualidade que possibilita definir o que nos afeta,
quem afetamos e como esse efeito nos afeta. Segundo a teoria de desenvolvimento elaborada
por Henri Wallon, podemos afirmar que “[...] afetividade ¢ a capacidade do ser humano de ser
afetado pelo mundo externo e interno por sensagdes ligadas a tonalidades agradaveis ou
desagradaveis” (Mahoney; Almeida, 2004, p. 17).

Por essa razdo, “[...] a linguagem da Educacdo que queremos ¢ aquela da amizade, da
igualdade, do fraterno, da singularidade e da multiplicidade: a manifestacdo externa do estar-
junto” (Skliar, 2019, p. 54). Dessa forma, ¢ importante que a escola, como ambiente de
interagdo social, desenvolva praticas pedagdgicas que se materializem como experiéncias
potentes aos processos cognitivo e afetivo dos sujeitos, contribuindo para um melhor
desenvolvimento da crianga e uma formagao com responsabilidade e respeito as diferencas.

Diante disso, Ana Rita Silva Almeida relata que

A experiéncia nos revela que saber lidar com as circunstancias emocionais na sala de
aula, muito freqiientes na educagdo infantil, ¢ uma garantia para o desenvolvimento
das atividades escolares. Ao mesmo tempo, ¢ muito dificil atuar numa situagdo
tipicamente emocional sem se deixar dominar por ela (Almeida, 2004, p. 14).

Os afetos sdo formas de pensamento e conhecimento, sdo a esséncia do ser humano e
constituem a sua razdo de existir. Eles afetam e sdo afetados pela realidade de forma
reciproca, e sdo vistos, neste estudo, sob a perspectiva do filosofo Baruch Spinoza.

O sentimento move o sujeito e impacta significativamente sua interagdo com o mundo.
Nao ¢ viavel abordar os afetos na filosofia de Spinoza sem destacar a inseparabilidade entre
mente e corpo. Para Spinoza, mente e corpo ndo sdo substancias distintas, mas aspectos
interdependentes de uma mesma realidade. Ele defende que a mente ndao pode ser
compreendida sem considerar o corpo e vice-versa, pois ambos estdo intrinsecamente
conectados e se afetam mutuamente. Spinoza concebia os afetos como agdes de afetar e os
compreendia como afecgdes do corpo e as ideias dessas afec¢des (Spinoza, 2010).

Diante disso, compreende-se que as relacdes sdo frequentes entre os corpos na
Educacdo Infantil e, nesse processo, afetam e sdo afetados uns pelos outros. Isso ¢

denominado de afec¢do. A afecg¢do (affectio) “[...] € o estado de um corpo enquanto sofre a
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acdo de outro corpo” (Deleuze, 2019, p. 44). Compreende-se que “[...] o ‘afeto’ ¢ aqui
entendido ndo no sentido de ‘ternura’, mas no sentido filos6fico mais amplo. O afeto aqui ¢
visto como fundamentalmente relacional e processual” (Hutta, 2020, p. 70).

Esse processo e relagdo conduzem o corpo a aumentar ou a diminuir suas poténcias de
acdo, expandindo, assim, a compreensdo da afetividade e trazendo a tona uma reflexdo sobre
um processo no qual “[...] um corpo afeta outros corpos, ou ¢ afetado por outros corpos: € este
poder de afetar e de ser afetado que também define um corpo na sua individualidade”
(Deleuze, 2002b, p. 1).

Faz-se importante compreender, portanto, que “[...] somos agitados pelas causas
exteriores de muitas maneiras ¢ que, como ondas do mar agitadas por ventos contrarios,
somos jogados de um lado para o outro, ignorantes de nossa sorte € de nosso destino”
(Spinoza, 2020, p. 139).Nessas afetacdes, “[...] o corpo humano pode ser afetado de muitas
maneiras, pelas quais sua poténcia de agir ¢ aumentada ou diminuida, enquanto outras tantas
ndo tornam sua poténcia de agir nem maior nem menor” (Spinoza, 2020, p. 99).

Na Educagao Infantil, as relagdes afetivas sao de extrema importancia, pois a crianga
precisa ter confianga no adulto que convive com ela. Assim, compreender como a crianga
desenvolve sua afetividade ¢ primordial para que a escola possa cumprir seu papel social com
as criangas. Ainda, “[...] a afetividade do professor ¢ muitas vezes entendida como o Unico
atributo necessario para o exercicio da docéncia”, contribuindo para que deixe em “[...]
segundo plano [...] a formagdo académica especifica para a atuagdo em sala de aula e os
conhecimentos decorrentes de pesquisas produzidas na area” (Carvalho, 2014, p. 3-4).

Ao descrever as afecgdes retratadas por Spinoza como a capacidade do corpo de ser

influenciado por um elemento externo, um objeto situado fora dele, Pasqual (2002) afirma:

Por exemplo, para Spinoza, existem as afec¢des boas ¢ as mas. As mas podem ser as
tristezas, por exemplo, as quais impedem, na maioria das vezes, a ag@do
transformadora dos sujeitos, como do mesmo modo, podem possibilitar que busque
a transformacdo. S@o os afetos que impulsionam as nossas agdes € ¢ o sentido
pessoal e singular que atribuimos a eles que nos fazem ter esta ou aquela agdo
(Pasqual, 2009, p. 62).

As interacdes de um corpo sobre outro resultam em afecgdes que podem ser positivas
ou negativas, trazendo mudangas na poténcia e no entendimento de ambos. Essas afec¢des sao
trocas de afetividade, sensibilidade e sensa¢des. Assim, ocorre uma interacao entre os corpos,
que produz mudancas nos estados emocionais.

Pode-se observar, a partir do exposto, que o desenvolvimento e a aprendizagem nao

sdo resultados apenas do meio externo, nem exclusivamente das competéncias inatas do ser
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humano, porque resultam das interagdes da crianca com as outras pessoas. Mahoney (2004),
ainda nesse contexto, escreve sobre constante processo de aprendizagem, na relagdo entre
diferentes sujeitos em um mesmo ambiente, trazendo a sociabilidade como fator natural do
aprendizado. A presenga de outras pessoas nesse processo se torna indispensavel.

Dessa forma, compreende-se que todo corpo ¢ capaz de afetar outro corpo e de ser
afetado por ele. Relagdes de afeccdo e afetos sdo capazes desencadear o poder de ser afetado.
Na obra sobre a filosofia, Deleuze retoma essa ideia de afeccdo como agdo que gera

sensagoes, ou seja,

Quando um corpo “encontra” outro corpo, uma ideia, outra ideia, tanto acontece que
as duas relagdes se compdem para formar um todo mais potente, [...] sentimos
alegria quando um corpo se encontra com o nosso ¢ com ele se compde, quando uma
ideia se encontra com a nossa alma ¢ com ela se compde; inversamente, sentimos
tristeza quando um corpo ou uma ideia ameagam nossa propria coeréncia (Deleuze,
2002, p. 25)

A poténcia de agir ¢ a capacidade de um corpo de afetar e ser afetado por outros
corpos, ¢ ela esta diretamente ligada aos afetos. Mercon (2009) disserta a respeito da relagdo
dos corpos uns com os outros, afirmando que “[...] a poténcia de um corpo corresponde a
esses dois aspectos que definem a sua existéncia, possuindo, assim, duas faces inseparaveis: o
afetar e o ser afetado” (Mergon, 2009, p. 41).

Desse modo, quanto mais um corpo se relaciona com outro, mais ¢ afetado por ele e
essa relacdo ¢ determinante para se dizer o quanto um corpo serd afetado por outros corpos.

Para Deleuze,

Um corpo pode ser qualquer coisa, pode ser um animal, pode ser um corpo sonoro,
pode ser uma alma ou uma idéia, pode ser um corpus lingiiistico, pode ser um corpo
social, uma coletividade. Entendemos por longitude de um corpo qualquer conjunto
das relagdes de velocidade e de lentiddo, de repouso e de movimento, entre
particulas que o compdem desse ponto de vista, isto é, entre elementos ndo
formados. Entendemos por latitude o conjunto dos afetos que preenchem um corpo a
cada momento, isto ¢, os estados intensivos de uma forga anénima (forga de existir,
poder de ser afetado). Estabelecemos assim a cartografia de um corpo. O conjunto
das longitudes e das latitudes constitui a Natureza, o plano de imanéncia ou de
consisténcia, sempre variavel, e que ndo cessa de ser remanejado, composto,
recomposto, pelos individuos e pelas coletividades (Deleuze, 2002, p. 132).

As pessoas crescem interagindo umas com as outras, sdo seres relacionais e
dependentes. Desde o nascimento, o bebé precisa de auxilio para se desenvolver, o que esta
relacionado com cuidar e educar, sendo que a afetividade deve fazer parte desse processo.

Assim, afetividade e inteligéncia ndo se dissociam, pois uma nao existe sem a outra, sendo,

portanto, inseparaveis ao longo de todo o desenvolvimento do sujeito. Se a afetividade faz
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parte do processo de desenvolvimento do ser humano, ela estd presente também na fase
escolar. Dessa forma, ¢ papel do professor ensinar as criangas em uma dimensdo que vai além
de transmitir os contetidos.

No artigo Spinoza e as trés éticas, Deleuze disserta que

Os efeitos rementem aos efeitos [...] por isso é necessario compreender o ‘efeito’
ndo so6 causalmente, mas opticamente. Os efeitos ou signos sdo sombras que se
movem na superficie dos corpos, sempre entre dois corpos. A sombra esta sempre na
borda. E sempre um corpo que faz sombra a um outro corpo. Por isso conhecemos
os corpos pela sombra que fazem sobre nds, e ¢ por nossa sombra que nos
conhecemos a nds mesmos ¢ ao nosso corpo (Deleuze, 1997, p. 159).

Nessa compreensdo, pode-se dizer que isso se da em razao das interacdes fisicas que
ocorrem durante os encontros nos quais os corpos envolvidos influenciam e sao influenciados
continuamente. Por conseguinte, ¢ evidente que a mente nao determina as agdes do corpo e
nao o compreende de maneira direta, sem quaisquer influéncias externas.

Ao reconhecer a corporeidade como parte integrante do aprendizado, podemos buscar
abordagens mais holisticas e inclusivas na educa¢do e no desenvolvimento das criangas. Essa
perspectiva ressalta a importancia de considerar o corpo como um componente essencial no
processo de aprendizado. Isso significa que atividades fisicas, praticas corporais e
experiéncias sensoriais desempenham papel significativo no desenvolvimento do

conhecimento humano. Conforme ressaltado por Nunes,

Nosso corpo ¢ um campo expressivo que nos da acesso ao mundo - ndo é apenas um
meio no qual se armazenam as informagdes e nem lugar no qual essas sdo
processadas. O corpo é a base do conhecimento humano, uma vez que toda
experiéncia é corporificada; é um constructo proveniente do processo de interagdes
no meio externo, € nosso sistema conceitual é um sistema em expansdo em
decorréncia de novas experiéncias que trazem possibilidades de novos
entendimentos. O aprendizado de qualquer informacdo ndo é um fendmeno
exclusivo do cérebro ou da mente, mas uma acdo de todo o corpo (Nunes, 2014, p.
120).

O aprendizado ndo ¢ exclusivamente um fendmeno do cérebro ou da mente, mas sim
uma acdo de todo o corpo. Isso implica que o corpo, como um todo, estd envolvido no
processo de aprendizagem e assimilagdo de novas informagdes. Portanto, o conhecimento nao
¢ apenas adquirido mentalmente, mas também ¢ incorporado e experimentado através das
interagdes corporais com o ambiente.

O sensivel e o inteligivel atuam juntos, assim como a emog¢do € a razdao. Toda
experiéncia ¢ corpdrea porque ocorre por meio dos mecanismos cognitivos que respondem

aos estimulos externos ao corpo e que integram a corporalidade. Essa perspectiva destaca a
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importancia de considerar tanto os aspectos racionais quanto os emocionais na compreensao
das experiéncias humanas. Ao reconhecer a interdependéncia desses elementos, podemos ter
uma visao mais abrangente e integrada da experiéncia humana.

Diante disso, compreende-se que

Os afetos de alegria sdo como se estivéssemos em um trampolim, eles nos fazem
passar através de alguma coisa que nds nunca passariamos se somente houvesse
tristezas. Ele nos solicita formar a idéia do que é comum ao corpo afetante e ao
corpo afetado. Isso pode falhar, mas pode lograr-se e eu torno-me inteligente
(Deleuze, 2019, p. 62).

Esse trecho significa que se ficarmos presos apenas as sensagdes fisicas e ndo
compreendermos as causas que as geram, estaremos a disposi¢cdo dos encontros, ou seja,
sujeitos a situagdes que podem ser boas ou ruins, sem sabermos como lidar com elas. Sem o
conhecimento das causas das nossas emogdes, ndo conseguimos entender o que ¢ benéfico ou
prejudicial para o nosso corpo, o que nos deixa mais vulnerdveis aos riscos que podem
diminuir nossa capacidade de agir.

Todo conceito carrega consigo uma historia. Sob esse ponto de vista, o conceito
apresenta-se, na maioria das vezes, “[...] com pedagos ou componentes vindos de outros
conceitos, que respondiam a outros problemas e supunham outros planos” (Deleuze; Guattari,
1992, p. 29). Por outra perspectiva, no que diz respeito ao seu processo de evolucdo, um
conceito estd interligado a outros conceitos, mas agora localizados no mesmo nivel. Nesse
contexto, Deleuze e Guattari afirmam que

Os conceitos se acomodam uns aos outros, superpdem-se uns aos outros, coordenam
seus contornos, compdem seus respectivos problemas, pertencem a mesma filosofia,
mesmo se tem historias diferentes. Com efeito, todo o conceito, tendo um nimero
finito de componentes bifurcara sobre outros conceitos, compostos de outra maneira,

mas que constituem outras regides do mesmo plano, que respondem a problemas
conectaveis, participam de uma co-criagdo (Deleuze; Guattari, 1992, p. 30).

Dessa forma, ¢ importante distinguir o conceito de afeccdo e o de afeto. A primeira
reflexdo a ser feita ¢ que a andlise do conceito de afeto ndo busca meramente reproduzir um
conhecimento filoséfico, pois, para Deleuze, filosofar ¢ posicionar-se no pensamento, a fim
de responder a um novo problema.

A nocdo de “afeto” (affectus) e seus elementos conceituais correlatos serdo
examinados para abordar a problematica do pensamento nio representativo. Em Efica, obra
central de Espinosa escrita em latim, deparamo-nos com dois termos distintos, cada um
carregando significados diversos: “affectus” (afeto) e “affectio” (afeigdes). Nesse sentido,

“Afec¢do remete a um estado do corpo afetado e implica a presenca do corpo afetante, ao
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passo que o afeto remete a transicdo de um estado a outro, tendo em conta variagao correlativa
dos corpos afetantes” (Deleuze, 2002, p. 56)

Desde o principio, ¢ essencial salientar a interligagdo constante entre o afeto ¢ a
afeccdo. A afec¢ao denota um estado momentaneo do corpo, enquanto o afeto ¢ a transigcao de
um estado para outro; ¢ uma passagem (transitio). A proposta de examinar o afeto e as
afecgOes € plenamente justificada pela relevancia desse tema como objeto de estudo.

Buscar compreender as afec¢des na inclusdo escolar pode abrir perspectivas para a
transformagao do afeto de tristeza em um estado de alegria, dependendo das circunstancias
em que essa transi¢cao ocorra, como nas relagdes entre professor-aluno ou aluno-aluno. Nesse
contexto, ao adotarmos um olhar sensivel em relagdo ao outro, passamos a interagir com ele e
por meio dele, buscando a habilidade de influenciarmos e sermos influenciados
simultaneamente, conforme destacado por Deleuze (2002).

Um dos aspectos importantes para compreender os afetos esta relacionado com os
conceitos de conatus e corpo. Conatus ¢ um conceito muito importante para a ética em
Espinoza, termo em latim que significa “esforco” de preservagdo da existéncia. Desse modo,
sendo como “[...] uma forga interna para existir € conservar-se na existéncia, o conatus ¢ uma
forca interna positiva ou afirmativa, intrinsecamente indestrutivel, pois nenhum ser busca a
autodestrui¢dao” (Chaui, 2005, p. 23).

Deleuze esclarece que os afetos-sentimentos podem ser considerados como um tipo
particular de afec¢do, ja que estdo incluidos no conjunto das afec¢des. No entanto, os afetos
ndo se confundem nem se limitam apenas as afec¢des. Deleuze enfatiza que os afetos sdo
sempre transigdes que ocorrem quando uma determinada realidade se firma na mente como
uma forca de existir. Pode-se dizer que a “[...] afec¢do remete a um estado do corpo afetado e
implica a presenga do corpo afetante, ao passo que o afeto remete a transicdo de um estado a
outro, tendo em conta variacao correlativa dos corpos afetantes” (Deleuze, 2002, p. 56).

Para compreender o modo como o corpo € a mente interagem, € necessario entender os
processos de afeccdao. Afeccdo ¢ o resultado da interacdo entre corpo € mente, em que O
movimento € 0 repouso se unem e reagem ao encontro com outros corpos. Com isso, a mente
¢ afetada de acordo com as variagdes de seu movimento e repouso, reagindo de forma
diferente a cada encontro. Portanto, a afec¢do ¢ fundamental para compreender a dinamica
entre corpo e mente e como eles interagem entre si.

Quando os corpos sdo afetados por outros corpos em afeccdo, Deleuze, (2002, p. 33)

diz que “[...] o poder de ser afetado apresenta-se entdo como poténcia de agir [...]”. O poder



41

de ser afetado ¢ sempre preenchido por afec¢oes: relagdes que poderdo aumentar ou diminuir
a poténcia de agir, de acordo com o efeito de um corpo sobre o outro.

Dessa forma, pode-se dizer que os afetos estdo ligados as variagdes da poténcia de
agir, pois sempre ha variagdes dessas poténcias de acordo com as relagcdes que os corpos t€m
um com os outros. O modo como essas relagdes acontecem depende da forma que um corpo
tem do outro durante a afec¢do e suas percepgoes.

Através da paixdo que afeta o corpo em uma afeccao, a poténcia de agir de um corpo ¢

modificada, sofrendo variagoes.

Quando encontramos um corpo exterior que ndo convém ao nosso, (isto ¢, cuja
relagdo ndo se compde com a nossa), tudo ocorre como se a poténcia desse corpo se
opusesse a nossa poténcia, operando uma subtragdo, uma fixagdo: dizemos nesse
caso que a nossa poténcia de agir ¢ diminuida ou impedida, e que as paixdes
correspondentes sdo de tristeza. Mas, ao contrario, quando encontramos um corpo
que convém a nossa natureza e cuja relacdo se compde com a nossa, diriamos que
sua poténcia se adiciona a nossa: as paixdes que nos afetam sdo de alegria, nossa
poténcia de agir ¢ ampliada ou favorecida (Deleuze, 2002, p. 33).

Falar do corpo ¢ focar nas coisas habituais. Presente em todas as agdes cotidianas,
desde os gestos mais simples até as expressdes mais complexas, o corpo se destaca como
agente de relagdo com o mundo. E pela relagdo que se estabelece com os corpos externos que
0 corpo se constitui, se conhece e se firma em uma individualidade. O corpo em agdo se
modifica, se transforma e se torna objeto de estudo em diversas areas do conhecimento,
inclusive na filosofia. Em qualquer tipo de rela¢do entre dois corpos existem sentimentos,
emocdes e afetos envolvidos. As ideias, as percepgdes e os sentimentos que cada um tem
sobre o outro sdo importantes para a relacdo, influenciando a maneira como os sujeitos se
afetam quando se encontram, dependendo da for¢a que cada um possui para agir ou existir.

Na sua pesquisa, Mercon (2009), inspirado nas ideias de Spinoza e Deleuze, enfatiza a
importancia de um aprendizado ético afetivo. Segundo a autora, o aprendizado ocorre através
de encontros que envolvem a variacdo da poténcia de agir. Isso compreende trés mitos na
educagdo que se baseiam em poderes morais da representacdo e que nos afastam ou impedem
de reconhecer as nossas forgas de existir e agir. Nesse sentido, destaca-se a
velocidade/repouso com outros corpos, ou seja, como “[...] a poténcia de um corpo
corresponde a esses dois aspectos que definem a sua existéncia, possuindo, assim, duas faces
inseparaveis: o afetar e o ser afetado” (Mergon, 2009, p. 41).

Na visao de Nietzsche, o corpo ¢ um jogo de forga, ¢ uma luta entre afetos,

sentimentos e impulsos que estdo em constante disputa, sofrendo inimeras transformagdes. O
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pensamento racional, conhecido como consciente, ¢ apenas um resultado, um efeito desse
conjunto de forgas corporais.

As mudangas que ocorrem nos corpos como resultado da interacdo com outros corpos,
como efeito de afetar e de ser afetado, provocam varios sentimentos que, derivados do 6dio ou
do amor, da alegria ou da tristeza, variam de forma positiva ou negativa. Deleuze (2002),
inspirado em Spinoza, afirma que o encontro ¢ considerado bom quando resulta em uma agao
positiva em nossos corpo se ruim quando resulta em uma agao negativa.

As criancas demonstram afeto por meio do contato com o outro. Nesse sentido, Pizzi
(2012, p. 193) explica que “[...] a afetividade tem um papel preponderante no processo de
desenvolvimento no curso da vida humana, cada um tendo o seu campo de agdo, mas
mantendo uma relagdo com os demais, sendo que a afetividade ¢ a primeira etapa que a
crianga percorre”.

Dessa maneira, a crianca experimenta seus desejos e vontades por meio da
demonstragdo de afetividade. As criancas possuem a capacidade de sentir afeto pelos outros,
que esta diretamente relacionada ao processo do desenvolvimento.

Diante disso, afec¢do e afeto sdo conceitos que andam juntos e tornam-se
indissociaveis na filosofia. A afec¢do e o afeto estdo intimamente relacionados ao corpo e,
assim como ele, sdo fendmenos do nosso cotidiano, essenciais para a relagdo com o mundo.

(133

Compartilha a ideia de que “‘affectio’ ¢ uma mistura de dois corpos, um corpo que ¢
dito agir sobre o outro, e o outro que vai acolher a marca do primeiro. Toda mistura de corpos
sera chamada afec¢ao” (Deleuze, 2009, p. 45). Compreende-se, portanto, que a afec¢do ird

indicar a natureza do corpo afetado, e ndo a natureza do corpo afetante.

3.1 AFETIVIDADE NO CONTEXTO DO CUIDAR E DO EDUCAR

Historicamente, os conceitos de educar e cuidar foram e sao considerados distintos. O
termo “cuidar” j4 foi relacionado principalmente com a aten¢do dada ao cuidado do corpo, do
fisico, especialmente voltado a criangas pobres. Enquanto isso, o termo “educar” relacionava-
se aos aspectos cognitivos, sendo explicitamente destinado as classes sociais privilegiadas.

O entendimento da relagdo indissociavel entre o cuidar € o educar nas instituicdes de
Educacdo Infantil ¢ algo relativamente recente. Se olharmos para a trajetoria das creches e
pré-escolas, podemos perceber que havia uma dicotomia entre aquelas que realizavam

trabalhos assistenciais e as que se ocupavam das func¢des educativas. No entanto, a medida
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que a educacdo de criangas foi avancando, foi se tornando claro que o cuidado e a educagdo
ndo poderiam ser dissociados.

O cuidar ¢ parte integrante da Educagao Infantil e as formas de cuidar se transformam
de acordo com o contexto sociocultural no qual a institui¢do estad inserida. Pode-se dizer que
cuidar remete a preservagdo da vida organica, as necessidades afetivas. Dessa forma, para
cuidar ¢ preciso um comprometimento com o outro, com sua singularidade, ter empatia com
suas especificidades, confiando em suas capacidades. No Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI), destaca-se o ato de cuidar como fundamental no
desenvolvimento das criancas que frequentam uma institui¢do educacional e ndo deve passar
despercebido, por se tratar de necessidades fundamentais do ser humano. O documento
ressalta, também, a importancia do ato de cuidar, nao apenas no sentido fisico, mas também
emocional e psicoldgico, levando-se em consideracdo as mais variadas capacidades a serem
desenvolvidas.

Segundo Tassoni e Leite (2013), nas manifestacdes afetivas em meio as relagdes
envolvendo os processos de ensino e aprendizagem, pode-se considerar que emogoes,
sentimentos e afetos compdem e fazem parte de um campo mais amplo, o qual é denominado
de afetividade. Torna-se importante, nesse sentido, compreender os espacos escolares como
potente locus de subjetivacao.

A Educacao Infantil enfrenta o desafio de integrar de forma harmoniosa as funcdes do
cuidar e do educar, de modo que as criangas possam desenvolver e potencializar suas
aprendizagens. Contudo, essa integragao tem gerado divergéncias significativas, pois o ato de
educar na Educacao Infantil ainda ¢ um obstaculo a ser superado pelos professores.

Kuhlmann Jr. afirma que, por muito tempo, o cuidar foi visto de forma negativa na
Educacao Infantil, pois, os profissionais que atuavam nessa area consideravam que as praticas
de cuidado eram inferiores e menos importantes do que as praticas educativas. O cuidar era
compreendido como “[...] determinados servicos de assisténcia, como a alimentacdo e os
cuidados de higiene” e “[...] pareciam representar uma ameaga ao carater educacional das
instituicdes” (Kuhlmann Jr, 2000, p. 12-13).

A indissociabilidade entre educar e cuidar na Educacdo Infantil tem sido objeto de
estudos cada vez mais aprofundados, em funcdo da compreensdo crescente quanto a
importancia do cuidado como elemento fundamental para o desenvolvimento das criangas.

Kramer (2005) afirma que ndo € possivel educar sem cuidar, essa perspectiva se baseia
na ideia de que o cuidado ¢ um aspecto fundamental do desenvolvimento humano e esta

intrinsecamente ligado a educagdo. Segundo essa visdo, o cuidado ndo ¢ uma atividade que se
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faz antes ou depois da educagdo, mas sim um elemento que permeia todas as agdes educativas

e indispensavel para o desenvolvimento na primeira infancia.

[...] o cuidado esta pautado na necessidade do outro. Isso significa que quem cuida
ndo pode estar voltado para si mesmo, mas deve estar receptivo, aberto, atento e
sensivel para perceber aquilo de que o outro precisa. Para cuidar, ¢ necessario um
conhecimento daquele que necessita de cuidados, o que exige proximidade, tempo,
entrega (Kramer, 2005, p. 82).

Conforme Kramer (2005), cuidar do outro envolve dedicagdo, diligéncia, atencdo e

comprometimento. E uma atividade que demanda tanto agdes concretas, como garantir

nutricdo adequada e higiene, quanto aspectos subjetivos, como oferecer afeto, cuidado e

aten¢do para assegurar o bem-estar emocional.

O desenvolvimento das criangas requer cuidados em varias dimensdes - afetivas,

fisicas, psicologicas, intelectuais e sociais -, 0 que implica priorizar a qualidade dos cuidados

de saude e alimentacdo, a organizacdo do espaco fisico e a disponibilizagdo de materiais

adequados nas instituicdes educacionais.

Segundo Nunes, Corsino e Didonet (2011), é importante reconhecer que a creche ¢ um

ambiente com grande potencial para o ensino e a aprendizagem. Dessa forma, os autores

descrevem que:

[...] educar e cuidar, duas acdes separadas na origem dos servigos de atengdo a
crianga pequena, tornam-se, aos poucos, duas faces de um ato nico de zelo pelo
desenvolvimento integral da crianga. Cuidar e educar se realizam num gesto
indissociavel de atencdo integral. Cuidando, se educa. Educando, se cuida.
Impossivel um sem o outro (Nunes; Corsino; Didonet, 2011, p. 13).

As formas de identificar, valorizar ¢ entender os atos de cuidar sdo construidas

socialmente e, pode-se dizer, além das necessidades basicas para manter uma vida organica

como alimentacdo e salide, as necessidades afetivas também podem ser acrescidas para o

desenvolvimento da crianca.

O cuidado precisa considerar, principalmente, as necessidades das criangas, que
quando observadas, ouvidas e respeitadas, podem dar pistas importantes sobre a
qualidade do que estdo recebendo. Os procedimentos de cuidado também precisam
seguir os principios de promogdo da satude. Para se atingir os objetivos dos cuidados
com a preservagdo da vida e com o desenvolvimento das capacidades humanas, ¢
necessario que as atitudes e procedimentos estejam baseadas em conhecimentos
especificos sobre desenvolvimento bioldgico, emocional, e intelectual das criancas,
levando em conta diferentes realidades sdcio-culturais (Brasil, 1998, p. 25).
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De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (Brasil,
1998, p. 24), cuidar “[...] significa valorizar e ajudar a desenvolver capacidades. O cuidado ¢
um ato em relacao ao outro € a si proprio que possui uma dimensdo expressiva e implica em
procedimentos especificos”. Cuidar ¢ um compromisso com a crianga, desse modo, o
professor deve estabelecer, na sua pratica pedagdgica, uma visdo integrada do
desenvolvimento da crianca com base em concep¢des que respeitem a diversidade, o
momento e a realidade peculiares a infancia.

Segundo consta no RCNEI (1998, p. 25),

Quanto menor for a crianga, mais serdo necessarias as atitudes e procedimentos de
cuidado do adulto, para o processo educativo; O momento da alimentagdo, da troca
de fralda, [...] e descanso (sono) promovem vinculos afetivos entre o bebé e o
profissional, que ndo apenas cuida, mas também faz a mediagdo com o mundo que o
cerca; As criangas maiores de trés anos ja sdo mais independentes em relagdo ao uso
do banheiro, mas ainda necessitam de orientagdes a respeito das atitudes de higiene
consigo ¢ com o ambiente. Nesse sentido, cabe ao professor orientd-las quanto ao
uso correto; As criancas de 4 a 5 anos sdo independentes com relacdo as refei¢des,
portanto deve-se oferecer a elas a oportunidade de servirem-se sozinhas e de
utilizarem talheres como garfos e facas; O professor deve orientar a crianga em
relagdo as medidas de seguranga, aos riscos em subirem em locais altos, brincarem
com objetos pontiagudos ou cortantes, aproximarem-se de fogdo, fogo, etc.; E muito
importante que o professor valorize as brincadeiras, pois ¢ por meio do brincar que
0s pequenos se expressam, representando o mundo e criando situagdes que precisam
ser solucionadas. Dessa forma, o professor tem a oportunidade de observar e mediar
a constru¢do de novas aprendizagens (Brasil, 1998, p. 25).

Diante do exposto, compreende-se que o cuidado com as criangcas ¢ uma pratica
pedagogica essencial e inseparavel no processo educativo. Os cuidados basicos de higiene,
alimentacdo e satde sdo fundamentais para o desenvolvimento das criangas e sdo realizados
de forma a promover aprendizagem e autonomia. Além disso, rotinas didrias na Educagdo
Infantil sio momentos importantes de aprendizado, constituindo-se oportunidades para o
desenvolvimento de habilidades sociais, emocionais e cognitivas. Por exemplo, ao trocar a
fralda de uma crianca, o professor pode conversar com ela sobre o que estd fazendo,
incentivando o desenvolvimento da linguagem e da compreensao do mundo ao seu redor.

Conforme o exposto, ¢ importante que as institui¢des de Educacgdo Infantil integrem as
funcdes de cuidado e educagdo de forma integrada, em vez de tentar separa-las ou
hierarquizé-las.

A escola ¢, depois da familia, e muitas vezes antes dela, a instituicdo de sequestro na
qual a maioria dos sujeitos passa a maior parte do seu tempo de infincia e juventude. A
medida que a permanéncia na escola ¢ diaria e se estende ao longo de varios anos, os efeitos

desse processo disciplinar de subjetivacao sao notaveis (Veiga-Neto, 2005, p. 70), pois,
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A institui¢do de educacdo infantil deve tornar acessivel a todas as criancas que a
freqiientam, indiscriminadamente, elementos da cultura que enriquecem o seu
desenvolvimento ¢ inser¢do social. Cumpre um papel socializador, propiciando o
desenvolvimento da identidade das criangas, por meio de aprendizagens
diversificadas, realizadas em situagdes de interagdo (Brasil, 1998, p. 23).

Isso também diz respeito a hora da alimentagdo, que pode ser um momento de
aprendizado e de estimulo ao desenvolvimento da autonomia e da independéncia. Por meio de
atividades ludicas, as criangas aprendem a lidar com as emogdes, a trabalhar em grupo, a
desenvolver a criatividade e a imaginag¢ao, entre outras habilidades importantes.

No RCNEI, o educar esta previsto como indivisivel do cuidar, sem hierarquizagao
entre os dois aspectos. Para a indissocializacdo entre o cuidar e o educar, a educagdo deve
proporcionar, as criangas, o desenvolvimento de situagdes significativas de aprendizagem, nas

quais o professor ao mesmo tempo em que cuida da crianga, deve educa-la.

Nessa perspectiva, de acordo com o RCNEI,

Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e estar com
os outros em uma atitude basica de aceitagdo, respeito ¢ confianga, ¢ o acesso, pelas
criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural. Neste
processo, a educacdo poderd auxiliar o desenvolvimento das capacidades de
apropriagdo e conhecimento das potencialidades corporais, afetivas, emocionais,
estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a formacao de criangas felizes e

saudaveis (Brasil, 1998, v. 1, p. 23).

Diante disso, Saltini (2008, p. 100) afirma que “[...] essa inter-relagdo € o fio condutor,

o suporte afetivo do conhecimento”. Acrescenta, ainda, que,

Neste caso, o educador serve de continente para a crianca. Poderiamos dizer,
portanto, que o continente € o espaco onde podemos depositar nossas pequenas
construgdes e onde elas sdo acolhidas e valorizadas, tal qual um utero acolhe um
embrido. A crianca deseja e necessita ser amada, aceita, acolhida e ouvida para que
possa despertar para a vida da curiosidade e do aprendizado (Saltini, 2008, p. 100).

Compreende-se que educar ¢ um meio pelo qual o homem pode construir-se como
pessoa em termos de ser € ndo de ter, ocupando o seu potencial do sentir e do pensar. Por essa
razao, educar deve estar presente com outros aspectos que conduzem a formacao das criangas
na Educagdo Infantil, a fim de proporcionar, as criangas, possibilidades do conhecimento
proprio em fun¢do do mundo.

O educar aqui tratado envolve muitos aspectos, dentre eles, socializagdo, interagao
com o mundo e com os outros, comportamento social perante regras e limites, motivagdo para

participar das atividades e afetividade. Cuidar ¢ questdo fundamental no desenvolvimento das
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criangas que frequentam o ambiente escolar, considerando a relagdo delas nos mais diversos
contextos - cultural, social e, mais especificamente, nas interagdes sociais -, aspectos que
contribuem para a construcao de uma identidade autonoma.

Para que se tenha um olhar critico em relagao ao educar, ¢ essencial que se tenha uma
compreensdo abrangente e o objetivo de promover o desenvolvimento completo da crianga,
permitindo a reflexdo e a constru¢do do conhecimento pessoal, respeitando as especificidades
e potencialidades individuais. Os professores devem, ao educar, incentivar a curiosidade e a
imaginag¢dao das criancas, utilizando como ponto de partida seus conhecimentos prévios,
conduzindo pesquisas e encorajando-as a experimentar e explorar diferentes experiéncias
desde cedo. As criangas, por natureza, possuem uma sede constante de conhecimento, sempre
questionando o porqué das coisas e realizando grandes descobertas.

Nesse contexto, Zabala (1998, p. 28) ressalta que “[...] educar quer dizer formar
cidaddos e cidadas que ndo estdo parcelados em compartimentos e estanques, em capacidades
isoladas”. Argumenta que a educacdo escolar deve ir além do ensino de conteudos e
informagdes sistematizadas de disciplinas especificas. Os conteudos devem estar interligados
e organizados de forma a permitirem o desenvolvimento de habilidades motoras, cognitivas,
sociais, afetivas e éticas. Por essa razao “[...] tudo quanto fazemos em aula, por menor que
seja, incide em maior ou menor grau, na formacao dos nossos alunos” (Zabala, 1998, p. 29).

Ao colaborar com Zabala, Ramos disserta que

[...] a fung@o social do ensino ultrapassa a transmissdo dos conhecimentos
socialmente produzidos, para considerar os sentidos e significados do que é
aprendido e o desenvolvimento de habilidades e atitudes que envolvem a dimenséo
do humano(Ramos, 2013, p. 114).

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil, 2010),
educar e cuidar se corporificam nas interagdes que promovemos por meio das praticas
pedagbgicas. Para que isso ocorra, as criangas devem ter acesso a um ambiente ludico e
interativo na Educa¢do Infantil, que lhes permita descobrir e explorar o mundo ao seu redor,
assim como a si mesmas. Isso € essencial para o desenvolvimento da crianga, tanto em termos
cognitivos, sociais, quanto emocionais e fisicos.

Ao identificar as partes dos textos que tém relacdo com o tema da afetividade, nas

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil, destaca-se o seguinte trecho:

[...] as instituigdes devem proporcionar as criangas oportunidades para ampliarem as
possibilidades de aprendizado e de compreensdo de mundo e de si proprio trazidas
por diferentes tradi¢oes culturais e a construir atitudes de respeito e solidariedade,



48

fortalecendo a auto-estima e os vinculos afetivos de todas as criangas (Brasil, 2010,
p- 12)

Dessa forma, a crianga, especialmente na Educagdo Infantil, anseia por acolhimento e
afeto, o que gradualmente despertara seu interesse pelo processo de aprendizado. De acordo
com Saltini (2008), o afeto atua como o elemento essencial para uma aprendizagem saudavel.
Portanto, ao demonstrar empatia e preocupacdo com o desenvolvimento emocional dos
estudantes, o educador estabelece uma conexao significativa que potencializa o entusiasmo e
a motivacao para aprender.

Em concordancia com as DCNEI, os Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educagdo Infantil trazem que essas instituicoes devem “[...] possibilitar que criangas
expressem seus sentimentos e pensamentos e possam fazer uso de diferentes linguagens para
se expressar’ (Brasil, 2018, p. 50).

No processo de construgdo e formacao, a crianga transita pelos seguintes estagios:

Area motora: inclui tudo aquilo que se relaciona com a capacidade de movimento do
corpo humano, tanto de sua globalidade como dos seus segmentos corporais. Area
cognitiva: aborda as capacidades que permitem compreender o mundo, nas
diferentes idades, e de atuar nele, através do uso da linguagem ou mediante as
resolucdes das situacdes problematicas que se apresentam. Mesmo assim, ¢
necessario fazer referéncia as capacidades que a crianca dessa idade tem para criar
ou comunicar-se através do uso de todas as linguagens (verbal, artistica, etc.). Area
afetiva: engloba os aspectos relacionados com as possibilidades de sentir-se bem
consigo mesmo (equilibrio pessoal), o que permite confrontar-se com situagdes e
pessoas novas (relagdo interpessoal) e ir estabelecendo relagcdes cada vez mais
alheias, distanciadas, bem como atuar no mundo que o rodeia (atuagdo e insergdo
social) (Bassedas; Huguet; Solé, 1999, p. 31).

Com base nas informagdes apresentadas, evidencia-se que ha interdependéncia entre
diversos processos. O desenvolvimento do corpo esta estreitamente relacionado a evolugdo
afetiva, a qual exerce influéncia sobre o amadurecimento da percepcao e, por consequéncia,

nas relagdes estabelecidas. Esses elementos estdo entrelacados, formando um conjunto no

qual cada processo impacta e contribui para o desenvolvimento das criancas.

3.1.1 Educacao emocional

Diversas teorias tém se dedicado a explorar a compreensao emocional, reconhecendo-
a como um elemento importante para o desenvolvimento das habilidades emocionais. Um
efeito significativo dos estudos contemporaneos sobre a afetividade € a crescente valorizacdo

da educacao emocional.



49

A Educagdo Infantil desempenha um papel essencial no desenvolvimento humano e
ndo deve ser vista apenas como preparagao para etapas posteriores da Educacdo Basica e a
vida adulta. E durante os primeiros anos de vida que se desenvolve habilidades, competéncias

e atitudes fundamentais que irdo influenciar sua trajetdria futura. Por essa razao,

[...] a Educacdo Emocional surge relevante. Atenta para o desenvolvimento integral
dos individuos, ela parte da ideia de que a educagdo é um processo que se realiza na
relag@o interpessoal e, por esta razdo, esta impregnada de fendmenos emocionais, ja
que é da natureza das relagdes estar impregnada de significados, valores e crengas
que sdo construgdes sociais e emocionais (Possebon, 2017, p. 8).
Ao analisar a etimologia da palavra competéncia, percebe-se que sua origem estd no
termo latino competere, que significa “[...] pedir, lutar ou procurar junto com os outros,
buscar junto com os outros, desejar ou projetar” (Machado, 2004, p. 140).

No que se refere ao conceito de competéncias, a BNCC enfatiza que

[...] competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 2018, p. 8).

Ao definir essas competéncias, para a BNCC, a “[...] educacao deve afirmar valores e
estimular a¢des que contribuam para a transformacao da sociedade, tornando-a mais humana,
socialmente justa e, também, voltada para a preservacao da natureza” (Brasil, 2018, p. 8).

Levando-se em consideracdo as diferentes versoes da BNCC, as competéncias
apresentadas parecem ser reestruturacdo de propostas anteriores a ultima versdo. Os discursos
dessas diferentes versdes se sobrepdem, gerando um resultado que € uma mescla de diversas
ideias, sem que seja necessario excluir algumas delas.

As competéncias socioemocionais sao um conjunto de habilidades que permitem ao
individuo lidar com suas emogdes. O desenvolvimento social e emocional positivo
desempenha um papel importante, pois as emog¢des t€ém impacto na autoconfianga, na empatia
e na capacidade de estabelecer relacionamentos significativos na infincia, além de influenciar
o sentimento de importancia e valor que a crianga possui para as pessoas ao seu redor. Além
disso, o desenvolvimento social ¢ emocional das criangas tem influéncia em todas as demais
areas de seu desenvolvimento.

O desenvolvimento socioemocional € um processo fundamental para o crescimento e o

bem-estar do individuo, bem como, para a construcdo de uma sociedade mais justa e
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equilibrada. Ao investir nessa area, ¢ possivel desenvolver diversas habilidades que
contribuem para uma vida significativa.

A educacgdo visa preparar as criancgas para enfrentar os desafios da vida, propiciando
condigdes para o desenvolvimento integral do ser humano. De acordo Santos e Primi (2014,
p. 11), o curriculo ndo leva em consideracgdo a crianga em seu contexto integral.

Colaborando com esses autores, Nora et al. (2019) dissertam sobre os desafios da

educacao do século 21:

Os desafios da educagdo contemporinea sdo grandes no sentido de trazerem ao
debate a necessidade de se garantir, além do acesso a escola, a conclusdo dos
estudos escolares acompanhada da aprendizagem integral. Ou seja, desenvolvimento
das competéncias cognitivas e socioemocionais. A educacgio escolar surge com um
importante papel na estratégia de ajudar as criangas e jovens a desenvolverem de
forma estruturada e significativa suas competéncias (Nora ef al., 2019, p. 310).

Diante disso, ao trabalhar o desenvolvimento socioemocional dentro das escolas, é
necessario para o processo de aprendizagem que os professores integrem as competéncias
socioemocionais aos contetdos curriculares, pois a educacdo tem como objetivo desenvolver
as habilidades e competéncias dos estudantes e melhorar suas vidas de forma significativa.

A Base Nacional Comum Curricular reconhece a importancia das competéncias
socioemocionais, no entanto, muitos profissionais da educagdo ainda ndo estdo familiarizados
com elas. A BNCC estabelece como compromisso prioritario o desenvolvimento global do ser
humano, enfatizando que a Educacao Basica deve promover a formagao integral do individuo,
contemplando tanto a dimensdo cognitiva quanto a afetiva (Brasil, 2018, p. 14).

As habilidades socioemocionais englobam um conjunto de habilidades que permitem
ao sujeito lidar com suas emoc¢des, demonstrar empatia, resolver problemas, colaborar com os
outros e tomar decisdes responsaveis.

Sobre essa questdo, Anita Abed (2014, p. 14) afirma que

A funcdo da escola vai muito além da transmissdo do conhecimento, pois € urgente e
necessario fortalecer muitas e variadas competéncias nas nossas criangas e jovens,
que lhe possibilitem construir uma vida produtiva e feliz em uma sociedade marcada
pela velocidade das mudangas. Motivagao, perseveranga, capacidade de trabalhar em
equipe ¢ resiliéncia diante de situagdes dificeis sdo algumas das habilidades
socioemocionais imprescindiveis na contemporaneidade.

Em um evento promovido na cidade do Rio de Janeiro, em mar¢o de 2014, pela
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development), pelo Instituto Ayrton

Senna (IAS), Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e

pelo Ministério da Educacdo (MEC), o “Forum Internacional de Politicas Publicas — Educar
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para as competéncias do século 21”. Esse Forum Internacional enfatizou a importancia das
competéncias socioemocionais ao reunir lideres educacionais de diversos paises com o intuito
de compartilhar conhecimentos sobre o assunto e buscar possiveis alternativas para que
escolas, professores e pais possam aprimorar o contexto de aprendizagem e o progresso
social.

Portanto, compreende-se que habilidades e competéncias ndo sdo inatas, mas
adquiridas ao longo da vida no processo de socializagao (Gondim, 2014). Diante disso, cabe
aos profissionais da educacdo uma reflexdo e a busca por formagao e informacao que lhes
permitam transformar sua pratica, de forma a promover uma aprendizagem que se traduza em
experiéncias, vivéncias e significados. O pressuposto de aprender ndo envolve s6 os aspectos
cognitivos, mas também emocionais e sociais. Compreender como essas habilidades
funcionam pode contribuir para resultados significativos das criangas, oportunizando
caminhos que promovam o crescimento e uma educacao de qualidade.

Conforme afirmam Gondin, Morais ¢ Brandes (2014, p. 395), “[...] competéncias
socioemocionais a seu turno funcionam como via pela qual as demais competéncias sao
expressas € desenvolvidas”. Considerando que as emocgdes influenciam as atitudes do ser
humano, torna-se primordial saber como gerenciar os proprios sentimentos, o que se torna
ainda mais importante atualmente.

Conforme Capelatto e Martins Filho:

Podemos pensar em alguém como Freud, que era neurologista e fisiologista, que
estudou o cérebro e se tornou o pai da psicanalise, criou uma escola, uma teoria da
maior importancia. Depois, a medicina evoluiu para um ponto em que comeca, mais
uma vez a ser dissociada: o corpo, os aspectos biolégicos de um lado, e a mente de
outro. Agora parece que estamos voltando a privilegiar a visdo integrada de corpo e
mente, rediscutindo o conjunto dos cuidados essenciais ao pleno desenvolvimento
do ser humano (2012, p. 138).

Diante da colocacao dos autores, ndo se pode mais conceber o ser humano de maneira
fragmentada no que diz respeito ao seu desenvolvimento. Nesse sentido, a escola deve atuar
para desenvolver a crianga de forma integral, abarcando todas as dimensdes, incluindo a
intelectual, a afetivo-emocional, a social, a fisico-motora e a biologica.

Para que ocorra o desenvolvimento da criancga, torna-se necessario o desenvolvimento
de competéncias cognitivas € competéncias socioemocionais, entendidas como fundamentais
para viver no século XXI. Desse modo, conectar a escola com os propositos da educacao
integral passa por orientar o curriculo para o desenvolvimento das competéncias, sendo, estas,

o centro gerador das intencionalidades e praticas pedagogicas. O ensino por competéncias,
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frequentemente adotado nas escolas, pode ser visto como uma reflexdo das influéncias
capitalistas presentes no contexto educacional. Apesar de se apresentar como uma forma de
aprimorar a qualidade do ensino, esse modelo pode ter consequéncias negativas na formagao
das criangas.

Compartilhamos a compreensdo de que a escola desempenha um papel importante ao
fornecer, para as criancas, conhecimentos fundamentais, capacitando-as para a compreensao
do mundo e a adotar novas formas de pensamento que vao além de suas experiéncias
cotidianas. O discurso das competéncias ¢ caracterizado por uma abordagem individualista e
competitiva, que enfatiza a importancia do desenvolvimento das habilidades individuais para
alcangar o sucesso pessoal. Isso pode criar uma cultura de rivalidade entre os estudantes, na
qual a cooperagao e a solidariedade sdo deixadas de lado, favorecendo, assim, a busca pelo
sucesso individual.

O discurso da afetividade também enfatiza a importancia de promover a educagdo
emocional e o desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos estudantes. Isso
implica no ensino de habilidades para lidar com as emocdes, resolver conflitos de forma
construtiva, expressar empatia € compreensao, entre outras capacidades que sao fundamentais
para uma convivéncia saudavel e para a formagao de cidaddos emocionalmente inteligentes e

socialmente competentes. Desse modo,

E, pois, mediante um movimento de transbordamento do discurso interior para o
exterior, do ndo-corporal para o corporal, que a enuncia¢do do outro ¢ apreendida e
que os seus sentidos sdo alterados, expandidos, ampliados pela acdo do corpo e pelo
gesto. Nesse sentido, o corpo do outro ndo ¢é s corpo, ¢ também palavra, isto &, ele
se presentifica no discurso interior e se exterioriza objetivado nas manifestagdes
expressivas (Guhur, 2009, p. 498).

Compreende-se que a relagdo entre discurso interior, corpo e gestos ¢ essencial para a
comunicacdo humana. Essa interagdo nos permite compartilhar nossas experiéncias,
compreender as emogdes e intencdes dos outros e construir relagdes significativas e
profundas. A afetividade desempenha um papel crucial nesse processo, tornando nossa
comunica¢do mais auténtica, empatica e enriquecedora.

Foucault (2005, p. 10) compreende o sujeito como aquele que “[...] ndo ¢ dado
definitivamente, que ndo ¢ aquilo a partir do que a verdade se da na historia, mas de um
sujeito que se constituiu no interior mesmo da histéria e que ¢ a cada instante fundado e
refundado na historia”.

A compreensdao do sujeito e sua relacdo com a verdade e o discurso tém sido

abordadas de forma profunda por diversos pensadores. Entre eles, Foucault destaca uma
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perspectiva inovadora sobre a constitui¢do do sujeito. Ele argumenta que o sujeito ndo ¢ algo
dado de forma definitiva, mas sim uma constru¢do continua que se d4 no interior da historia e
das interagdes sociais.

Essa abordagem coloca em evidéncia a complexidade das interagdes humanas e a
necessidade de se considerar diversos elementos para entender a experiéncia humana e a
constru¢do do conhecimento. Assim, a compreensdo do sujeito como uma construgdo
histérica e a valorizagdo da comunicagdo ndo verbal nos convidam a repensar concepgdes
rigidas sobre identidade e verdade, e nos conduzem a uma andlise mais ampla e
contextualizada das relagdes sociais ¢ do discurso. Nesse sentido, ¢ fundamental reconhecer
que a verdade ndo ¢ algo absoluto e fixo, mas sim uma constru¢do historica e social que esta

em constante transformagdo, juntamente com o sujeito.
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4 O PERCURSO DA EDUCACAO INFANTIL-

Durante um periodo significativo da historia a Educagao Infantil foi desvalorizada em
relagdo a sua importancia no processo de desenvolvimento das criangas. Além disso, as
politicas publicas que garantiam o direito de acesso e permanéncia nas institui¢gdes de ensino
infantil eram inexistentes.

A Educacao Infantil no Brasil ¢ regida por diversas disposi¢des legais que visam
garantir a qualidade da educacdo oferecida as criangas. Dentre as principais normas legais,
destacam-se a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianga e do Adolescente, a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educag¢ao Nacional (LDB), o Referencial Curricular Nacional para a
Educagao Infantil e as Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil.

Dessa forma, o propdsito ¢ destacar as principais determinacdes legais que
regulamentam a Educag¢do Infantil no Brasil, enfatizando as disposi¢cdes mais relevantes para
que se tenha uma compreensdo mais abrangente sobre essa etapa educacional. E importante
salientar a importancia do conhecimento dessas leis para orientar a pratica dos profissionais
que trabalham nessa 4rea educacional. Nao se busca esgotar o tema, mas sim oferecer uma
visdo geral das normas juridicas mais relevantes.

Foram necessarios muitos anos de luta, debates e embates por parte de movimentos
sociais em foruns, congressos e discussdes para que a crianga fosse reconhecida como sujeito
de direitos em uma lei especifica e tivesse seus direitos assegurados pelo Estado.

Como ressaltado no RCNEI (Brasil, 1998a, p. 21), “[...] a crianca como todo ser
humano, ¢ um sujeito social e histérico e faz parte de uma organizagdo familiar que esta
inserida em uma sociedade, com uma determinada cultura, em um determinado momento

historico”. Diante disso, compreende-se que

Estudos contemporaneos buscam mostrar o fato de que as criangas participam
coletivamente da sociedade e sdo sujeitos ativos, rompendo com o adultocentrismo,
entendendo a crianga como um ser social, historico, produtor de cultura. Esses
estudos buscam, ainda, evidenciar a presenca de uma diversidade de infancias e ndo
uma concepgao uniformizadora (Maia, 2012, p. 32).

Com o passar do tempo, a sociedade evoluiu e passou a reconhecer as singularidades
das criangas, o que resultou em uma modificagdo da estruturacdo do conceito que se tinha

sobre a infancia (Maia, 2012).
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4.1 PRINCIPAIS MARCOS LEGAIS

Os avancos ocorridos na sociedade em relacdo aos direitos das criangas também sdo
frutos do compromisso e da responsabilidade do Estado em garantir protecdo, amparo e
desenvolvimento integral as criangas, em conjunto com a acao da familia.

Cada crianga possui particularidades proprias de sua faixa etdria e, ao ser inserida em
um ambiente educativo fora do contexto familiar, ¢ importante que sejam consideradas
estratégias ¢ metodologias adequadas a essa faixa etdria. Quando ingressam na Educagdo
Infantil, sua expressividade ¢ prontamente visivel aos professores, dai a importancia de que os
professores estejam atentos as mudangas comportamentais das criangas, estimulando suas
habilidades cognitivas, desafiando suas capacidades psicomotoras e, acima de tudo, nutrindo
sua afetividade. Ao fazer isso, proporcionardo o desenvolvimento integral das criangas.

Na fase em que frequentam a Educagao Infantil, as criangas passam por um processo
intenso de desenvolvimento fisico, social e cognitivo, além de desenvolverem suas principais
habilidades. Por isso, os primeiros anos de vida sdo fundamentais para o desenvolvimento da
aprendizagem e do conhecimento de cada crianga.

Com a valorizagdo da crianga como um ser social, que contribui e participa da
constru¢ao da propria histdria, € com o reconhecimento dos sentimentos inerentes a infancia,
surgiu a preocupacdo em criar um espaco dedicado e adaptado para a educagdo desses
sujeitos. Inicialmente, as primeiras instituicoes de Educagdo Infantil foram idealizadas com o
objetivo assistencialista, portanto, ndo pedagogico. A maioria dessas institui¢des foi criada
especificamente para atender as criancas de familias de baixa renda.

A historia das instituicdes de educacao escolar ndo pode ser dissociada da historia da
sociedade, da familia e da propria crianga. Esses elementos estdo interligados e influenciam
mutuamente o desenvolvimento da educagdo ao longo do tempo. O atendimento institucional
a crianga deve ser compreendido como um espaco saudavel que abrange tanto as agdes de
educar quanto de cuidar.

Reitera-se que as primeiras institui¢des de Educagdo Infantil no Brasil surgiram com
um carater puramente assistencial, com o objetivo de atender criangas pobres e carentes,
oferecendo cuidados basicos de higiene, satde e alimentagao.

A luta pela visibilidade da crianga como sujeito de direitos teve inicio com as familias
e estudiosos que buscavam garantir que todas as criancas tivessem acesso a educagdo,
independentemente de sua condi¢do socioecondmica. Essa luta resultou no reconhecimento da

crianga como um ser auténomo e titular de direitos, deixando de ser vista apenas como um
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objeto de cuidado ou um ser em desenvolvimento. Isso implica reconhecer que a crianca tem
voz ativa e participagdo em decisoes que afetam a sua vida, como satde, segurancga, cultura,
lazer, entre outras questoes. A visibilidade da crianga como sujeito de direitos representa uma
mudanga de perspectiva em relagdo a infancia, de modo que ela passa a ser vista como um ser
completo, com suas proprias necessidades, desejos e potencialidades.

Essa ideia foi estabelecida pela primeira vez na principal lei do pais, a Constituicao
Federal de 1988. A partir dessas lutas, a educagao ganha um novo significado e passa a ter um
papel fundamental na garantia dos direitos das criancas.

Compreender a crianga como sujeito de direitos é o “[...] marco principal de toda
mudanga legal conquistada ao longo do tempo, mas antes dessa nomenclatura que a crianga
recebe muitas coisas aconteceram, muitas lutas e desafios foram travados na historia para se
chegar a uma Educacao Infantil de direito” (Rosemberg, 2008, p. 74).

Segundo Oliveira (2008, p. 37), “[...] a crianga passa a ter direito a uma educacio que
va ‘além’ da educacdo da familia”. A Constitui¢do de 1988 marca um importante avango na
garantia dos direitos da crianca no Brasil, ao reconhecé-la como sujeito de direitos e deveres
na sociedade e estabeleceu a educacao como um direito fundamental da crian¢a e um dever do
Estado. Antes da promulgagdo dessa Constitui¢do, a Educagdo Infantil ndo era vista como
essencial para o processo de construcao do sujeito. Naquela época, a educagao pré-escolar ndo
era obrigatoria e ndo havia politicas publicas para garantir o acesso de todas as criangas a
Educacao Infantil.

Com a Constitui¢ao, foi garantido, pela primeira vez na histoéria da Educagao Infantil
brasileira, o direito as criangas de frequentarem creches e pré-escolas. Isso ocorreu porque a
Carta Magna estabeleceu a educacao como um direito social e dever do Estado, incluindo a
Educacao Infantil como etapa integrante da Educagao Basica.

Diante disso, Campos e Rosemberg (2009, p. 13) ressaltam que cabe, a crianga, o

[...] direito a brincadeira; Nossas criangas tém direito a ateng@o individual; Nossas
criancas t€m direito a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante; Nossas
criangas tém direito ao contato com a natureza; Nossas criangas tém direito a higiene
e a saude; Nossas criangas tém direito a uma alimentacao sadia; Nossas criancas tém
direito a desenvolver sua curiosidade, imaginacdo e capacidade de expressdo;
Nossas criangas t€m direito a0 movimento em espacos amplos; Nossas criangas tém
direito a protecdo, ao afeto e a amizade; Nossas criangas tém direito a expressar seus
sentimentos; Nossas criangas t€ém direito a uma especial ateng@o durante seu periodo
de adaptagdo a creche.

O Artigo 208 inciso IV afirma que “[...] o dever do Estado com a educagdo sera

efetivado mediante a garantia de [...] IV - educa¢do infantil, em creche e pré-escola, as
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criangas até 5 (cinco) anos de idade” (Brasil, 1988). A Educa¢do Infantil passou a ser a
primeira etapa da Educag¢do Basica através da LDB de 1996, a fim de promover “[...] o
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, complementando a a¢dao da familia e da comunidade(Brasil,
1996).

Com base nessa defini¢do, surgiram novos marcos legais com intuito de integrarem
creches e pré-escolas ao setor educacional, tais como: Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) (Lei n°® 8.069, de 13 de julho de 1990), Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao
Infantil (DCNEI) (2010) e Plano Nacional de Educagao (PNE) (Lei n° 13.005, de 25 de junho
de 2014), entre outros.

Ao ser reconhecida legalmente como um sujeito de direitos, consequentemente foi
estabelecido como dever de todos a protecdo integral da crianca, assegurando-lhe uma série
de medidas de prote¢do e cuidado. Significa dizer que ¢é responsabilidade da familia, da
sociedade ¢ do Estado assegurar, com absoluta prioridade, os direitos fundamentais da
crianga, como, por exemplo, o direito a vida, a satde, a alimentagdo, a educacao, ao lazer, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a convivéncia familiar e comunitdria. Assim, compete a toda
sociedade e¢ ao Estado garantir a protecdo integral da crianga, promovendo o seu
desenvolvimento fisico, emocional e cognitivo e garantindo-lhe uma infancia saudavel e
segura (Brasil, 1988).

Nesse sentido, familia, sociedade e Estado devem assegurar os direitos fundamentais
de criancas e adolescentes, considerados como um grupo vulneravel e que precisa de prote¢ao
especial. Esses direitos incluem ndo apenas a vida e a saude, mas também a educacao, o lazer,
a liberdade, o convivio familiar e comunitdrio, entre outros aspectos importantes para o
desenvolvimento e bem-estar desses sujeitos. Assim, a familia tem um papel fundamental,
pois € responsavel por cuidar e educar seus filhos, enquanto a sociedade e o Estado devem
oferecer apoio e recursos necessarios para que essa tarefa seja realizada com sucesso. Em
resumo, o texto enfatiza a importancia de proteger e promover o bem-estar de criangas e
adolescentes, reconhecendo-os como sujeitos de direitos.

O Artigo 22 da Constituicdo Federal de 1988 atribui a Unido a competéncia exclusiva
para legislar sobre as Diretrizes e Bases da Educagdo nacional. Dessa forma, a LDB, além de
estabelecer as normas gerais da educagcdo no Brasil, também orienta a organizacdo e o
funcionamento dos sistemas de ensino no territorio nacional, alterada pela Lei n® 12.796, de
2013, cujo Artigo 6°, no tocante a Educagdo Infantil, estipula como “[...] dever dos pais ou

responsaveis efetuar a matricula das criangas na educagdo basica a partir dos 4 (quatro) anos
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de idade” (Redagdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013). Também houve alteracdes na LDB
quanto ao tempo de obrigatoriedade da escolarizacdo. No Artigo 4°, por exemplo, institui-se a
obrigatoriedade de matricula e frequéncia escolar a partir dos quatro anos de idade até os 17
anos. Desse modo, se antes havia a opgao, aos pais, de ndo matricularem seus filhos na escola
até os seis anos de idade, na atual emenda constitucional os pais sdo obrigados a matricular
essas criangas em instituigoes de educagdo a partir dos quatro anos e escolarizagdo obrigatoria
so finda aos dezessete anos de permanéncia em uma institui¢ao educacional.

A obrigatoriedade da educagdao sempre foi assunto que suscitou debates, tanto no meio
académico quanto na sociedade civil. Isso ocorre porque a demanda social e econdomica
impde, a populagdo, a necessidade de uma instrugdo minima obrigatdria, a0 mesmo tempo em
que impode limites a liberdade individual.

Em 1990, como resultado de um longo processo que articulou o Estado e entidades da
sociedade civil organizada, foi aprovada a Lei 10.8069/90, que estabelece o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), com visdo regulamentadora em relagdo a CF/88 no que se
refere aos direitos das criangas e dos adolescentes. Em seu Artigo 54 inciso IV, o ECA
fortalece o que esta posto na CF/88 e ratifica que creches e pré-escolas fazem parte dos
direitos das criangas a Educacao.

O ECA também representa um marco importante na historia dos direitos da infincia
no Brasil, pois reconhece a crianca e o adolescente como sujeitos de direitos. Com isso,
contribuiu para uma mudanga significativa na forma de pensar a infancia no pais, colocando
em destaque a relevancia de se garantir a prote¢ao integral e a promog¢ao do desenvolvimento
fisico, psicologico e social de criancas e adolescentes. O estatuto também estabelece a
responsabilidade da familia, da sociedade e do Estado em assegurar os direitos desses
individuos, consolidando uma visdo mais ampla e democratica sobre a cidadania da infancia.

Assim como diz Nunes:

O ECA ¢ o estatuto juridico da crianga cidada. Ele consagra uma nova visdo da
crianga e do adolescente na sociedade brasileira, afastando o olhar autoritario,
paternalista, assistencialista e repressivo do Cdodigo de Menores e coloca, no lugar
dele, o da crianca cidada, sujeito de direitos, em processo de desenvolvimento e
formacgao (Nunes, 2011, p. 32).
No Artigo 53 do ECA afirma-se que “[...] a crianga e o adolescente tém direito a
educagdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da
cidadania [...]”, no inciso 1V, diz-se que deve ser assegurado, a crianca “[...] atendimento em

creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade” (Brasil, 1990).



59

Do ponto de vista da legislacdo educacional brasileira, ¢ a LDB, em seu Artigo 21, que
coloca a crianga pequena como sujeito de direito a educagdo, afirmando que a Educagdo
Infantil ¢ a primeira etapa da Educagdo Basica, definindo dois agrupamentos etarios: creche,
para criangas de zero a trés anos, e pré-escola, para aquelas de quatro a seis anos de idade.

Outro fator relevante ¢ o lancamento do Referencial Curricular para a Educagdo
Infantil (RCNEI), promulgado em 1998, apos a LDB 9394/96. Ele “[...] constitui-se em um
conjunto de referéncias que visam a contribuir com a implantacdo ou implementacdo de
praticas educativas de qualidade que possam promover e ampliar as condigdes necessarias
para o exercicio da cidadania das criangas brasileiras” (Brasil, 2002, p. 13).

O RCNEI ¢ um documento importante para o didlogo sobre os direitos das criangas na
atualidade, considerando diversos aspectos que orientam a educa¢do de qualidade. Nele
enfatiza-se a interacdo entre o cuidar ¢ o educar como elementos fundamentais. No que se
refere ao “educar”, trata da promoc¢do do desenvolvimento integral, considerando aspectos
cognitivos, sociais, emocionais e fisicos, além da valorizagdo das experiéncias culturais e
artisticas. O documento também destaca a importancia da ludicidade, da participacdo ativa da
crianga no processo educativo e da formacao de valores éticos e morais (Brasil, 2002).

Nesse percurso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil,
publicadas em 2009, visam contribuir com novas perspectivas acerca das criangas e
promovem a Educacdo Infantil como etapa especifica da Educagdo Basica e ndo somente
como preparagdo para o Ensino Fundamental, objetivando, também, a valoriza¢dao da infancia
e suas singularidades.

O Parecer 020/2009, da revisao das DCNEI para a Educagdo Infantil, evidencia a

concepg¢ado de crianga como:

O sujeito do processo de educacdo. A crianga, centro do planejamento curricular, é
sujeito historico e de direitos que se desenvolve nas interacdes, relagdes e praticas
cotidianas a ela disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de
diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere. Nessas
condicdes ela faz amizades, brinca com agua ou terra, faz-de-conta, deseja, aprende,
observa, conversa, experimenta, questiona, constroi sentidos sobre o mundo e suas
identidades pessoais e coletivas, produzindo cultura (Brasil, 2009, p. 6).

A Resolugdo N° 5, de 17 de dezembro de 2009, fixa as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacao Infantil. No Art. 4°, define-se a concepgao de crianga, ou seja,

As propostas pedagogicas da Educagdo Infantil deverdo considerar que a crianga,
centro do planejamento curricular, ¢ sujeito historico e de direitos que, nas
interagdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
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narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura(Brasil, 2009, p. 133).

A concepgao de crianga definida nas DCNEI ¢ fundamentada no reconhecimento da
crianga como sujeito de direitos, dotada de singularidades, que se desenvolve por meio de
interagdes e brincadeiras em seu ambiente social e cultural. As DCNEI buscam assegurar uma
educagdo de qualidade e inclusiva para todas as criangas, valorizando a diversidade cultural,
étnico-racial, de género, religiosa e linguistica. A partir dessa concep¢ao, a Educagdo Infantil
passa a ser compreendida como um espago de cuidado e educagdo que promove o
desenvolvimento integral das criangas, contemplando seus aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos e sociais.

Compreendemos, portanto, que a crianga ¢ uma cidadda como qualquer outro ser
humano e, como tal, possui direitos civis, humanos e sociais que devem ser garantidos.
Levando em consideragdo as suas particularidades e necessidades, ¢ fundamental oferecer
uma educacao de qualidade adequada a sua faixa etaria, que favoreca o desenvolvimento de
suas habilidades afetivas, cognitivas, culturais, sociais e motoras.

Desde o inicio de sua vida, a crianga tem a capacidade de estabelecer contato e se
comunicar com outras pessoas. Ademais, nesse processo, pode desenvolver sua emogao,
movimento, fala, percep¢do e uma nogdo de si mesma como um ser Unico, histdrico e
detentor de direito a Educagao Infantil.

Com o tempo, o Estado adotou uma nova concepcao de educacdo que nao se restringe

apenas as demandas oriundas do trabalhador assalariado.

[...] A Constituicdo Federal de 1988 representou para a educagdo infantil uma
enorme abertura na politica educacional do pais ao considera-la como direito da
crianca e da familia e dever do Estado. A educagfo infantil, que antes tinha cunho
assistencialista, no segmento creche, passou a figurar como um direito da crianca
(Alves, 2011, p. 28).

Esse conceito coloca a crianga como sujeito que estd em constante desenvolvimento,
ou seja, autonoma e protagonista de suas agdes, produzindo significados a partir das
interagdes sociais que vivencia com o objetivo de ser um individuo participativo e reflexivo
da propria aprendizagem.

Nas DCNEI, enfatiza-se a relevancia de as praticas pedagogicas nas creches e pré-
escolas serem baseadas em atividades que promovam interagdes constantes e brincadeiras

entre as criangas. Ao interagir com seus pares € com os adultos nas instituigdes de Educacao

Infantil, as criancas t€ém a oportunidade de desenvolver sua identidade, autopercepcao e
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compreensdo dos outros. Assim, sobre os objetivos da proposta pedagdgica nas instituigdes

infantis, consta, nas DCNEI que a

[...] proposta pedagogica das instituigdes de Educacdo Infantil deve ter como
objetivo garantir a crianga acesso a processos de apropriagdo, renovagdo e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como
o direito & prote¢do, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas (Brasil, 2010, p. 18).

Nesse sentido, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo

Infantil (Resolugdo CNE/CBE n. 5, de 17 de dezembro de 2009),

Art. 8° A proposta pedagogica das institui¢des de Educac@o Infantil deve ter como
objetivo garantir a crianga acesso a processos de apropriagdo, renovagdo e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como
o direito a protegdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras criangas.

Compreende-se que a Educacdo Infantil deve ser vista como uma etapa importante
para o desenvolvimento da crianga, em que a pratica pedagogica do professor tenha
intencionalidade de ensino, compreendendo a individualidade, o desenvolvimento e a idade de
cada crianca. Ainda, que a ludicidade ocorra nas interacdes com criancas ¢ adultos
objetivando diferentes experiéncias pautadas pela alegria de brincar e aprender.

Diante disso, Almeida afirma que (2012, p. 33), “[...] dentre as inimeras possibilidades
de produzir cultura, um dos meios mais presentes na vida da crianca ¢ o brincar. E brincando
que a crianga recria o que entende do mundo e transforma em cultura ludica”. E importante
destacar, porém, que considerar o trabalho com o conhecimento e a cultura como elementos
fundamentais da escola ndo implica defender a escolarizacdo excessiva na Educagdo Infantil,
ou seja, ndo se trata de sobrevalorizar os conteudos escolares tradicionais.

A Educagdo Infantil possui caracteristicas proprias que devem ser respeitadas, como o
foco no desenvolvimento integral da crianca, considerando suas necessidades, interesses €
especificidades. Nesse sentido, ¢ fundamental que a abordagem pedagodgica adotada nas
institui¢des de Educacdo Infantil seja adequada a faixa etaria e leve em conta a valorizagao
das experiéncias, brincadeiras, interagdes sociais e constru¢do de conhecimentos de forma
ludica e significativa.

O exposto até aqui a respeito da legislacdo voltada a Educacao Infantil sinaliza que a
necessidade da BNCC se da desde a Constitui¢do Federal (CF),promulgada em 1988, segue
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9.394, de 20 de dezembro de

1996, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica (DNCs), Resolucao
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n°® 4, de 13 de julho de 2010, e com o Plano Nacional de Educa¢ao (PNE), regulamentado pela
Lei 13.005, de 25 de junho de 2014.

Inicialmente, presume-se que os direitos adquiridos com a Constituicao Federal serao
respeitados. Entretanto, a ineficacia das politicas publicas se choca com esses direitos e
impede a realiza¢do do atendimento previsto em lei.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases garante, nos seus Artigos 29 e 30, como e onde deve ser

feito e efetivado esse atendimento as criangas de zero a seis anos quando nos relata:

Segdo II — Da Educagdo Infantil Art. 29. A Educag@o Infantil, primeira etapa da
Educagdo Bésica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até
seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia e da comunidade. Art. 30. A educacdo infantil
sera oferecida em: I — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés
anos de idade; II — pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

A Resolugdo N° 5, de 17 de dezembro de 2009, que fixa as Diretrizes Curriculares
para a Educagdo Infantil, explicita principios e orientacdes para os sistemas de ensino

brasileiro. Em seu Art. 5° por exemplo, ela destaca a instituigdo escolar como espago

educacional da Educacao Infantil:

A Educagio Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, é oferecida em creches e
pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos
que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e
cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornadas integral
ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdos competente do sistema de ensino
e submetidos a controle social (Brasil, 2009, p. 134).

A partir de entdo, a se reconhece legalmente a Educagdo Infantil como parte integrante
do sistema nacional de ensino, ficando determinada como a primeira etapa da Educacdo
Basica. A LDB, por exemplo, fortaleceu a Educacdo Infantil ao determinar que a crianca de
zero a trés anos seja atendida em creches e a de quatro a seis anos em pré-escolas,
constituindo um nivel de ensino. Essa mudanga representou uma grande conquista ao romper
com a ideia assistencialista e compensatoria que, por muito tempo, dificultou os avangos
nessa etapa de ensino.

Para Maria Cristina de Brito Lima, o direito a educacdo consiste em assegurar
possibilidades de usufruir das liberdades individuais. Nas suas palavras, “Existem outros
direitos que guardam obviamente as mesmas caracteristicas do direito a liberdade, ja que dele
derivam. Cumpre, porém, destacar a educacdo como um deles, pois, sem ela, sequer se terd a

compreensdo do significado desse direito” (Lima, 2003, p. 14).
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Por conseguinte, entendemos que a escola, enquanto espaco institucional de educacao,
possui a incumbéncia de proporcionar, as criangas, um trabalho educativo-pedagdgico que
englobe o cuidado e a educagdo. Cabe a ela garantir o desenvolvimento integral das criangas,
contemplando aspectos relacionais, afetivos, nutricionais e preventivos, além de oportunizar
situacdes de aprendizagem planejadas e orientadas que viabilizem o desenvolvimento de suas
capacidades e habilidades infantis, permitindo que interajam com multiplas linguagens e
conhecimentos, com o proposito de construirem sua autonomia.

Esses documentos tém como objetivo romper e superar as perspectivas
assistencialistas e¢ de educagdo escolarizada que ainda sdo comuns nas instituicdes de
Educacao Infantil. Ao avangar para uma proposta menos discriminatdria, busca-se atender as
especificidades que o trabalho com criangas de zero a seis anos requer na sociedade atual.

Segundo Barbosa (2006), a argumentacdo em favor da inclusdo das instituigdes de
Educacdo Infantil no capitulo da Educagdo teve como fundamento a intengdo de desvincula-
las das Secretarias de Assisténcia Social ou da Saide e lutar para que fizessem parte do
sistema educacional.

O Parecer 020/2009, que trata da revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (DCNEI), evidencia a concepgdo de crianga como sujeito de direitos,
protagonista do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. Esse documento reconhece
a crianga como um ser social, historico e cultural, capaz de construir conhecimentos e

relagdes a partir de suas interagdes com 0 meio € com 0s outros.

O sujeito do processo de educacdo. A crianga, centro do planejamento curricular, é
sujeito historico e de direitos que se desenvolve nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas a ela disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de
diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere. Nessas
condigdes ela faz amizades, brinca com agua ou terra, faz-de-conta, deseja, aprende,
observa, conversa, experimenta, questiona, constroi sentidos sobre o mundo e suas
identidades pessoais e coletivas, produzindo cultura (Brasil, 2009, p. 6).

Compreende-se que a Educacdo Infantil deve ser vista como uma etapa importante
para o desenvolvimento da crianca, na qual a pratica pedagdgica do professor tenha
intencionalidade de ensino, compreendendo a individualidade, o desenvolvimento e a idade de
cada crianca. Para isso, orienta-se que as praticas sejam pautadas na ludicidade e que esta
ocorra nas interagdes com criangas e adultos, objetivando diferentes experiéncias ludicas, pois
“[...] dentre as inumeras possibilidades de produzir cultura, um dos meios mais presentes na

vida da crianga ¢ o brincar. E brincando que a crianga recria o que entende do mundo e

transforma em cultura ludica” (Lomenso, 2008, p. 16).
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Esse conceito coloca a crianga como sujeito que esta em constante desenvolvimento,
ou seja, autonomo e protagonista as proprias acdes, produzindo significados a partir das
interacdes sociais que vivencia com o objetivo de ser uma crianga participativa e reflexiva da
sua aprendizagem.

Com as DCN, entre os anos de 2010 e 2012, os PCN colocam em destaque aspectos
para a Educac¢ao Infantil. No ano de 2014, o PNE instituiu 20 metas para melhorar a qualidade
da Educacao Basica, sendo que quatro delas tratam da BNCC (Brasil, 2017), pois, até 2017,
as DCNEI eram utilizadas como referéncia para nortear o trabalho na Educacao Infantil.

A BNCC ¢ uma politica publica de carater normativo que serve como referéncia
nacional para que os estados e municipios possam elaborar suas propostas pedagogicas para a
Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. O principal objetivo da BNCC ¢
assegurar, aos estudantes, o desenvolvimento de competéncias e habilidades ao longo de toda
a Educagdo Basica, de forma a garantir uma formacgao integral e de qualidade. Para isso,
estabelece conhecimentos, competéncias ¢ habilidades que esses sujeitos devem adquirir em
cada etapa, de modo a orientar a elaboragdo dos curriculos escolares e o trabalho dos
professores em sala de aula.

A primeira versao da BNCC foi disponibilizada pelo MEC em 16 de setembro de 2015
sob a sigla BNC (Base Nacional Comum) (Brasil, 2015). Inicialmente, o objetivo era que a
referida versdo fosse discutida e aprimorada por debates e didlogos entre pesquisadores,
professores e a sociedade em geral, resultando em uma segunda versao mais abrangente.

Essa versdo preliminar da Base foi divulgada em eventos, como Semindérios e Foruns,
realizados em diversas regidoes do pais e, também, foi disponibilizada para consulta publica
online. O evento “Dia D da BNCC” foi uma iniciativa do governo brasileiro para estimular a
discussdo e participagdo das escolas brasileiras na elaboragcdo da primeira versdo da Base
Nacional Comum Curricular. Durante o periodo de 2 a 15 de dezembro de 2015, as escolas
foram mobilizadas para debater a proposta, apresentada anteriormente, € contribuir com
sugestoes e criticas.

Em 3 de maio de 2016, apds um periodo de debates, sugestdes e revisdes, O Ministério
da Educacdo disponibilizou a segunda versao, entretanto, esta ndo foi considerada como final,
j& que o documento permaneceu disponivel para consulta no Portal da Base.

Em abril de 2017, a terceira versao da BNCC para as etapas da Educagdo Infantil e do
Ensino Fundamental foi entregue pelo MEC e seguiu para apreciacdo do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) (Brasil, 2017c). Entre junho e setembro do mesmo ano, o CNE realizou

audiéncias publicas em cada regido do pais para debater o texto desta versdo. No dia 15 de
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dezembro de 2017, os conselheiros relatores do CNE votaram e aprovaram o parecer € 0
projeto de resolucdo apresentados. Como resultado, estes seguiram para a homologa¢do no
MEC, que aconteceu no dia 20 de dezembro de 2017 (Brasil, 2017a). dessa forma, a terceira
versdao da Base, que ja havia sido amplamente discutida e revisada, tornou-se a versao final
para as etapas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental.

Em conjunto com os entes federados, o Conselho Nacional de Secretarios de Estado de
Educagao (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdao (Undime)
exerceram forte pressdo nas redes sociais e sistemas de ensino para garantir a efetiva
implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em atendimento as orientagdes
da Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de 2017, com a obrigacio de
construgdo/reconstru¢ao de seus Curriculos. Essa resolucao define como prazo méaximo o
inicio de 2020 para o “alinhamento” a BNCC. Assim, no Artigo 15, ficou estipulado que, “As
instituicdes ou redes de ensino podem, de imediato, alinhar seus curriculos e propostas
pedagogicas a BNCC”. No Paragrafo unico desse mesmo Artigo, ressaltava-se que “A
adequagdo dos curriculos a BNCC deve ser efetivada preferencialmente at¢ 2019 e no
maximo, até inicio do ano letivo de 2020”.

O Dia D da BNCC da Educac¢do Infantil e Ensino Fundamental ocorreu no dia 6 de
marco de 2018, apds a homologagao da Base em 2017. O evento reuniu educadores de todo o
pais com o objetivo principal de refletir sobre os impactos da BNCC na educacao e discutir a
implementagdo da Base.

As politicas publicas estdo em constante evolugdo e se modificam conforme transitam
por distintos governos, instituicdes e espacos de dialogo. Elas sao moldadas e influenciadas
pelas diversas forgas politicas, sociais e culturais presentes em cada contexto, o que pode
gerar mudangas significativas em seus objetivos, estratégias e resultados ao longo do tempo.
Portanto, ¢ fundamental compreender que as trajetorias das politicas publicas sdo dinamicas e
sujeitas a transformagdes constantes, que podem ser potencializadas ou mitigadas pelas agoes
e decisdes tomadas pelos atores envolvidos em sua implementagdo (Filho; Oliveira; Coelho,
2021). Conforme entende Oliveira (2019, 08), “Uma politica publica implica compreender o
seu itinerdrio, ou seja, “[...] analisar seus efeitos, seus resultados, seus impactos e as questdes
associadas ao desenho e sua implementagao [...]”.

Em razdo desse contexto do que sdo politicas publicas, proposta curricular para a
Educacdo Infantil na BNCC passou por diferentes versdes, cada uma com sua propria

concepgao de curriculo.
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Quadro 2 - Sintese das versoes da BNCC

Versao
preliminar

Primeira
versao

Segunda
versao

Terceira
versao

Versao
final

“O curriculo da Educagdo Infantil é concebido como um conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que
fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico. Tais praticas sao
efetivadas por meio de relagdes sociais que as criangas desde bem pequenas estabelecem
com os professores e as outras criangas, ¢ afetam a constru¢do de suas identidades”
(Brasil, 2014a, p. 21). O MEC, por meio da Secretaria de Educagao Basica (SEB), optou
por ndo incluir, nesse documento, os direitos de aprendizagem referentes a Educacdo
Infantil. Normas comuns foram definidas pelas DCNEI. Elas estabelecem principios,
fundamentos e procedimentos que devem estruturar o funcionamento da Educagao
Infantil e determina que cabe ao MEC implementar orienta¢des” (Brasil, 2014a).

“O curriculo na Educacdo Infantil acontece na articulagdo dos saberes e das
experiéncias das criangas com o conjunto de conhecimentos ja sistematizados pela
humanidade, ou seja, os patrimdnios cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnologico (DCNEI, Art. 3°)” (Brasil, 2015b, p. 19).

“O curriculo na Educacdo Infantil acontece na ‘articulagdo dos saberes e das
experiéncias das criancas com o conjunto de conhecimentos ja sistematizados pela
humanidade, ou seja, os patrimonios cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnologico’ (DCNEI, Art. 3°). Isto é, as experiéncias das criangas sdo elementos
importantes para a selecdo dos conhecimentos a serem mobilizados para ampliar as suas
vivéncias e aproximar o conhecimento sistematizado daquele expresso na vida
cotidiana” (Brasil, 2016a, p. 60).

“Tendo em vista os eixos estruturantes das praticas pedagodgicas e as competéncias
gerais da Educacdo Basica propostas pela BNCC, seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento asseguram, na Educagdo Infantil, as condi¢des para que as criangas
aprendam em situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes
que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais
possam construir significados sobre si, os outros ¢ o mundo social e natural” (Brasil,
2017b, p. 33).

“Nas ultimas décadas, vem se consolidando, na Educacdo Infantil, a concep¢ao que
vincula educar e cuidar, entendendo o cuidado como algo indissociavel do processo
educativo. Nesse contexto, as creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e os
conhecimentos construidos pelas criangas no ambiente da familia e no contexto de sua
comunidade, e articula-los em suas propostas pedagogicas, t€ém o objetivo de ampliar o
universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas criangas, diversificando e
consolidando novas aprendizagens, atuando de maneira complementar & educacdo
familiar — especialmente quando se trata da educagdo dos bebés e das criangas bem
pequenas, que envolve aprendizagens muito proximas aos dois contextos (familiar e
escolar), como a socializa¢do, a autonomia e a comunicagao” (Brasil, 2017a, p. 34).

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Como se pode observar, ndo houve uma mudanca na concepcao de curriculo para a

Educagdo Infantil no Brasil, conforme mencionado anteriormente. Na versao preliminar do

Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil de 2014, o MEC definiu o curriculo

como um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas
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com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, cientifico e
tecnologico. Nessa abordagem, o objetivo era valorizar e reconhecer as experiéncias e saberes
prévios das criangas, possibilitando a constru¢do do conhecimento de forma mais significativa
e contextualizada.

A primeira e a segunda versio da BNCC mantém a concepcdo de curriculo
apresentada na versdo preliminar, no entanto, surgem novos elementos, como a defini¢ao dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento e a organizagao em campos de experiéncia. Essa
mudanga altera o campo discursivo do curriculo. A concepg¢ao adotada combina os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento com a capacidade de adquirir conhecimentos escolares,
visando ao “[...] direito de aprender para conquistar outros direitos sociais”. No entanto, a
concepg¢do que relaciona os direitos de aprendizagem e desenvolvimento com a possibilidade
de aprender contetidos escolares e conquistar outros direitos sociais esta interligada as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI) no ambito da Educacao
Infantil.

Tomas Tadeu da Silva (2005, p. 15) afirma que “[...] o curriculo ¢ sempre o resultado
de uma sele¢do: de um universo mais amplo conhecimentos e saberes seleciona-se aquela
parte que vai constituir, precisamente, o curriculo”. Assim ¢é importante ressaltar que o
curriculo escolar nunca € neutro, visto que sempre ha uma ideologia subjacente que o guia.
Conforme explicado por Silva (2017), os conhecimentos considerados essenciais para um
determinado curriculo decorrem da concepcdo de pessoa que se julga ideal, do tipo de ser
humano almejado para uma determinada sociedade. Esse curriculo amplo, que estabelece um
projeto de sociedade, se concretiza na BNCC.

Na terceira versao da BNCC surgiram outros aspectos na proposta curricular, como as
competéncias gerais para a Educacdo Bésica, que devem orientar o curriculo da Educacdo
Infantil. A versdo preliminar da Base Nacional Comum Curricular segue a concepciao de
curriculo apresentada anteriormente, que reconhece a importancia dos direitos de
aprendizagem e dos objetivos estabelecidos pelas DCNEI para a Educagdo Infantil. Dessa
forma, a Base ndo detalha uma proposta de curriculo para a Educacdo Infantil, pois considera
que as DCNEI ja cumprem esse papel.

Na primeira versdo da Base Nacional Comum Curricular ha um detalhamento da
proposta curricular para a Educagdo Infantil, estabelecendo os direitos de aprendizagem e de
desenvolvimento, os campos de experiéncias e seus objetivos de aprendizagem. A BNCC
homologada foi elaborada por um grupo de especialistas em educagdo, representantes do

Ministério da Educacdo e do Conselho Nacional de Educacdo. Esse grupo teve o poder de
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selecionar os conteudos que seriam incluidos na proposta curricular, a partir de uma
concepgdo especifica de educacdo e sociedade. Assim, esse documento operou com o poder
de um grupo em selecionar conteudos para a proposta curricular, impondo enunciados
discursivos que orientam o ensino e a aprendizagem nas escolas, afetando a forma como as
criangas sdo educadas e os conhecimentos que sdo valorizados na sociedade.

Concordamos, dessa forma, com a afirmagao de Silva (2005), ao ressaltar que,

Da perspectiva pés-estruturalista, podemos dizer que o curriculo ¢ também uma
questdo de poder e que estas teorias do curriculo, na medida em que buscam dizer o
que o curriculo deve ser, ndo podem deixar de estar envolvidas em questdes de
poder. Selecionar é uma operagdo de poder. Privilegiar € um tipo de conhecimento ¢
uma operacao de poder. Destacar, entre as multiplas possibilidades, uma identidade
ou subjetividade como sendo um ideal ¢ uma operacdo de poder. As teorias do
curriculo ndo estdo, neste sentido, situadas num campo puramente epistemoldgico,
de competigdo entre puras teorias. As teorias do curriculo estdo ativamente
envolvidas na atividade de garantir o consenso, de obter hegemonia (Silva, 2015, p.
16).

Enquanto as teorias criticas veem o poder como algo repressor que deve ser eliminado,
as teorias pos-criticas consideram o poder como algo produtivo que constitui e cria
identidades e subjetividades. A énfase no poder produtivo tem sua base no pensamento de
Foucault, ao defender que o poder ndo se limita a uma relagdo de dominagao e opressdo, ele
também se manifesta como uma relacdo de producdo e criagdo. Nas suas palavras de

Foucault:

Se o poder fosse somente repressivo, se ndo fizesse outra coisa a ndo ser dizer ndo,
vocé acredita que seria obedecido? O que faz com o poder se mantenha e que seja
aceito ¢ simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forga que diz ndo, mas que de
fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso.
Deve-se considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social
muito mais do que uma instancia negativa que tem por func¢do reprimir (Foucault,
2012, p. 44).

Desse modo, conforme a perspectiva de Foucault (2000), o poder nao ¢ concebido
como uma coisa, mas sim como uma relagdo que se estabelece por meio de diversas formas de
disseminagdo, sendo sua caracteristica principal a descentralizacdo. Nesse sentido, o poder ¢
uma pratica social que se desenvolve ao longo da historia e que vai além das estruturas do
Estado, ou seja, ha relagdes de poder na sociedade que sdao consideradas necessarias para o
funcionamento eficiente do Estado. De acordo com esse filosofo, o poder ¢ “microfisico”, o
que significa que estd presente nas pequenas interagdes e detalhes do cotidiano, ndo se
restringindo apenas as instituigdes politicas. Essa perspectiva amplia o entendimento do

poder, destacando sua natureza difusa e disseminada em diversos aspectos da vida social
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Ao nos referirmos a BNCC, percebe-se que o poder ndo esta concentrado somente no
Ministério da Educagdo, ao fornecer um documento orientador para guiar a elaboracdo dos
curriculos, mas também esta presente em cada ponto da sociedade onde se discute a Base
Nacional. Diversas formas de governar as condutas se disseminam pela sociedade e operam
de maneiras variadas em diversos pontos que disputam o territorio da verdade quando sdo
produzidos discursos. Esses discursos podem ser veiculados pelas midias, em cursos para
professores, materiais orientadores, revistas, manuais e por estudiosos da educacao, através de
notas de contestacdao, em que argumentem que nao desejam ser governados dessa maneira.

Entre as resolugdes propostas pela LDB esta a determinacdo para que seja garantida
uma base de aprendizado comum. Destacamos que a BNCC foi instituida em consideracdo ao

que esta descrito na LDB, em seu dispositivo 9, no qual afirma-se que cabe a Unido

Estabelecer, em colabora¢do com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a
assegurar formacdo basica comum (Brasil, 1996).

Diante dessa afirmagdo, a BNCC (2017) dispde que a LDB deixa claro que:

[...] dois conceitos decisivos para todo o desenvolvimento da questdo curricular no
Brasil. O primeiro, ja antecipado pela Constituicdo, estabelece a relagdo entre o que
¢ basico-comum e o que ¢ diverso em matéria curricular: as competéncias e
diretrizes sdo comuns, os curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao foco do
curriculo. Ao dizer que os conteudos curriculares estdo a servico do
desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a definicdo das aprendizagens
essenciais, ¢ nao apenas dos conteudos minimos a ser ensinados. Essas sdo duas
nogdes fundantes da BNCC (Brasil, 2017, p. 11).

A luta pelo controle do curriculo resultou na adog¢do dos conceitos da teoria tradicional
na BNCC pelo grupo vencedor. Isso também ajuda a entender por que as discussdes sobre
questdes como género, etnia, multiculturalismo, alteridade, diferenca, identidade e culturas
infantis foram deixadas de lado a partir da terceira versao da Base.

Em relacdo a organizacdo curricular para a Educacdo Infantil, a versdo preliminar da
Base estava alinhada a concepg¢do de curriculo reconhecendo a existéncia das DCNEI como
responsaveis por detalhar uma proposta de curriculo para a Educagao Infantil, incluindo seus
objetivos e direitos de aprendizagem. Além disso, a Educa¢do Infantil ¢ entendida como um
todo, sem separacdo por idade ou grupo.

Na primeira versio da BNCC, ha um detalhamento mais especifico da proposta
curricular para a Educacdo Infantil, estabelecendo os direitos de aprendizagem e

desenvolvimento e os campos de experiéncias, juntamente com seus objetivos de
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aprendizagem. No entanto, ndo hd uma separagdo rigida por grupos ou idades, mas sim uma
continuidade em relacdo a uniformidade da Educacdo Infantil. Além dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento estabelecidos nas DCNEI, foi introduzida a ideia de campos
de experiéncias interligados entre si, permitindo que as aprendizagens das criancas sejam
abordadas de maneira integrada e multidimensional.

O objetivo da primeira versdo da BNCC era apresentar uma referéncia para que as
escolas cumprissem suas tarefas referentes a aprendizagem e ao desenvolvimento dos
estudantes. Essa afirmagdo estava fundamentada na premissa de que todos t€ém o direito a
educacdo, e de que a responsabilidade da escola é desempenhar um papel efetivo na garantia
desse direito (Brasil, 2015, p. 8).

No texto introdutorio, a segunda versdo da BNCC resgata os principios éticos,
politicos e estéticos que foram fundamentais para a definicdo de sete direitos essenciais a
aprendizagem e ao desenvolvimento de todas as criangas e jovens. Em linhas gerais, esses
principios refletem a preocupac¢do com a diversidade, abrangendo questdes relacionadas a
género, etnia, classe social e experiéncias variadas. Eles reiteram o compromisso da escola em
formar individuos capazes de contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais igualitéria,
e isso requer uma postura inclusiva e que reconheca as diferencas.

De maneira geral, o documento evidencia a preocupa¢do com a diversidade, incluindo
questdes de género, etnia, classe e experiéncias diversas, e enfatiza o compromisso da escola
em formar sujeitos capazes de contribuir para a constru¢do de uma sociedade menos desigual,
adotando uma postura inclusiva e consciente das diferencas.

A BNCC, em sua terceira versao (BNCC-III), estabelece que os contetidos curriculares
devem estar voltados para o desenvolvimento de competéncias, substituindo a abordagem

centrada nos direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

[...] os resultados das aprendizagens precisam se expressar e se apresentar como
sendo a possibilidade de utilizar o conhecimento em situagdes que requerem aplica-
lo para tomar decisdes pertinentes. A esse conhecimento mobilizado, operado e
aplicado em situacao se da o nome de competéncia (Brasil, 2017, p. 15).

A opg¢ao da BNCC em adotar curriculos baseados em competéncias ¢ justificada pelo
fato de ser uma tendéncia presente em diversas reformas educacionais realizadas desde o final
do século passado. Essa abordagem estd em consonancia com as avaliagdes internacionais,
refletindo uma adaptacao a légica do mercado.

A BNCC define dez competéncias gerais que englobam os seguintes aspectos:

conhecimento, pensamento cientifico, critico e criativo, repertério cultural, comunicacao,
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argumentacdo, cultura digital, autogestdo, autoconhecimento e autocuidado, empatia e
cooperagdo, autonomia e responsabilidade (Brasil, 2017). Nessa defini¢do, a BNCC
reconhece que a “[...] educacao deve afirmar valores e estimular agdes que contribuam para a
transformagao da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada
para a preservacao da natureza” (Brasil, 2017, p. 10).

Sdo contemplados, nessa Base, elementos cognitivos, sociais € pessoais a serem
desenvolvidos pelos alunos que se aplicam a todas as dareas do conhecimento,
independentemente do componente curricular. A ideia ndo ¢ planejar uma aula especifica
sobre as competéncias contempladas na Base Comum Curricular, mas articular essa
aprendizagem a outras habilidades relacionadas as areas do conhecimento.

Na Educacdo Infantil, os curriculos precisam ser elaborados seguindo alguns eixos
estruturantes, que correspondem aos seis direitos de aprendizagem, que sdo: conviver, brincar,
participar, explorar, expressar ¢ conhecer-se. Também devem ser considerados os cinco
campos de experiéncia: O eu, o outro ¢ o noés; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons,
cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginagdo; Espacos, tempos, quantidades,
relacdes e transformacoes.

Essas competéncias e habilidades socioemocionais, de modo geral, estdo relacionadas
a capacidade de resolver conflitos, enfrentar desafios, inovacao, persisténcia, trabalho em
equipe, convivéncia com o inusitado, empatia, autonomia, curiosidade, criatividade,
resiliéncia, entre outros aspectos presentes no processo de ensino e aprendizagem (Abed,
2014; 1AS, 2014).

Conforme como aponta o Ministério da Educacao, “BNCC e curriculos tém papéis
complementares para assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da
Educacgao Basica, uma vez que tais aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de
decisdes que caracterizam o curriculo em a¢do” (Brasil, 2017, p. 16). Por meio dessas
decisoes, ¢ possivel integrar a realidade local ao curriculo, levando em conta a autonomia dos
sistemas ou redes de ensino e das institui¢cdes escolares.

No entanto, conforme alerta Macedo (2018), a concepcao apresentada na BNCC se
afasta consideravelmente das vertentes que compreendem o curriculo em agdo como o vivido
no cotidiano das escolas. Segundo essa autora, a BNCC incorpora o conceito de “curriculo em
acdo”, que busca abranger aspectos que vao além do curriculo formal, pois este ndo consegue
englobar todas as dimensdes do que acontece nas escolas. De acordo com Macedo (2018, p.
30), “[...] o curriculo em acdo ¢ uma releitura do curriculo formal que ocorre por ocasido de

sua implementa¢do”. A autora complementa afirmando que
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Talvez se possa defender que a releitura, ao focar no local, abriria o curriculo as
experiéncias dos sujeitos. Uma experiéncia, no entanto, projetada em nivel
municipal, escolar ou da sala de aula, ndo a experiéncia imprevisivel que a propria
ideia de um curriculo nacional torna dificil conceber. Para a BNCC, a
complementaridade entre curriculo prescrito e curriculo em agdo ¢ da ordem de
aplicacdo, a Base sera implementada como curriculo em agdo (Macedo, 2018, p. 30).

A autora defende que o “[...] sentido do curriculo precisava englobar mais do que o
saber socialmente prescrito a ser dominado, abrindo-se para experiéncias que permitissem ao
aluno compreender o seu proprio mundo da vida” (Macedo, 2018, p. 29). Desse modo, um
curriculo s6 pode ser considerado verdadeiramente efetivo quando ¢ implementado nas
escolas, levando em consideragdo a realidade da comunidade escolar. Conforme a mesma
autora, ndo basta simplesmente aplicar o curriculo de forma mecanica, seguindo apenas as
diretrizes da Base. E necessario que o curriculo seja adaptado e contextualizado de acordo
com as necessidades, caracteristicas e contextos especificos de cada escola e comunidade.
Somente dessa forma o curriculo se torna relevante, significativo e capaz de promover
efetivamente o desenvolvimento das criangas. Frente as criticas que surgiram e ainda sdo
presentes quanto a ultima versdo da BNCC, Macedo (2019, p. 42) afirma que “[...] somente
depois de muita luta Politica, o MEC assumiu, em seus documentos, que a base nao ¢
curriculo e que as redes locais ¢ as escolas sdo as responsaveis pela elaboragao dos

curriculos”.

Para Cabral (2019, p. 115):

O ambiente escolar, como ambiente educativo, deve reunir condigdes para que a
qualidade de todo esse processo seja o ponto de partida para a garantia da dignidade
humana, enquanto principio pedagogico, e seja perseguida em todas as atividades
propostas, em todos os espagos constitutivos da escola, nas praticas pedagogicas, na
gestdo, no curriculo, no projeto pedagdgico, enfim, no que costumo chamar de
‘corrente sanguinea’ da escola, cuja redugdo pode se dar incorporada na mentalidade
de todos que a compdem.

Compreende-se que a BNCC ¢ subsidiada pelos quatro pilares da educacio (conforme
determinado pela Unesco), considerados norteadores desse processo na educagdo escolar. Isso
porque, as criancas sdo vistas em sua totalidade, desse modo os aspectos emocionais,
psicologicos e sociais sao considerados parte fundamental da experiéncia de vida individual.

Para compreender o que se tem abordado a respeito da BNCC, ¢ importante
compreender as discussdes acerca do tema em relagdo as politicas educacionais e curriculo.
Analisar essa discursividade pode ser produtivo para identificar estratégias e descri¢cdes de
diferentes grupos culturais que lutam e disputam por sua versdo da verdade. Todo

conhecimento ¢ influenciado por questdes politicas, uma vez que surge em contextos politicos
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que moldam tanto o individuo quanto os campos do conhecimento. Dessa forma, ndo existe
conhecimento neutro, pois todo saber tem origem em relagdes de poder, e ndo hé relagdo de
poder que nao esteja ligada a constru¢ao do conhecimento.

Assim, cada ponto de exercicio do poder também ¢ um espago no qual o saber ¢
formado, e todo conhecimento esta ligado a pratica do poder. O saber funciona na sociedade
com uma dimensao de poder, sendo tanto um saber quanto uma forma de exercer poder. Essa
relagdo de poder e saber circula pelos discursos e assume a funcao de verdades. Nesse
contexto, os discursos cientificos assumem a responsabilidade de se apresentarem como
portadores da verdade, e essa verdade ndo existe fora do contexto do poder.

Ao compreender os jogos de poder que disputam um curriculo alinhado a BNCC, ¢
importante destacar que compartilhamos da visdo de Costa (2005) em relacdo a escola e seus
curriculos. Ele compreende que o curriculo ¢ uma forma de controle social e de reprodugao de
relacdes de poder, ¢ que a luta pela definicido do que deve ser ensinado e aprendido nas
escolas ¢ uma disputa politica que envolve diferentes grupos ¢ interesses.

O curriculo ¢ um campo permeado de ideologia, cultura e relacdes de poder. De
acordo com Moreira e Silva (1997, p. 23), pode-se afirmar que ideologia “[...] ¢ a veicula¢do
de idéias que transmitem uma visdo do mundo social vinculada aos interesses dos grupos
situados em uma posicao de vantagem na organizacao social”. Ou seja, ¢ uma das formas
pelas quais a linguagem molda o mundo social, e, portanto, a dimensdo ideoldgica deve ser
contemplada nas conversas acerca do curriculo. E um dos modos pelo qual a linguagem
produz o mundo social, e, por isso o aspecto ideoldgico deve ser considerado nas discussdes
sobre curriculo.

Embora a BNCC nao seja, em si, um curriculo, hd muitas discussdes sobre esse tema
em diferentes grupos de estudiosos do campo educacional. Isso ocorre porque o documento
orienta e define competéncias, habilidades e direitos de aprendizagem que devem nortear a
construgdo e a reelaboracao dos curriculos escolares em todas as redes de ensino do pais.

A BNCC pode ser considerada uma politica macro, que tem origem no MEC e no
governo central, no entanto, a proliferacdo de discursos sobre essa Base mostra que essa agao
ndo se limita a uma institui¢@o estatal, ou seja, ela se dissemina por toda a sociedade.

Essa compreensao esta relacionada a forma de poder, descrita por Foucault, que atua
na nas condutas dos sujeitos. A ideia apresentada nessa frase ¢ que esse poder ndo age de
forma negativa, ou seja, ndo tem como objetivo limitar ou impedir a acdo docente. Dito de
outro modo, poder produz outras formas de exercer a docéncia, influenciando as praticas

educativas e moldando as acdes dos professores de maneira sutil, mas significativa.
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No sentido exposto, o poder ndo € visto como algo externo e opressor, mas como algo
que esta presente nas relagdes sociais e internalizado pelos sujeitos, moldando suas agdes e
pensamentos. Dessa forma, passam a considerar os discursos legitimados pela BNCC como a
unica e verdadeira forma de corrigir suas praticas pedagogicas, consequentemente, de
contribuir para a melhoria da educagdo nacional.

Em qualquer relagdo, precisamos entender que onde hd poder ha resisténcia e “[...]
resistir a uma agdo de poder significa problematizar tal agdo, valendo-se para isso também do
poder” (Veiga-Neto, 2008, p. 22). Ou seja, por um lado, ¢ possivel notar que alguns grupos
sdo convencidos pelos discursos que afirmam a necessidade de uma BNCC, porém, de outro
lado, ha também uma variedade de discursos que questionam e problematizam a Base.

Desde 2015, por exemplo, a ANPEd tem emitido uma série de posicionamentos
criticos em relacdo a proposta da BNCC. Quando a terceira versdo desse documento foi
apresentada preliminarmente ao CNE pelo MEC e pela Secretaria Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (Secadi), a Diretoria da ANPEd manifestou suas preocupagdes em
relagdo ao desenvolvimento da BNCC. A Associagdo destaca essas inquietagdes como pontos

relevantes em relacdo a proposta apresentada ao CNE.

E preocupante também a retomada de um modelo curricular pautado em
competéncias. Esta “volta” das competéncias ignora todo o movimento das
Diretrizes Curriculares Nacionais construidas nos ultimos anos e a critica as formas
esquematicas e ndo processuais de compreender os curriculos (ANPEd, 2017).

Observa-se também, que a ANPEd considera que a LDB de 1996 ndo ¢ devidamente
reconhecida na proposta da BNCC. Nessa visdo, a Base, implicitamente, reflete a hegemonia
de uma tUnica perspectiva em relacao aos estudantes, seus conhecimentos e aprendizagens, as
escolas, ao trabalho dos professores, aos curriculos e as avaliagdes. Essa visao unificada ¢
considerada inadequada para uma escola publica que seja universal, gratuita, laica e de
qualidade para todos os estudantes, conforme preconizado pela legislagdo brasileira anterior a
Base e ratificada pela ANPEd (Aguiar, 2015).

Com base no exposto, € possivel compreender que a construcao da BNCC, desde a sua
primeira versdo até a Ultima publicada, ocorreu em um ambiente de tensdes e conflitos no
qual diversas forcas disputavam discursos de verdade. Nesse contexto, foi observada a
materializagdo do poder conceituado por Foucault (2008) como luta e confronto,
evidenciando as relagdes de forga que operam através dos diversos movimentos anteriormente

descritos, buscando defender seus interesses e representacdes no campo do curriculo.
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No Estado de Santa Catarina, nos anos 1980, deu-se inicio a elaboragao de um
documento estadual para a educagdo, sob o titulo de Proposta Curricular de Santa Catarina
(PCSC), elaborado na época da redemocratizagdo do pais (Coan; Almeida, 2015). Segundo
seus idealizadores, com esse documento, o estado catarinense “[...] pode ser considerado um
dos estados pioneiros no Brasil na definicio de diretrizes curriculares para nortear o
planejamento dos curriculos de suas redes de escolas estadual e municipais”(Santa Catarina,
2014, p. 03), ou seja, Santa Catarina foi um dos primeiros estados a construir um documento
para orientar os professores, tendo a participacao ativa dos mesmos, criando-se, entdo, a
primeira Proposta Curricular propria desse estado da federagdo, que foi atualizada, mais tarde,
no ano de 2014.

No municipio de Lages também ocorreu a elabora¢gdo do documento denominado
Diretrizes Curriculares do Sistema Municipal de Educac¢do de Lages (DCSMEL). A
produgdo desse documento aconteceu por meio dos encontros de estudo realizados nas
paradas pedagogicas com professores do Sistema Municipal de Educagdo dos diferentes
niveis e modalidades de ensino, gestores e demais profissionais da educa¢do do municipio. As
discussdes foram realizadas nas escolas, nos momentos de Formagdo Continuada
desenvolvidos pela Secretaria Municipal de Educagio.

Nos referidos encontros, o documento foi sendo construido a partir de leituras, de
estudos, didlogos relatos sobre a pratica cotidiana, com o objetivo de aprimorar a qualidade no
ensino e a formagdo integral dos estudantes sob o sistema municipal de ensino de Lages.
Consta, no documento, concepgdes e principios tedricos metodologicos previstos na
legislacao vigente, dialogando com a BNCC e o Curriculo Base da Educagao Infantil.

Dessa forma, fica explicito que as DCSMEL tém como base a BNCC e o Curriculo
Base da Educacao Infantil, documentos de abrangéncia nacional que definem o que deve ser
ensinado nas escolas brasileiras. Dito de outro modo, as DCSMEL sdo uma adaptagdo das
orientagdes dos referidos documentos para a realidade do municipio de Lages, levando em
conta as particularidades locais.

As Diretrizes Curriculares do Sistema Municipal de Educacdo de Lages constituem
documento importante para a organizagdo do curriculo no &mbito municipal, pois apresentam
orientagdes para a pratica educativa, bem como, para a formacgdo integral das criangas. No
entanto, € importante questionar como essas diretrizes sdo implementadas na pratica e como
se d4 o acompanhamento e avaliacdo desse processo.

Além disso, ¢ fundamental destacar a importancia da participacao de todos os atores

envolvidos na elaboracao dessas diretrizes, em especial dos professores, gestores e demais
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profissionais da educagdo, para que as orientacdes estejam alinhadas com a realidade e as
necessidades do municipio.

Ao descrever a organizacdo da BNCC e analisar os jogos de poder envolvidos na
disputa de significados em torno do curriculo, ¢ essencial realizar um exercicio filosofico e

reflexivo sobre o pensamento (Revel, 2004), pois,

A histéria do pensamento se interessa por objetos, por regras de agdo ou por modos
de relagdo a si a medida que os problematiza: ela se interroga sobre sua forma
historicamente singular e sobre a maneira com que eles representaram em uma
época dada certo tipo de resposta a certo tipo de problema (Revel, 2005, p. 70).

Na busca por compreender as discussdes contemporaneas em torno da BNCC, ¢
fundamental realizar uma analise critica do que tem sido produzido na area académica sobre
esse tema. Isso porque, a literatura académica oferece uma visdo aprofundada e embasada,
proporcionando uma compreensdo mais abrangente das discussdes em torno da BNCC. Por
essa razdo, compreender essa discursividade ¢ produtivo para evidenciar as estratégias e
descri¢des adotadas por diferentes grupos culturais que lutam e disputam pela defini¢do do
que ¢ considerado “verdadeiro”.

Foucault, ao abordar a politica de verdade, ¢ considera que as relagdes de forga e as
relacdes politicas sdo os elementos essenciais que possibilitam a constituicdo de certos

dominios de conhecimentos instituidos como verdades. Nas palavras do fildsofo,

A verdade ¢ deste mundo; ela é produzida nele gragas a multiplas coer¢des e nele
produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de verdade,
sua "politica geral" de verdade: isto €, os tipos de discursos que ela acolhe e faz
funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instincias que permitem distinguir
os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns € outros; as
técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a obten¢do da verdade; o
estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro
(Foucault, 2015, p. 12)

Essas nogdes, que sdo datadas, sdo histdricas e contingentes, estabelecem o que ¢
(13 b 2 (13 2 b A b ~ b
verdadeiro” ou “correto” em determinado contexto. Como consequéncia, estdo sujeitas a
critérios de validade e legitimidade, que sdo objeto de disputa entre diferentes relagdes de
poder. Desse modo, o que ¢ aceito como verdade ou norma em uma sociedade ou grupo pode
ser contestado ou reinterpretado por outros grupos ou individuos que buscam redefinir tais
critérios. Portanto, compreende-se que essas no¢des ndo sdo fixas ou absolutas, mas sim

construgdes sociais que refletem relagdes de poder e estdo sujeitas a transformagdes ao longo

do tempo, pois,
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Representar ¢ produzir significado segundo um jogo de correlacio de for¢as no qual
grupos mais poderosos — seja pela posi¢do politica ou geografica que ocupam, seja
pela lingua que falam, seja pelas riquezas materiais ou simbdlicas que concentram e
distribuem, ou por alguma outra prerrogativa- atribuem significado aos mais fracos
e, além disso, impde a estes significados sobre outros grupos (Costa, 2005, p. 42)

As contribui¢des de Costa tém sido significativas para uma reflexao aprofundada a
respeito do poder e da politica da representagdo no campo do curriculo. Ela destaca a
importancia de se reconhecer que a representacdo ndo € neutra, mas sim uma forma de
narrativa que reflete relagdes de poder e envolve uma disputa pelo direito de representar “o
outro”. Ressalta, também, que essa disputa muitas vezes ocorre a partir de uma perspectiva de
autorreferéncia, em que se toma a propria experiéncia e visao de mundo como parametros
para interpretar e representar o outro. Essa reflexdo convida a questionar as relagdes de poder
subjacentes as praticas de representagdo no curriculo e a buscar uma abordagem mais critica e
inclusiva, que dé voz e valorize as multiplas perspectivas e experiéncias dos sujeitos
envolvidos no processo educativo.

Nos diferentes “territérios” do conhecimento circulam narrativas particulares que
estabelecem critérios sobre o que ¢ considerado legitimo ou ilegitimo em termos de
conhecimento, quais formas de conhecer sao aceitas como validas ou invalidas, o que € certo
e errado, moral e imoral, bom e mau. Essas narrativas podem ser influenciadas por fatores
diversos, como crengas, valores, interesses politicos e ideoldgicos, € podem gerar exclusao de
certos tipos de conhecimento ou perspectivas, limitando, assim, a diversidade e a pluralidade
no campo do saber. E importante, portanto, estar atento a essas narrativas e buscar uma
abertura para o didlogo e a constru¢do de um conhecimento mais inclusivo e plural.

A afetividade ndo estd formalmente incluida nos curriculos ou disciplinas escolares.
No entanto, ¢ um tema de extrema importancia e requer reflexdo por parte dos educadores e
responsaveis por criangas e jovens. Isso porque, a afetividade desempenha papel significativo
no desenvolvimento emocional, social e cognitivo das criangas.

Cabe ressaltar que a exclusdao do afeto no processo educativo terd impacto direto no
que ocorre na sala de aula e na aprendizagem das criancas. Tratd-las com afeto ndo se resume
a gestos superficiais, como dar beijinhos ou agrada-las constantemente. Envolve, acima de
tudo, criar um ambiente emocionalmente seguro e acolhedor, no qual esses sujeitos se sintam
valorizados, respeitados e amparados. A indiferenca ¢ a falta de afetividade.

Ao preservar a alegria de aprender e o prazer de criar nas salas de aula, evita-se
qualquer forma de exclusao desses aspectos. Para isso, € proposto explorar o curriculo como

um “acontecimento” vivo, em constante transformacao e construcao.
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Desse modo, ao considerarmos o curriculo como um ‘“acontecimento” vivido,
reconhecemos que ele ndo ¢ estatico e imutavel, mas sim algo que se modifica a medida que
nos envolvemos com ele. Isso implica refletir sobre o curriculo, contemplar sua complexidade
e reconhecer que sua construcao ocorre por meio de interagdes € conversagoes.

Ao nos envolvermos ativamente com o curriculo, buscamos sua concretizagdo, agindo
em direcdo aos seus objetivos e conteudos. Nesse processo, ¢ fundamental valorizar os afetos
e afecgdes como forga potente para impulsionar a inventividade e a criatividade no curriculo.
Para isso, € necessario romper com abordagens burocratizadas e normalizadas do curriculo,
que podem limitar a expressdo da inventividade e restringir o potencial de engajamento dos
estudantes. Ao considerar os afetos e afeccdes, abrimos caminho para um curriculo mais
dinamico, estimulante e personalizado, capaz de despertar o prazer de aprender e de criar.

Dessa forma, ao explorar o curriculo como um ‘“acontecimento” vivido, estamos
promovendo uma educagdo mais auténtica, na qual a alegria de aprender e o prazer de criar
sdo valorizados. Estamos reconhecendo que o curriculo é um processo em constante evolugao
e que sua realizacdo ocorre por meio da reflexdo, da acdo e do envolvimento emocional e

afetivo de todos os sujeitos do e no processo educativo.

4.2 A AFETIVIDADE NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Mahoney e Almeida (2004), autoras do livro Afetividade e aprendizagem:
contribui¢oes de Henri Wallon, provocam reflexdes por meio de suas abordagens tedricas e
praticas, trazendo discussdes relevantes sobre a teoria walloniana e sua concepgdo sobre o
sujeito. Suas andlises permitem avancos na pratica docente em sala de aula, bem como
permitem vislumbrar possibilidades e direcdes a favor de um trabalho docente de qualidade,
que valorize o aluno, o professor e as relagdes no contexto escolar.

De acordo com as autoras, Wallon oferece uma perspectiva teorica valiosa ao abordar
a integracdo afetiva-cognitiva-motora. Essa abordagem nos proporciona a compreensdo do
papel importante que a afetividade desempenha no processo da vida psiquica e como ela se

expressa e interfere na dinamica do ensino-aprendizagem (Mahoney; Almeida, 2004).

4.2.1 Principios, objetivos e afetividade nos documentos oficiais

Cada documento legal define que o Estado deve assegurar prioridade absoluta a
crianca, o que implica uma mudanca substancial na concep¢ao de “crianca”, reconhecendo-a

como pessoa e sujeito social de direitos desde o momento da gestacdo. Isso significa que a
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crianca ¢ dotada de capacidade para pensar, interagir, aprender, criar, tomar decisdes, fazer
escolhas, expressar sentimentos e interagir com o meio ambiente, entre outras habilidades e
atributos. Essa abordagem reconhece a importancia de respeitar e proteger os direitos € o
desenvolvimento integral da crianca, desde os primeiros momentos de sua existéncia.

A respeito das leis que se direcionam a educacdo e que sdo analisadas neste estudo,

apresentamos, no Quadro 4, algumas delas, acompanhadas de suas definigoes.

Quadro 3 - Alguns principios da Educacdo Infantil

[...] Principios éticos: valorizacao da
autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem

[...] principios orientadores de

comum, ao meio ambiente e as

diferentes culturas, identidades e
singularidades. Tais instituicdes
devem proporcionar as criangas
oportunidades para ampliarem as
possibilidades de aprendizado e de
compreensdo de mundo e de si
proprio, trazidas por diferentes
tradicdes culturais e a construir
atitudes de respeito e solidariedade,
fortalecendo a autoestima e os

uma educacdo de qualidade,
que se baseiam em valores
humanisticos, emancipatorios
e pautados nos preceitos
legais. As praticas baseiam-se
nos direitos das criangas e na
perspectiva de que o cuidado,
a educacdo, as aprendizagens
e o desenvolvimento ocorrem
juntos e sao fundamentados
nas relagcdes  estabelecidas

[...] de principios e valores
que, reconhecem que a
educagdo tem um
COMPromisso com a
formagao e 0
desenvolvimento  humano
global, em suas dimensoes
intelectual, fisica, afetiva,
social, ética, moral e
simbdlica (Brasil, 2017, p.
16).

vinculos afetivos de todas as o el Bl AU, o, 1)

criangas (Brasil, 2009, p. 8).
Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Observa-se, no Quadro 3, termos que abordam o desenvolvimento de aspectos
afetivos, o que nos leva a pressupor uma maior preocupagdo com a saude afetiva das criancas.
Conforme os estudos de Wallon (1968), as influéncias afetivas desempenham papel
determinante na evolucdo mental da crianga. Diante dessa concepg¢do, torna-se evidente a
importancia de conduzir estudos sistematicos sobre o desenvolvimento da afetividade e suas
manifestagdes. O objetivo € desenvolver estratégias que permitam lidar efetivamente com
essas questoes, aprimorando, assim, a pratica educativa dos professores na Educacgado Infantil.

Conforme os estudos de Wallon (1979), as dimensdes motoras, afetivas e cognitivas
estdo interligadas de forma constitutiva, apesar de apresentarem aspectos estruturais e
funcionais distintos. Isso demonstra que qualquer atividade humana interfere em todas as

outras; toda atividade motora possui consequéncias afetivas e cognitivas; toda disposi¢ao
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afetiva tem ressonancias motoras e cognitivas e toda disposi¢do mental tem efeitos nas
dimensdes motoras e afetivas (Mahoney; Almeida, 2012).

Ao conectar os ensinamentos de Henri Wallon com as leis e documentos orientadores,
podemos perceber as valiosas contribuicdes desses estudos para o desenvolvimento infantil,
bem como, para a forma como os professores e o ambiente escolar devem abordar suas
relacdes com as criangas. Além de garantir o acesso ao meio educacional, ¢ fundamental que a
crianca tenha o direito de ser cuidada e educada por profissionais capacitados e que entendam
a importancia da formagao humana no processo educativo.

No que diz respeito aos objetivos educacionais, o Quadro 5 apresenta o que ¢
preconizado pelas leis brasileiras. Esse documento orientador oferece diretrizes para as
praticas pedagdgicas, enfatizando a importancia de promover o desenvolvimento integral da
crianga, respeitando suas individualidades, estimulando sua autonomia, valorizando suas

potencialidades e garantindo uma educagdo de qualidade que favoreca o seu desenvolvimento.

Quadro 4 - Objetivos da Educagéo Infantil nos Documentos Oficiais

Considerando que, na Educacao
Desenvolvimento integral Infantil, as aprendizagens e o
e integrado da crianca até desenvolvimento das criangas tém
os 5 anos de idade, em como eixos estruturantes as interagdes
seus aspectos  fisico, e a brincadeira, assegurando-lhes os

A Educagdo Infantil tem por
objetivo o desenvolvimento
integral da criangca até 5
(cinco) anos de idade, em seus
aspectos fisico, afetivo,

L . motor, psicolégico, direitos de  conviver, brincar,
psicologico, intelectual e . o ..

. intelectual, cognitivo, participar, explorar, expressar-se e
social, complementando a . . . .
acio  da  familia e da socioemocional e conhecer-se, a organizacdo curricular
¢ . . comportamental (Brasil, p. da Educacdo Infantil na BNCC esta
comunidade (Brasil, 1999, p. .

13). estruturada em cinco campos de

) experiéncias (Brasil, 2017, p. 43).

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os objetivos da Educacgdo Infantil apresentados no Quadro 4 revelam a importancia de
serem respeitadas e observadas as fases e especificidades de cada etapa da primeira infancia.
Em concordancia, Mahoney e Almeida (2004, p. 68), ressaltam que “[...] a crianga, ao se
desenvolver psicologicamente, vai se nutrir principalmente das emog¢des e dos sentimentos
disponiveis nos relacionamentos que vivencia”.

Na Educacao Infantil, as criangas t€ém a oportunidade de participar de atividades
ludicas, brincadeiras e trabalhos em grupo, o que favorece o desenvolvimento de habilidades

sociais, como a cooperacdo, a comunicacdo e a empatia. Essas interagcdes sdo fundamentais
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para a construcao da identidade da crianga, para o desenvolvimento de sua autoestima e para a
compreensdo das emogdes proprias e as o outro.

Mahoney e Almeida (2004) compartilham com Wallon a visdo de que a escola
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento da crianga, proporcionando uma base
comum que servird como alicerce para os estudos futuros desse sujeito. No entanto, para que
1sso aconteca, ¢ essencial que cada crianga seja atendida de forma a suprir suas necessidades
individuais. Dessa forma, a escola deve ser espaco que promova igualdade de oportunidades,
garantindo que todos os estudantes recebam educagdo de qualidade, adaptada as necessidades
de cada um. Além disso, a escola tem o dever de ser agente de socializagdo e de expansao da
cultura, possibilitando que cada crianga se desenvolva plenamente e alcance seu potencial
maximo, independentemente. Dito de outro modo, a escola desempenha um papel essencial na
constru¢do de um sujeito completo, abrangendo diversos aspectos de seu desenvolvimento. A
afetividade ¢ um desses aspectos decisivos e desempenha um papel importante na Educagao
Infantil. Ao promover um ambiente acolhedor e respeitoso, que valoriza as emogdes € 0s
sentimentos das criangas, a escola contribui para o desenvolvimento integral das criangas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil e a Base Nacional
Comum Curricular reconhecem a relevancia da afetividade no processo educacional. Ambos
os documentos destacam a importincia de cultivar relacdes afetivas positivas entre
professores, alunos e familias, e de promover atividades que valorizem as emocdes das
criangas. No Quadro 5, destacamos como se apresenta a afetividade nos documentos oficiais

relacionados para a Educagdo Infantil.

Quadro 5 - Afetividade nos documentos oficiais

apreciar-se €

Conhecer-se,
cuidar de sua satde fisica e
emocional, compreendendo-se

Possibilitar que
criangas  expressem
seus sentimentos e

[...] as instituicdes devem proporcionar as
criancas oportunidades para ampliarem as
possibilidades de aprendizado e de

na diversidade humana e

compreensdo de mundo e de si proprio
trazidas por diferentes tradi¢des culturais e a
construir atitudes de respeito e solidariedade,
fortalecendo a auto-estima e os vinculos
afetivos de todas as criangas (Brasil, 2009, p.
12).

pensamentos €
possam fazer uso de
diferentes linguagens
para se expressar
(Brasil, 2018, p. 50).

reconhecendo suas emogoes ¢
as dos outros, com autocritica
e capacidade para lidar com

elas (Brasil, 2017, p. 5).

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Esses documentos enfatizam a relevancia das relagdes afetivas na Educagdo Infantil,
reconhecendo que as interagdes carinhosas, respeitosas e afetuosas entre professores e
criancas sao essenciais para o desenvolvimento saudavel e harmonioso das criangas. A criagdo
de um ambiente acolhedor e afetivo nas institui¢des de Educacao Infantil é uma das diretrizes
preconizadas, buscando proporcionar um espago seguro e estimulante, no qual as criangas se
sintam amadas, valorizadas e respeitadas.

Além disso, os documentos ressaltam a importancia de promover o desenvolvimento
afetivo das criancas. Isso inclui o estimulo ao desenvolvimento de habilidades como a
empatia, a comunicagdo efetiva, a resolugdo de conflitos e a expressdo adequada de emogodes.
A afetividade é considerada um elemento central nesse processo, pois as interagdes afetivas
sao fundamentais para o desenvolvimento da identidade das criangas, reconhecendo e
valorizando suas emogoes, sentimentos e individualidades.

As vivéncias afetivas na Educacdo Infantil também s3o vistas como decisivas para
uma aprendizagem significativa. As criancas aprendem melhor quando se sentem
emocionalmente seguras e conectadas com seus educadores e colegas. Portanto, a promogao
de um ambiente acolhedor e afetivo contribui para que elas se sintam motivadas a explorar o

mundo ao seu redor e a se engajar em atividades de aprendizagem de forma mais efetiva.
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5 CONCEPCAO DE CURRICULO

Ao iniciar a discussdo acerca do curriculo, cabe, inicialmente, pontuar o que se
entende por curriculo. O curriculo ¢ utilizado para denominar as atividades educativas, através
das quais o conteudo ¢ desenvolvido.

Etimologicamente, o termo curriculo, segundo Sacristan (2013, p. 16),

[...] deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz ¢ a mesma de cursus e currere)
[...]. Em sua origem curriculo significava o territério demarcado e regrado do
conhecimento correspondente aos conteudos que professores e centro de educagdo
deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e imposto pela escola aos
professores (para que o ensinassem) e aos estudantes (para que o aprendessem).

Ao abordar questdes curriculares, ¢ comum, a algumas perspectivas, que o curriculo se
limite a uma lista de conteudos a serem ensinados, com énfase no que a crianga deve
aprender. Essa perspectiva destaca o aspecto do conteido a ser transmitido, sugerindo que o
curriculo ¢ definido como uma sequéncia de informagdes a serem transmitidas para as

criangas. Dessa forma,

Temos uma sensacdo contraditdria ao falar do curriculo, pois sentimos, por um lado,
a necessidade de simplificar para que nos fagamos entender, o que nos transforma
em seus promotores. Nesse sentido, afirmamos que o curriculo € algo evidente e que
estd ai, ndo importa como o denominamos. E aquilo que o aluno estuda. Por outro
lado, quando comegamos a desvelar suas origens, suas implicagdes ¢ os agentes
envolvidos, [...] damo-nos conta de que nesse conceito se cruzam muitas dimensdes
que envolvem dilemas e situagdes perante os quais somos obrigados a nos
posicionar (Sacristan, 2013, p. 16).

Para Sacristan (2013), o curriculo a ensinar ¢ “[...] como uma selecdo organizada de
conteudos a aprender, os quais por sua vez, regulardo a pratica didatica que se desenvolve
durante a escolaridade” (p. 17). Nessa perspectiva, os saberes da experiéncia e os pedagogicos
que os professores possuem sdo aplicados no curriculo, permitindo o desenvolvimento de
novas ideias que complementam os saberes docentes ja estabelecidos.

A definicdo sobre o conceito de curriculo que melhor objetiva essa reflexdo requer
tornar evidente os diversos aspectos que constituem o curriculo, sejam eles sociais,
econOmicos, politicos ou culturais. Esses aspectos fazem parte do curriculo, assim, e
compreender que diferentes for¢as atuam na sua constru¢do também significa entender que
todos aqueles que fazem parte dessa construcdo ndo atuam de forma neutra, pois existem

ideologias, valores, forgas, interesses e necessidades que, direta ou indiretamente, contribuem

para a propria formacao identitdria dos individuos que o envolvem. Nas palavras de Sacristan
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(2000, p. 17), “[...] os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forgas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que através deles se
realizam os fins da educacao no ensino escolarizado”.

Para Ferraco,

O curriculo ¢ a organizagdo do conhecimento escolar. A organizacdo do curriculo
tornou-se necessaria, pois com a escolarizagdo em massa, houve a necessidade de
padronizag@o dos conteudos a serem ensinados. Existem diversas oportunidades de
aprendizado disponiveis para as criangas, as quais devem ser consideradas ao
desenvolver ou implementar um curriculo escolar (Ferrago, 2012).
E, portanto, de grande importancia compreender o significado da teoria como um
discurso ou texto politico. Dessa forma, torna-se necessario adquirir compreensao das teorias
que fundamentaram a defini¢do de um determinado curriculo, bem como, compreender os

objetivos que esse curriculo propde (Silva, 2005).

Veiga (2002, p. 7) complementa que

Curriculo ¢ uma construg@o social do conhecimento, pressupondo a sistematizagédo

dos meios para que esta construcdo se efetive; a transmissdo dos conhecimentos

historicamente produzidos e¢ as formas de assimild-los, portanto, produgédo,

transmissdo ¢ assimilagdo sdo processos que compdem uma metodologia de

construgdo coletiva do conhecimento escolar, ou seja, o curriculo propriamente dito.

O curriculo € visto a partir da teoria critica e pds-critica como espaco de poder, de

lutas, constituido socialmente. Nesse sentido, valoriza a problematiza¢do e o didlogo como
formas de estimular a crianga a refletir criticamente sobre a realidade (Silva, 2005). As
diferentes concepgdes sobre o curriculo sdo influenciadas por fatores historicos, culturais,
politicos e econdmicos, € estdo ancoradas em visdes sobre o homem, a sociedade e o
conhecimento. Em outras palavras, a concepc¢do de curriculo adotada em uma determinada

sociedade é um reflexo das ideias, dos valores e interesses dominantes dessa sociedade em um

determinado momento historico.

5.1 TEORIAS DO CURRICULO

Ao longo da historia, foram realizadas reflexdes e pesquisas sobre o curriculo, uma
vez que existem diversas teorias que abordam o que deve ser incluido em seu conteudo. As
teorias relacionadas ao curriculo refletem tendéncias na educacdo e t€ém um impacto

significativo na formacao da identidade dos sujeitos.
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De modo geral, elas procuram responder a questdes como: o que deve ser ensinado e
por qué? Quem define os contetidos a serem ensinados? Como se deve ensinar e avaliar os
alunos? Como o curriculo pode contribuir para a formag¢dao dos individuos e para a
transformagao social? As teorias dos curriculos podem ser divididas em trés grandes
categorias: tradicionais, criticas e pds-criticas. Cada uma delas possui uma visdo particular
sobre o curriculo e o papel da educacdo na sociedade.

Hé diversas formas de conhecimento disponiveis para os alunos, as quais devem ser
consideradas na elaboragdao e implementacao do curriculo escolar. Nesse sentido, o curriculo
ndo deve se limitar a resolver apenas as dificuldades ou problemas de aprendizagem, mas,
principalmente, ampliar as possibilidades de conhecimento para as criangas (Ferraco, 2012).

Com relagao as teorias curriculares tradicional, critica e pds-critica, conforme Silva,

E precisamente a questdo de poder que vai separar as teorias tradicionais das teorias
criticas e pos-criticas do curriculo. As teorias tradicionais pretendem ser apenas isso:
“teorias” neutras, cientificas, desinteressadas. As teorias criticas e as teorias pos
criticas, em contraste, argumentam que nenhuma teoria ¢ neutra, cientifica ou
desinteressada, mas que estd inevitavelmente, implicada em relagdes de poder
(Silva, 2017, p. 16).

Podemos afirmar que, além de ser um elemento que expde as relagdes de poder, o
curriculo ¢ também um “espago” que se utiliza de diversos conceitos para funcionar como um

documento de identidade.

Conforme Popkewitz (1994),

[...] esfor¢os para organizar o conhecimento escolar como curriculo constituem
formas de regulagdo social, produzidas através de estilos privilegiados de raciocinio.
Aquilo que esta inscrito no curriculo ndo é apenas informagdo — a organizacdo do
conhecimento corporifica formas particulares de agir, sentir, falar e “ver” o mundo e
o0 “eu” (Popkewitz, 1994, p. 174).

No Quadro 6, encontra-se um resumo das categorias do curriculo.

Quadro 6 - Sintese das Teorias do Curriculo

Ideologia; reprodugdo cultural e Identidade; alteridade e diferenga;
Ensino; aprendizagem; avaliacdo; social; poder; classe social; subjetividade; significagdo e

metodologia; didatica; capitalismo; relagdes sociais de discurso; saber-poder;

organizagao; planejamento; produgdo; conscientizagdo; representacdo; cultura; género,

eficiéncia e objetivos. emancipagao ® libertacdo; raga, etnia e sexualidade e
curriculo oculto e resisténcia. multiculturalismo.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Conforme as reflexdes de Ferrago (2012), entendemos que o papel do curriculo escolar
ndo ¢ simplesmente solucionar as dificuldades ou obstaculos encontrados no processo de
aprendizagem, mas, sobretudo, ampliar as possibilidades de adquirir conhecimento. Dessa
forma, consideramos que a fungao social e politica da escola reside na capacidade de oferecer
oportunidades que viabilizem o desenvolvimento e a amplia¢do dos saberes das criangas. Em
concordancia com Silva (2010), o curriculo escolar esta intrinsecamente ligado a nossa
identidade e subjetividade.

As teorias tradicionais se destacam por enfatizar questdes técnicas e convencionais na
elaboracdo e organizacdo curricular. Essa teoria busca ser neutra, ou seja, procura nao adotar
uma posi¢ao politica ou ideologica especifica. O principal representante da teoria tradicional
foi Bobbitt, que, em 1918, publicou 7he Curriculum. De acordo com Silva (2007, p. 23), “[...]
o sistema educacional deveria comegar por estabelecer de forma precisa quais sdo seus
objetivos. Esses objetivos, por sua vez deveriam se basear num exame daquelas habilidades
necessarias para exercer com eficiéncia as ocupagdes profissionais da vida adulta”.

No contexto em discussdo, a principal questdo era a definicdo do objetivo da
educagdo: formar apenas trabalhadores com habilidades técnicas ou possibilitar uma educagao
mais ampla com disciplinas humanisticas? Bobbitt, por exemplo, prioriza a economia e
enfatiza que o objetivo da educacdo deve ser preparar profissionais com habilidades técnicas
para que possam ser trabalhadores eficientes.

Diante do exposto, essa teoria defendia que, para atingir seu objetivo, era necessario
implementar um curriculo padronizado e massificado, utilizando os mesmos métodos para as
criancas, a fim de formar adultos eficientes, com as mesmas habilidades e capacidades.

Podemos dizer, também, segundo Bobbitt, que o curriculo ¢ “[...] aquele conjunto ou
série de coisas que as criangas e os jovens devem fazer e experimentar a fim de desenvolver
habilidades que os capacitem a decidir assuntos da vida adulta” (Bobbitt, 2001, p. 42).

Diante disso, a perspectiva critica de mundo emerge como uma necessidade de
mudanca em nivel global, contrapondo-se aos ideais propagados pelo conservadorismo
educacional. No Brasil, os trabalhos de Paulo Freire ganharam destaque, mesmo que ele nao
tenha desenvolvido uma teoria critica sobre o curriculo.

A obra de Paulo Freire ¢ importante porque propde uma perspectiva critica sobre a
educagdo, destacando a importancia da conscientizagdo e da reflexdo sobre as relagdes de
poder presentes no processo educativo. Esse movimento surgiu como uma resposta critica aos
modelos educacionais tradicionais e a perspectiva de ensino baseada em padrdes e objetivos

pré-determinados.
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A partir de Freire, comegou-se a valorizar a criagdo curricular como um campo que
deve permitir a expressdo da criatividade, da diversidade e das diferencas culturais e sociais.
Isso significa que o curriculo ndo deve ser visto como uma imposi¢ao de conhecimentos, mas
sim como uma construc¢ao coletiva e dinamica que envolve a participagao ativa dos estudantes
e dos educadores na escolha e na elabora¢ao dos contetidos a serem abordados. Além disso,
essa perspectiva valoriza a ideia de que a educagdo deve ser um espago de luta por direitos e
de promocgao da igualdade, da justica e da liberdade (Freire, 2003).

Nas palavras de Silva (2010, p. 148),

O curriculo ¢é capitalista. O curriculo reproduz — culturalmente — as estruturas
sociais. O curriculo tem um papel decisivo na reprodugdo da estrutura de classes da
sociedade capitalista. O curriculo é um aparelho ideologico do Estado capitalista. O
curriculo transmite a ideologia dominante. O curriculo é, em suma, um territorio
politico.

Silva (2005) destaca a importancia de compreender o curriculo como um lugar onde se
estabelecem relagdes de poder, uma trajetoria que envolve viagens e percursos, um texto que
expressa um discurso e um documento que define identidades. Diante dessa perspectiva, os
educadores comprometidos com a consolidagdo do processo de emancipacdo humana
valorizam o curriculo como um campo fundamental, utilizando a escola e a praxis curricular
como poderosas ferramentas educacionais.

Dessa forma, para Silva (2010, p. 35), “[...] o curriculo da escola esta baseado na
cultura dominante: ele se expressa na linguagem dominante, ele ¢ transmitido através do
codigo cultural dominante”. Conclui dizendo que “[...] o curriculo estd estreitamente

relacionado as estruturas economicas e sociais mais amplas” (Silva, 2010, p. 35).

Compreende-se, assim, que

O curriculo é concebido como uma produgao social, como um artefato que expressa
a construcdo coletiva daquela institui¢do e que organiza o conjunto das experiéncias
de conhecimentos a serem proporcionados aos educandos. Essa produgdo social,
portanto, s6 pode ser pensada e organizada de forma coletiva, por toda a comunidade
escolar (Amorim, 2010, p. 457).

As teorias criticas, em contraposi¢do a concepgao tradicional de curriculo homogéneo,
questionam a estrutura € o pensamento predominante na educagdo. Segundo essas teorias, ¢
importante compreender, com base na teoria dialética-critica de Karl Marx, qual ¢ o

verdadeiro papel do curriculo no contexto educacional. As teorias criticas buscam, portanto,

superar a visdo tradicional e se preocupam em analisar criticamente a realidade social e as
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relagdes de poder envolvidas na educacdo, ou seja, se opdem as teorias tradicionais, centradas

na reproducdo e no controle do processo de ensino e aprendizagem. Nas palavras de Silva,

[...] as teorias criticas do curriculo efetuam uma completa inversdo nos fundamentos

das teorias tradicionais [...]. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste,

comecam por colocar em questdo precisamente os pressupostos dos presentes

arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo,

responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais (Silva, 2009, p. 29-30).
As teorias pos-criticas defendem o reconhecimento da pluralidade cultural e da
diversidade humana, visando uma concepcao de curriculo que interage com a identidade, a
alteridade e a diferenga. Se concentram, desse modo, nas preocupacdes com a diferenga, nas
relagdes entre conhecimento e poder no contexto escolar, no multiculturalismo e nas diversas
culturas raciais e étnicas. Nao se trata, porém, de uma superacdo da teoria critica, como

aponta Silva (2007, p. 147), mas sim de uma abordagem que amplia e complementa os

debates ¢ as analises criticas anteriores. Nas suas palavras,

A teoria pods-critica deve se combinar com a teoria critica para nos ajudar a
compreender os processos pelos quais, através de relagdes de poder e controle, nos
tornamos aquilo que somos. Ambas nos ensinaram, de diferentes formas, que o
curriculo é uma questdo de saber, identidade e poder (Silva, 2007, p. 147).

A concepgdo da teoria pds-critica ¢ a luta por igualdade e liberdade dos grupos e das
identidades excluidos, desnaturalizando saberes hegemonicos tradicionalmente materializados
no curriculo. Nesse sentido, na natureza disciplinar, saber, poder e identidade sdo
incorporados, sendo constantemente resgatados nas preocupacdes dos professores e nas
reformas educacionais.

A escola e a educacdo, em geral, sdo utilizadas como instrumentos para legitimar e
reproduzir as desigualdades sociais existentes na sociedade capitalista. De acordo com essa
visdo critica, o curriculo ¢ moldado pelos interesses e valores das classes dominantes, nao
levando em conta as necessidades e realidades dos grupos sociais subordinados (Silva, 2016)
Portanto, o curriculo ¢ entendido como um conjunto organizado de disciplinas e deve incluir
uma estrutura critica que permita uma perspectiva libertadora em prol das classes populares.

As teorias pods-criticas surgiram nas décadas de 1960 e 1970, logo apos as teorias
criticas e se caracterizam por uma concepgao de curriculo multiculturalista. Compreende-se,
assim, que o poés-estruturalismo faz uma critica ao sujeito centrado, pois essa concepgao
exclui e marginaliza grupos que ndo se encaixam nesse padrdo privilegiado. Ao considerar

apenas um grupo especifico como padrao universal, outras identidades sdo desvalorizadas e
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suas experiéncias sdo ignoradas ou diminuidas. Essa visdo restrita do sujeito reforca
desigualdades de género, raga, etnia, religido, classe social e orientacdo sexual. Significa
dizem que ela perpetua um sistema hierarquico que favorece aqueles que se enquadram nesse
padrdo, enquanto subordina e oprime os que sao diferentes. Isso resulta em marginalizagao,
discriminacao e injusti¢as sociais (Furlani, 2016, p. 49).

No curriculo pds-critico,”[...] cada pessoa apresenta distintos e multiplos aspectos
identitarios. Essas identidades sdo construidas discursivamente nos processos que instituem a
diferenca” (Furlani, 2016, p. 49). Reconhece-se, assim, que cada pessoa possui uma
multiplicidade de identidades, que sdo construidas discursivamente nos processos que
estabelecem e perpetuam a diferenca. Essa abordagem enfatiza que as identidades ndo sdo
fixas, essenciais ou determinadas por caracteristicas intrinsecas, porque sao construcoes
sociais e culturais que surgem em intera¢do com as estruturas de poder.

Trata-se, entdo, de pensar o curriculo como parte da maquinaria que forma a infincia
na escola. Primeiro, estabelecer restri¢des sobre o que deve ser conhecido na escolarizacdo, as
informacdes sdo selecionadas dentre uma série de possibilidades. Essa selecdo molda a
maneira como 0s eventos sociais e pessoais sao ordenados para a reflexdo e a pratica. Em um
segundo nivel, essa selecdo de conhecimentos extrapola a definicdo das informagdes validas,
ou seja, implica o estabelecimento de “[...] regras e padrdoes que guiam os individuos ao
produzir seu conhecimento sobre o mundo” (Popkewitz, 1994, p. 192).

No viés pos-estruturalista, o curriculo passou a considerar que ndo existe um Unico
conhecimento verdadeiro, mas sim uma multiplicidade de perspectivas e saberes que se
transformam em diferentes tempos e lugares. Entende-se, portanto, que o curriculo pds-critico
visa transformagdes que devem ser promovidas pelos professores e pelas criancas, uma
reconstrugdo coletiva de saberes e de vivéncias. O curriculo se torna, desse modo, um espago
para a constru¢do de novas perspectivas que busquem outros caminhos, transformagdes de
conceitos preestabelecidos e vivéncias.

Importante, também, reiterar, que o papel do professor ndo se resume apenas a ter

dominio dos contetdos. Ele

Precisa de conhecimentos didaticos, de conhecimentos mais amplos sobre o
processo educativo e o papel da escola no mundo de hoje, precisa entender as
relagdes entre o processo educativo, a escola e a cultura. Precisa pensar em como se
deve responder a situagdo de desigualdade e & diversidade cultural que encontramos
em nossa sociedade. Precisa compreender como se processa a aprendizagem,
principalmente no caso do aluno concreto, real, com que lida todo dia e que difere
do modelo que gostaria de encontrar em sala de aula (Garcia; Moreira, 2006, p. 11).
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Conforme se observa, ao passo que estudantes adquirem informagdes durante o
processo de escolarizagdo, também internalizam determinada forma de aprendizado e
desenvolvem maneiras especificas de conhecer, compreender e interpretar o mundo.

Por muito tempo se acreditou que o curriculo tradicional produziria os conhecimentos
basicos e necessarios para a constru¢do de uma sociedade pretendida, moldada por classes e
necessidades sociais estabelecidas e preocupado em formar cidadaos capazes de fornecer
trabalho de mao de obra. Com as mudangas no mundo contemporaneo, foi necessaria uma
transformagao nos estudos curriculares, a partir das quais “[...] a escola deve promover um
processo de ampliagdo dos horizontes culturais dos estudantes”(Moreira; Candau, 2008, p.
14). Diante disso, o curriculo pds-critico compreende agdes educacionais voltadas para
diferentes linguagens e significados e busca transformacdes com novas possibilidades e
invencgoes.

Faz-se necessario, portanto, compreender o significado da teoria do curriculo como
sendo discurso. A proposta curricular ¢ um discurso politico sobre o curriculo porque tem
finalidades estipuladas por um determinado grupo social. O curriculo escolar visa
intencionalidade, com objetivos definidos para uma relagdo de conteudos voltados ao
conhecimento. Essa sele¢do de conteudos esta ligada diretamente a educagdo e ao sujeito que

se quer formar. Nas palavras de Silva,

O curriculo é sempre o resultado de uma selegcdo: de um universo mais amplo de
conhecimentos e saber, seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente o
curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido quais conhecimentos devem ser
selecionados, buscam justificar por que “esses conhecimentos” e ndo “aqueles”
devem ser selecionados. Na teoria do curriculo sdo importantes duas perguntas: “o
qué?” e “o que eles ou elas devem ser?” ou “o que eles ou elas devem se tornar?”
(Silva, 2016, p. 15).

No livro Documentos de identidade, Tomaz Tadeu da Silva (2016) apresenta trés tipos
de teoria: as tradicionais, as criticas e as pds-criticas. As teorias criticas e pos-criticas
defendem a ideia de que nenhuma teoria € neutra, cientifica ou desinteressada, tudo implica
em poder. Essas teorias ndo se preocupam em perguntar “[...] por que esse conhecimento e
ndo o outro estd enquadrado na grade curricular?” ou “por que escolher um tipo e identidade e
ndo a outra?”’, percebe-se, dessa forma, uma relagdo entre saber, identidade e poder. Isso

ocorre em razdao de que nossas identidades sdo construidas no interior das representacdes

culturais, portanto, se constituem como

[...] resultado de um processo de identificacdo que permite que nos posicionemos no
interior das definigdes que os discursos culturais (exteriores) fornecem ou que nos
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subjetivemos (dentro deles). Nossas chamadas subjetividades sdo, entdo, produzidas
parcialmente de modo discursivo e dialogico (Hall, 1997, p. 11).

A esse respeito, cabe retomar com Foucault a ideia de que a verdade € uma construgao
discursiva e historica, por essa razao o filosofo questiona as normas sobre o que € certo ou
errado. Nas suas palavras, conhecimento considerado legitimo em uma disciplina ¢ o
resultado de um discurso que nado se limita apenas a transmitir informagdes objetivas, ou seja,
ele ndo “[...] traduz as lutas ou os sistemas de dominagao, mas aquilo por que, pelo que se
luta, o poder do qual nos queremos apoderar” (Foucault, 2009, p. 10).

Ja Macedo (2018, p. 30), quanto ao curriculo em acdo, entende que este se define
como “[...] uma releitura do curriculo formal que ocorre através da implementacao”, com

mais visibilidade para os professores e¢ alunos. Em sintese, a autora complementa que

Talvez se possa defender que a releitura, ao focar no local, abriria o curriculo as

experiéncias dos sujeitos. Uma experiéncia, no entanto, projetada em nivel

municipal, escolar ou da sala de aula, ndo a experiéncia imprevisivel que a propria

ideia de um curriculo nacional torna dificil conceber. Para a BNCC, a

complementaridade entre curriculo prescrito e curriculo em agdo ¢ da ordem de

aplicacdo, a Base sera implementada como curriculo em agdo (Macedo, 2018, p. 30).

No entanto, conforme alerta Macedo (2018), a concepcao apresentada na BNCC se

afasta consideravelmente das vertentes que compreendem o curriculo em a¢do como o vivido
no cotidiano das escolas. A autora defende que o “[...] sentido do curriculo precisava englobar
mais do que o saber socialmente prescrito a ser dominado, abrindo-se para experiéncias que
permitissem ao aluno compreender o seu proprio mundo da vida” (Macedo, 2018, p. 29).
De acordo com a autora, o curriculo s6 pode ser refletido como tal quando ¢

implementado nas escolas, levando em consideracdo a realidade da comunidade escolar, e

nao simplesmente aplicando ou transpondo o que foi definido na Base.

5.2 0 PLANEJAMENTO DO CURRICULO NA EDUCACAO INFANTIL

Desde a sua inclusdo como a primeira etapa da Educagdo Basica, com a aprovagdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB) n. 9394/96 (Brasil, 1996), as
discussoes sobre curriculo na Educacao Infantil ganharam maior centralidade. A referida lei
estabelece a necessidade de uma base nacional comum que oriente a elaboragdo dos

documentos curriculares pelos Distritos Federais, Estados e Municipios.
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As institui¢cdes de Educacao Infantil sdo um dos espagos de grande potencial para o
desenvolvimento infantil, dai a importancia de um curriculo pensado para as criangas que

tenha relagao com a historicidade desse sujeito. Nesse sentido, para Oliveira,

Construir uma proposta pedagdgica implica a op¢do por uma organizagdo curricular
que seja um elemento mediador fundamental da relagdo entre a realidade cotidiana
da crianca — as concepgdes, os valores e os desejos, as necessidades e os conflitos
vividos em seu meio proximo — e a realidade social mais ampla, com outros
conceitos, valores e visdes de mundo. Envolve elaborar um discurso que
potencialize mudancas, que oriente rotas. Em outras palavras, envolve concretizar
um curriculo para as criangas (Oliveira, 2011, p. 183).

No contexto educacional, os termos “curriculo” e “proposta pedagodgica” sao
entendidos como caminhos a serem percorridos coletivamente. Na Educacdo Infantil, a
proposta curricular tem como objetivo integrar o conhecimento prévio das criangas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, proporcionando uma abordagem
holistica e abrangente. Por sua vez, a proposta pedagodgica ¢ vista como um espago
privilegiado de discussdo, em que todos os envolvidos t€ém a oportunidade de expressar suas
opinides, planejar e sonhar juntos. Esses termos refletem a importancia de uma abordagem
participativa e colaborativa na definicdo dos objetivos e das praticas educacionais, visando o
desenvolvimento integral e significativo das criangas.

Em concordancia com Oliveira, relacionamos o Art. 3° das Diretrizes, que trata

especificamente dos saberes da crianga pequena, no qual se define que

O curriculo da Educagdo Infantil é concebido como um conjunto de praticas que
busca articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que
fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos deidade
(Brasil, 2009, Art. 3°).

Nessa perspectiva, os curriculos da Educagdo Infantil devem atender as dimensoes
bioldgicas, cognitivas, sociais, culturais e ludicas da crianga, sendo, esta, um sujeito de
direitos, dentre eles, vivenciar a infincia em sua totalidade. Para tanto, o professor deve ser
um profissional que compreenda o educar e o cuidar como assuntos indissociaveis na
Educacao Infantil.

Entretanto, o curriculo tem a func¢do de regular e disciplinar o sujeito, ou seja, ¢ uma
maneira de poder e dominagdo através do conhecimento, pois “[...]¢é sempre resultado de uma
selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes, o curriculo ¢ sempre

resultado de uma selecdo, seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente o

curriculo” (Silva, 2007, p. 15). Ao contrario disso, Dias entende que “Os curriculos escolares
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deveriam abordar a afetividade, e defender uma educacdo compromissada com a formagao de
pessoas autonomas, responsaveis e amorosas (Dias, 2007, p. 97).

Kramer, ao abordar sobre o curriculo na Educacao Infantil, entende que

Nio ¢ possivel educar sem cuidar [...]. Ha atividades que uma crianga pequena nio
faz sozinha e sdo atividades basicas de cuidado, que garantem sua sobrevivéncia. Ou
seja, ha atividades de cuidado que sdo especificas da educacdo infantil, contudo, no
processo de educagdo, em qualquer nivel de ensino, cuidamos sempre do outro. Ou
deveriamos cuidar![...] S6 uma sociedade que teve escravos — expressdo maxima da
desigualdade, que teve seu espaco social dividido entre casa grande e a senzala,
poderia separar essas duas instancias da educag@o e entender o cuidar se refere
apenas a higiene, e ndo ao processo integrado, envolvendo a satde, os afetos e
valores morais.[...] ja ndo sera hora de assumir o educar, entendendo que abrange as
duas dimensoes? (Kramer, 2003, p. 76).

Nas palavras de Libaneo, “[...] o curriculo ¢ a concretizacdo, a viabilizacdo das
intengdes e orientagdes expressas no projeto pedagogico” (Libaneo, 2012, p. 489). Significa
dizer que a pratica curricular na educacdo estd sujeita aos objetivos propostos e estes siao
definidos a partir de trés fontes principais, quais sejam, as demandas sociais, econdmicas,
politicas e culturais, as evidéncias e conclusdes dos estudos e pesquisas no campo da
educacdo e as necessidades e solicitagdes especificas do sistema educacional, escola, sala de
aula e comunidade.

Ao expressar a relagdo de curriculo como questdo de identidade ou de subjetividade,

Silva (2003) fundamenta seu posicionamento expressando que,

No fundo das teorias do curriculo esta, pois, uma questdo de “identidade” ou de
“subjetividade”. Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo
pensamos apenas em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que
constitui o curriculo estd inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido
naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa
subjetividade. Talvez possamos dizer que, além de uma questdo de conhecimento, o
curriculo é também uma questdo de identidade (Silva, 2003, p. 15-16).

Cada curriculo apresenta um projeto de humanidade, assim, ele também apresenta um
projeto de poder, pois “[...] selecionar € uma operagao de poder” (Silva, 2009, p. 16).

As teorias do curriculo ndo sdo apenas teorias, pois refletem uma busca por hegemonia
dentro do campo da formag¢do de novos cidaddos. Essas teorias sdo influenciadas por
diferentes perspectivas, ideologias e interesses, que buscam estabelecer uma visdo dominante
sobre o que deve ser ensinado, como deve ser ensinado e com quais propositos. A luta pela

hegemonia no campo do curriculo envolve disputas de poder, valores e visoes de mundo, uma

vez que as decisdes curriculares tém o potencial de moldar o pensamento € o comportamento
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das criancas. Portanto, compreender as teorias do curriculo implica também compreender as
forgas politicas e sociais subjacentes que estdo em jogo na formagdo dos cidadaos.

Como visto, a palavra curriculo tem diversos significados, € isso nos faz questionar
sobre como elaborar o curriculo escolar para a Educagao Infantil?

Historicamente, Macedo (2019, p. 42) enfatiza que “[...] somente depois de muita luta
Politica, o MEC assumiu, em seus documentos, que a base ndo ¢ curriculo e que as redes
locais e as escolas sdo as responsaveis pela elaboragao dos curriculos”. Nesse sentido, €
relevante ressaltar os objetivos e as fungdes sociopoliticas e pedagodgicas das escolas infantis

embasados nas Diretrizes Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI).

Art. 7° Na observancia destas Diretrizes, a proposta pedagogica das institui¢des de
Educagdo Infantil deve garantir que elas cumpram plenamente sua funcdo
sociopolitica e pedagodgica: I — oferecendo condigdes e recursos para que as criangas
usufruam seus direitos civis, humanos e sociais; II — assumindo a responsabilidade
de compartilhar e complementar a educagdo e cuidado das criangas com as familias;
IIT — possibilitando tanto a convivéncia entre criangas ¢ entre adultos e criangas
quanto a ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas; IV —
promovendo a igualdade de oportunidades educacionais entre as criangas de
diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as
possibilidades de vivéncia da infincia; V — construindo novas formas de
sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a ludicidade, a democracia, a
sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relagdes de dominagdo etdria,
socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa (Brasil,
2009).

Ao planejar o curriculo da Educacao Infantil, ¢ fundamental, portanto, levar em conta
a formacao de um individuo social e historico, em um espaco que propicie a integragdo dos
diferentes aspectos do desenvolvimento humano.

Retomando a definicdo desse termo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educagao Infantil estabelecem que:

Art. 3° O curriculo da Educagao Infantil é concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangcas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade (Brasil, 2009, p. 1).

Dessa forma, € necessario consolidar a fung@o sociopolitica e pedagogica na Educacao
Infantil, para tanto, a escola deve estar comprometida com a efetivacdo do curriculo, bem
como, com o respeito as especificidades de cada crianca e da etapa na qual estd inserida,
construindo alicerces em uma perspectiva transformadora. Compreende-se, assim, que a

producdo do curriculo ¢ um processo social influenciado por aspectos logicos,

epistemologicos e intelectuais. Nesse sentido, pode-se afirmar que o curriculo ndo ¢ neutro
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nem abstrato, uma vez que produz valores e ¢ construido por fatores logicos, epistemologicos

e intelectuais. Nas palavras de Nascimento,

[...] o curriculo ndo pode ser vivido como uma listagem de objetivos e contetidos a
serem atingidos. O curriculo ¢ algo vivo e dindmico. Ele esté relacionado a todas as
acdes que envolvem a crianca no seu dia-a-dia dentro das institui¢des de ensino, ndo
s6 quando nos professores consideramos que as criancgas estdo aprendendo. O
curriculo deve prever espaco de interacdes entre as criangas sem a mediacdo direta
do professor, e espacos de aprendizagem na interagdo com os adultos, nos quais as
criangas sejam as protagonistas (Nascimento, 2007, p. 16).

A sele¢do e a organizacao de conteudos, as formas de ensinar e de aprender, as

interagdes no espago escolar e a definigdo de como essas relagdes devem ocorrer sdo

influenciadas por interesses e forgas em torno do sistema social e educativo, pois,

O curriculo ¢ o lugar, espago, territorio. O curriculo é relagdo de poder. O curriculo é
trajetoria, viagem, percurso. O curriculo ¢ autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo ¢ texto, discurso,
documento. O curriculo é documento de identidade (Silva, 2004, p. 150).

Nessa acepgdo, ¢ importante que o curriculo direcione para uma pratica que vise os
interesses, as capacidades e que englobe a realidade de cada aluno. Isto ¢, um curriculo
escolar que ofereca, a crianga, formar relagdes entre as atividades do cotidiano e as praticas
pedagdgicas desenvolvidas no meio escolar. Compreende-se, portanto, o curriculo como um

artefato cultural que esta em constante alteracao.

Reiterando essa ideia, Veiga-Neto (2002, p. 7) complementa que:

Curriculo é uma construg¢do social do conhecimento, pressupondo a sistematizagdo

dos meios para que esta construcdo se efetive; a transmissdo dos conhecimentos

historicamente produzidos e as formas de assimild-los, portanto, produgdo,

transmissdo e assimilagdo sdo processos que compdem uma metodologia de

construgao coletiva do conhecimento escolar, ou seja, o curriculo propriamente dito.

Foucault (2009), por sua vez, ressalva que ¢ necessario questionar as concepgdes que

estruturam o conhecimento contemporaneo, pois ndo existe saber desvinculado do poder. Para

o Estado, a educacdo ¢ uma ferramenta politica. Veiga-Neto (2002), ao referir o curriculo

como um artefato de disciplinarizagdo de praticas escolares, nos permite olhar como esse
artefato se transformou em um mecanismo de controle e de producao de subjetividade.

Apesar de as criangas serem cidaddos de direitos e caracteristicas particulares, ¢é

necessario estreitar a distancia entre o discurso e a pratica, por isso, a importancia de motivar

questionamentos sobre as condi¢gdes da educacao das criangas da Educacdo Infantil. Um tema
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bastante discutido e que deve ser repensado ¢ quanto ao curriculo, a constru¢do de uma proposta

pedagogica fundamentada na necessidade das criangas. Assim, conforme entende Oliveira,

Planejar o curriculo implica ouvir os profissionais em suas concepgdes e decisdes,
problematizar a visdo deles sobre a creche e a pré-escola, evitando perspectivas
fragmentadas e contraditérias, que refletem a influéncias das varias concepgdes
educacionais que vivenciaram ou com que tiveram contato. Implica, outrossim,
reconhecer as familias como interlocutoras e parcerias privilegiadas e garantir a
participacdo delas e da comunidade no processo, tarefas que exigem a superagdo de
muitos obstaculos (Oliveira, 2011, p. 183-184).

O curriculo como uma construgao social requer compreender as complexas relagdes
entre curriculo, cultura e poder na sociedade capitalista. Existem véarias abordagens para
discutir sobre o curriculo: o que ensinar, como ensinar, priorizar aspectos locais, como fazer o
planejamento. Diante desses e tantos outros questionamentos que atravessam o curriculo
escolar, primeiramente ¢ importante conceituar curriculo da Educagdo Infantil. O curriculo
“[...] ¢ um conjunto de praticas que busca articular as experiéncias e os saberes das criangas
com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico
e tecnoldgico” (Brasil, 2009), visando promover o desenvolvimento integral de criancas.

Segundo Liick (2009, p. 20), o ambiente escolar ¢ muito importante para o
desenvolvimento de “[...] aprendizagens significativas que possibilitem aos alunos
conhecerem o mundo e conhecerem-se no mundo, como condi¢do para o desenvolvimento de
sua capacidade de atuagdo cidada”.

No contexto educacional, os valores, as habilidades, as orientagdes e as atitudes que
compdem o curriculo - tanto o prescrito quanto o oculto - sdo transmitidos pelo professor as
criancas. Nesse sentido, o professor desempenha um papel essencial na formagdao da
identidade e da subjetividade das criancas. Assim, ¢ responsabilidade do professor
compreender essa importancia e conduzir suas atividades de forma consciente, visando ao
sucesso em sua principal tarefa, que € educar.

Ao assumir sua responsabilidade como professor, deve-se estar ciente do impacto que
suas acoes podem ter no processo de formagdo das criancas, o que requer uma postura
reflexiva, ética e comprometida. Assim, ¢ necessario considerar ndo apenas os contetdos
curriculares, mas também as dimensdes afetivas, sociais e culturais presentes na sala de aula.

Desse modo,

O curriculo ndo pode ser entendido como um plano individual predeterminado. E
um projeto coletivo, uma obra aberta, criativa e apropriada para o “aqui-e-agora” de
cada situagdo educativa. Ocorre com base na analise dessa situagdo, no
estabelecimento de metas e de prioridades, no levantamento de recursos, na
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defini¢do de etapas e atividades basicas, na reconstru¢do do projetado na interagdo
(inter-agdo) com as criangas, na verificagdo de aspectos do seu comportamento que
se vao modificando no decorrer do processo. Envolve sensibilidade e uma visdo de
crianga como alguém competente e com direitos proprios (Oliveira, 2011, p. 183).

A crianca comeca a adquirir conhecimentos e habilidades por meio de suas
experiéncias e interagdes com o meio social. Esse meio inclui ndo apenas a familia, mas
também outras criancas, amigos, colegas de escola e outros membros da comunidade.

E por meio das interagdes com seus pares que a crian¢a tem a oportunidade de
desenvolver suas aprendizagens de maneira mais significativa e aprimorar suas habilidades
sociais e cognitivas. Durante essas interagdes, elas podem compartilhar conhecimentos,
brincar, explorar o mundo, resolver problemas e construir uma compreensiao do ambiente ao
seu redor. O desenvolvimento de suas aprendizagens acontece através de uma reescrita
continua do conhecimento. Isso significa que, a medida que a crian¢a vivencia novas
situacdes, ela incorpora novas informagdes ao que ja sabe, revisando e atualizando suas
concepgdes sobre o mundo. Essa abordagem destaca a importancia das relagdes sociais na
formag¢dao do conhecimento e enfatiza que o aprendizado ndo ocorre apenas por meio de
instrugcdes formais, mas também por meio das trocas e das interacdes com 0s outros,
especialmente com os pares.

Dessa forma, o desenvolvimento da crianga ¢ moldado por suas experiéncias sociais, €
¢ nesse contexto de interagdes que ela constroi sua compreensao sobre si mesma, 0s outros € o
mundo ao seu redor. Isso reforca a importancia de criar ambientes propicios para o
aprendizado e o desenvolvimento saudéavel das criangas, nos quais a interagdo social seja

valorizada e estimulada.
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6 A CONSTITUICAO SOCIAL DA ROTINA

Nesta secdo ¢ discutida a importancia da rotina na Educagdo Infantil, com foco nas
particularidades da creche como um ambiente que combina cuidado e educacdo. Antes de
explorar essa tematica, ¢ necessario refletir sobre o significado da rotina e sua relacdo com o
cotidiano. E crucial compreender que uma rotina pode variar entre ser aprisionadora ou ser
planejada e indispensavel para garantir um atendimento de qualidade na creche, contribuindo,
inclusive, para o desenvolvimento da autonomia na primeira infancia.

As rotinas podem ser compreendidas como constru¢des culturais que sdo criadas,
produzidas e reproduzidas no dia a dia, com o propdsito de organizar a vida cotidiana. Elas
sao formas de estruturacdo e sequenciamento das atividades, estabelecendo uma ordem e

previsibilidade nas agdes realizadas.

6.1 ROTINA E COTIDIANO

Antes de abordarmos a questdo da rotina, ¢ importante discutir o conceito de
cotidiano. Essa discussdo se faz necessaria porque, frequentemente, os termos rotina e
cotidiano sdo confundidos ou considerados como sendo muito similares no senso comum.

Conforme a discussao de Barbosa (2006), o cotidiano abrange todas as atividades
humanas, sendo uma parte intrinseca de nossas vidas e nos acompanhando em todos os
momentos. E algo imprevisivel, pois podemos agir com liberdade de acordo com o ritmo
individual de cada pessoa, bem como em resposta a eventos casuais € imprevistos.

Desde o inicio de nossas vidas estamos imersos em uma rotina constante. Conforme
amadurecemos, desenvolvemos habilidades para lidar com situacdes que envolvem as
normas, os hébitos e as tradi¢cdes do nosso contexto cultural. Isso implica que as relagdes
sociais € o nosso cotidiano sdo resultados de um processo culturalmente construido e
perpetuado coletivamente. O cotidiano do homem contemporaneo difere significativamente
da pessoas que viveram em outros tempos, por exemplo.

A rotina ¢ componente fundamental do nosso cotidiano, pois se refere a sequéncia
regular de atividades que realizamos de forma repetitiva ao longo do tempo. Ela desempenha
papel crucial na organiza¢do das nossas vidas, proporcionando estrutura, previsibilidade e
ordem. Assim, pode abranger ampla variedade de atividades, desde as mais bdasicas, como
acordar, tomar banho e se alimentar, até as mais complexas, como trabalhar, estudar, praticar

exercicios fisicos, momentos de lazer, de descanso ¢ de interacao social.
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Podemos compreender a rotina como um elemento direcionador que estabelece um
padrdo consistente, influenciando o ritmo e as atividades do nosso dia a dia em vdrias esferas
da vida. A rotina desempenha um papel fundamental ao proporcionar organiza¢ao e
previsibilidade. No entanto, ¢ importante ressaltar que ela ndo deve ser encarada como algo
inflexivel, pois pode ser adaptada de acordo com as necessidades individuais e as
circunstancias. A flexibilidade dentro da rotina permite lidar com imprevistos € promover
momentos de espontaneidade. Assim, se torna um equilibrio entre estabilidade e adaptagao,
contribuindo para a organizacao e o bem-estar cotidiano.

Nesse sentido, para Barbosa (2006, p. 37),

[...] € necessario diferenciar a vida cotidiana, em sua complexidade ¢ em sua
amplitude, das rotinas, isto é, de uma racionalizacdo ou de uma tecnologia
constituida pelos seres humanos e pelas instituicdes para organizar e controlar a vida
cotidiana. Assim, a rotina € apenas um dos elementos que integram o cotidiano.
De acordo com a autora, a constru¢do do cotidiano nao se restringe a a¢des repetitivas
e rotineiras, ou seja, ela esta relacionada as diversas formas de atividade humana ao longo da
vida. Portanto, os termos cotidiano e rotina sdo distintos. A rotina pode ser considerada como

parte integrante do cotidiano, em uma andlise simplificada, dito de outra forma, a rotina ¢ um

componente que faz parte do conjunto mais amplo, que ¢ o cotidiano.

6.2 ROTINA NA EDUCACAO INFANTIL

A rotina abrange tanto atividades fisiologicas como sociais € desempenha um papel
essencial na organizacdo e coordenagdo de varias areas da vida humana. Isso inclui o contexto
escolar, no qual a rotina desempenha um papel fundamental na estruturagdo do ambiente
educacional. A rotina € um elemento central que segue um padrao fixo, orientando o ritmo e
as atividades da vida diaria em diferentes areas de nossa existéncia.

De acordo com Barbosa (2006) as rotinas podem ser complementadas por “[...] atos,
comportamentos que se repetem sempre do mesmo modo, nos mesmos horarios; repeticao
monotona das mesmas coisas. Habito de agir que torna mecanico” (Barbosa, 2006, p. 42).

Podemos observar que o conceito de rotina pode ser definido de varias maneiras, no
entanto, ¢ claro que a rotina ¢ adquirida por meio da pratica e dos costumes, estando
relacionada a hébitos e a ideia de repeticdo com um carater normativo.

Na Educagdo Infantil, a rotina desempenha um papel fundamental. Para as criangas

pequenas, a rotina nao se limita apenas a organizacao do tempo e do espaco educativo, mas



100

também estd intrinsecamente ligada a sua constituicdo como ser humano. As instituicdes de
Educacdo Infantil desempenham um papel fundamental ao fornecer uma rotina organizada
que atenda as necessidades de cuidado e de educagao das criangas, garantindo seu direito ao
desenvolvimento. Essas instituicdes devem criar espacos educativos que permitam
socializacdo, descobertas, experiéncias e aprendizagens, tudo isso por meio de uma rotina
cuidadosamente planejada.

A rotina desempenha, desse modo, papel fundamental na garantia da qualidade do
atendimento oferecido na Educagao Infantil, concordando com a analise de Zabalza (2008, p.

52) quando afirma que

[...] as rotinas desempenham um papel importante no momento de definir o contexto
no qual as criancas se movimentam e agem. As rotinas atuam como as organizadoras
estruturais das experiéncias quotidianas, pois esclarecem a estrutura e possibilitam o
dominio do processo a ser seguido e, ainda, substituem a incerteza do futuro por um
esquema facil de assumir.

O desafio de repensar a rotina da creche consiste, portanto, em estabelecer uma nova
abordagem, adaptada as necessidades bioldgicas e cognitivas da crianga, visando atingir os
objetivos propostos com flexibilidade. Essa reestruturagdo possibilita a criagdo de outra
perspectiva para o processo de aprendizagem na infancia, integrando de forma harmoniosa os
aspectos cuidar e educar.

A educagdo na primeira infincia, conforme ja abordado, abrange os cuidados basicos
essenciais para a sobrevivéncia humana. Durante essa fase, ¢ importante reconhecer as
necessidades dos pequenos, como seguranga, alimentagdo, higiene, afeto, carinho e atencao.
Ao estarmos atentos as atividades que demandam cuidado, estamos compartilhando e
participando do universo infantil.

O elemento importante nas praticas de cuidado ¢ a compreensao de como auxiliar o
outro no seu desenvolvimento como ser humano. Isso requer tempo, interesse, preocupacgao,
aten¢do, proximidade e compromisso. Cuidar implica se comprometer com o outro,
reconhecendo que essa pessoa estd no inicio de sua vida e que sua formagdo integral ocorre
principalmente durante os primeiros anos de vida.

Na Educagdo Infantil, especialmente nas creches, o cotidiano ¢ estruturado em uma
sequéncia de atividades espaciais e temporais que t€m como objetivo principal o cuidado das
criangas. No processo educativo, em conjunto com o cuidado, é fundamental enxergar a
crianga como um ser unico, repleto de potencialidades a serem exploradas e desenvolvidas em

sua totalidade. Nesse contexto, a responsabilidade de cuidar, quando integrada a uma rotina,
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desempenha papel essencial para os educadores, que se comprometem plenamente com as
criancas em todos os aspectos, com o objetivo de, gradualmente, ajuda-las a se tornarem
sujeitos independentes € autonomos.

O cuidar e o educar sao intrinsecamente interligados, nao havendo uma separagdo
nesse processo. Quando ha uma atividade educativa a ser realizada pelas criangas, hd também
um procedimento de cuidado necessario para que essa acdo se concretize de forma adequada.
O cuidado ¢ fundamental para garantir bem-estar fisico, emocional e social das criangas,
proporcionando-lhes ambiente propicio para aprendizagem e desenvolvimento integral.

Ao refletir sobre o cotidiano na Educacdo Infantil, é essencial considerar a relacao
espaco-temporal e planejar acdes educativas adequadas para as criancas. Nesse sentido,
organizar uma rotina se torna necessario, uma vez que a convivéncia didria esta diretamente
vinculada com as atividades educacionais realizadas ao longo do dia para as quais a maior
parte do tempo ¢ dedicada. Através da rotina, ¢ possivel estabelecer uma estrutura que
favoreca o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, garantindo um ambiente propicio
para o seu crescimento integral.

Segundo Gandin (1983, p. 56), a concep¢cdo de uma rotina planejada para o

desenvolvimento educacional da crianca é fundamental, pois,

O planejamento no campo social ¢ a necessidade de dar espirito as rotinas, isto €,
realiza-las construindo uma idéia. E necessario para que se fale em planejamento,
que elas sejam realizadas com clareza, para algo definido, e ndo como agdes
formalizadas, sem finalidade e sem a compreensdo do que se faz.

Conforme destacado por Gandin, ¢ essencial ter clareza ao elaborar um planejamento e
definir objetivos educacionais, garantindo que as a¢des realizadas tenham um verdadeiro
significado no contexto educacional.

Através dessa acdo, o educador tem a oportunidade de analisar e refletir sobre sua
pratica pedagogica, bem como, os processos de aprendizagem das criangas. Essa reavaliagao
possibilita identificar pontos fortes e areas que necessitam de aprimoramento, promovendo
um aperfeicoamento continuo na sua atuacdo educativa. Ao refletir sobre a eficicia das
estratégias utilizadas, o educador pode realizar ajustes e adaptagdes que favorecam um
ambiente de aprendizagem mais efetivo e adequado as necessidades das criangas.

Decorrente desse pensamento, Libaneo defende que

O planejamento escolar ¢ uma tarefa docente que inclui tanto a previsdo das
atividades didaticas em termos da sua organizacdo e coordenagdo em face dos
objetivos propostos, quanto a sua revisdo ¢ adequagdo no decorrer do processo de
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ensino. O planejamento ¢ um meio para se programar as acdes docentes, mas ¢é
também um momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado a avaliagdo
(Libaneo, 2013, p. 245).

De acordo com Ostetto (2000), ao analisar o planejamento na Educacgdo Infantil,

entende-se que

[...] planejar é essa atitude de tracar, projetar, programar, elaborar roteiro. Para
empreender uma viagem de conhecimento, de interagdo, de experiéncias multiplas e
significativas para\com o grupo de criancgas. Planejamento pedagdgico ¢ atitude
critica do educador diante de seu trabalho docente. Por isso ndo ¢ uma férma! Ao
contrario, ¢ flexivel e, como tal, permite ao educador repensar, revisando, buscando
novos significados para sua pratica pedagogica (Ostetto, 2000, p. 177).

O planejamento da organiza¢do do tempo no ambiente educacional esta intimamente
relacionado as atividades propostas para promover o desenvolvimento da crianca e atender as
suas necessidades bésicas. E fundamental que o educador reflita sobre a construgdo desse
planejamento, considerando os objetivos educacionais e as caracteristicas individuais das
criancgas, visando proporcionar uma experiéncia enriquecedora e significativa. Assim, a
organizagdo do tempo se torna crucial ao sucesso do processo educativo na Educagdo Infantil.

Quando a rotina ¢ estruturada de forma rigida, com um tempo pré-estabelecido para
todas as atividades, ¢ esperado que esse tempo seja seguido rigorosamente, sem levar em
consideracdo a individualidade e as diferencas culturais das criangas. Essa abordagem resulta
na padronizagdo das atividades, incluindo o tempo alocado para cada uma delas.

A rigidez na organizagdo da rotina limita a capacidade das criangas de se expressarem,
explorarem seus interesses individuais e participarem ativamente do processo educativo. Elas
podem sentir-se pressionadas a se ajustarem a um ritmo imposto, sem espago para suas
necessidades e preferéncias pessoais. Além disso, a padronizagdo das atividades pode nao
considerar as diferentes culturas e formas de aprendizado, ndo permitindo uma abordagem

mais inclusiva e respeitosa das singularidades de cada crianca. No entender de Batista,

Na creche ha indicios de que as atividades sdo propostas para o grupo de criancas
independente da diversidade de ritmos culturais das mesmas. Todas as criangas s@o
levadas a desenvolver ao mesmo tempo e no mesmo espago uma mesma atividade
proposta pela professora. Trabalha-se com uma suposta homogeneidade e
uniformidade dos comportamentos das criangas. Parece que ha uma busca constante
pela uniformizacdo das agdes das criangas em torno de um suposto padrio de
comportamento. Se espera que a crianga comporte-se como aluno: aluno obediente,
aluno ordeiro, aluno disciplinado, entre outras (Batista, 1998, p. 46).

Em determinadas escolas, ¢ comum observar uma sequéncia fixa de atividades que

ocorrem ao longo do dia e geralmente sdo nomeadas como a “hora de” (Barbosa, 2006, p.
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167). Nesse sentido, retoma-se Batista (1998), para quem a questdo ndo estd na rotina em si,
mas na maneira como as atividades sdo implementadas nos grupos, sem levar em conta a
singularidade das criangcas em seu desenvolvimento. Isso ocorre quando as criangas sao
exigidas a responder simultaneamente, no mesmo espago, a uma mesma atividade, sem
considerar que elas ndo possuem o mesmo comportamento de um adulto. Isso revela uma
imposicdo de uniformidade em relacdo aos comportamentos e agdes das criangas, ignorando o
fato de que elas tém caracteristicas proprias, portanto, agem de modo diferente.

De acordo com Amorim (2005, p. 52), “E na rodinha da conversa que, entre outros
assuntos, planejamos os nossos momentos; inicialmente ¢é realizado por nos e apresentado ao
grupo, mas gradativamente vai sendo feito junto com as criangas”.

A rotina desempenha um papel importante na organiza¢do do cotidiano, visando
facilitar as atividades e garantir um ambiente estruturado. No entanto, ¢ fundamental entender
que a rotina ndo deve ser utilizada como uma estrutura burocratica que restringe a liberdade
dos professores e das criangas. Pelo contrario, uma rotina bem elaborada permite a autonomia,
proporcionando flexibilidade e adaptabilidade as necessidades individuais, promovendo um
ambiente favoravel ao desenvolvimento e aprendizagem.

De acordo Ortiz e Carvalho (2012, p. 62), “[...] a maneira como organizamos oS
espagos € o tempo, por meio da rotina, determina maior ou menor integracao nas dimensdes
de desenvolvimento humano do cuidar e educar”.

A rotina na Educagdo Infantil transcende a mera execuc¢do de atividades pedagdgicas
ou a presenca de um ambiente decorado. Sua esséncia reside na cuidadosa e intencional
organiza¢do das atividades, levando em consideragdo o desenvolvimento e as necessidades
individuais das criancas. Nesse sentido, a rotina, concebida como elemento impulsionador de
possibilidades de aprendizagem, deve ser planejada de forma a oferecer experiéncias
significativas, estimular a curiosidade, a criatividade e a autonomia, promovendo o
desenvolvimento integral em diferentes aspectos: fisico, emocional, social e cognitivo.

A compreensdo dos espagos escolares, suas rotinas, organizagdes e planejamentos
voltados para as criangas evidencia a importancia de “[...] focalizarmos no sentido de sua
poténcia, diferenca e singularidade, e na capacidade do adulto de mobilizar-se para abrir-se
aos pontos de vista e for¢as de desejos das criangas” (Delgado; Nornberg, 2013, p. 151) e de
compreendé-los nesses espacos enquanto afetantes e afetados por eles. Isso porque, as
criangas estdo “[...] imersas em uma condi¢do de metaestabilidade onde tudo escapa. Onde
tudo ¢ poténcia e nada estd dado [...] deste modo, constituidos como devires, seres singulares

[...]” (Abramowicz, 2011, p. 18) que se diferenciam da categoria crianga.
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Faz-se importante compreender os espacos escolares ndo apenas como ambientes
fisicos ou estruturas organizacionais, mas como espagos dindmicos nos quais as criangas estao
inseridas, € que as pessoas que atuam nesses espacos estejam abertas e sensiveis as
perspectivas, aos desejos e aos potenciais das criangas, reconhecendo suas singularidades e
diferencas.

Quando se menciona “poténcia, diferenca e singularidade” das criangas, isso se refere
a compreensdo de que cada crianca tem identidade, perspectivas, habilidades e potenciais
unicos. Elas ndo devem ser vistas apenas como um grupo homogéneo, mas como individuos
em constante processo de desenvolvimento, cujas experiéncias e interagdes com o ambiente
ao seu redor t&ém um impacto significativo em seu crescimento e aprendizado.

A compreensdo desses espacos como ambientes em constante transformagdo ¢
importante para se reconhecer e considerar as perspectivas das criancas e como elas sao
afetadas e, a0 mesmo tempo, afetam o ambiente ao seu redor. Isso envolve ndo apenas criar
estruturas e rotinas educacionais, mas também estar aberto para adaptar-se ¢ responder as
necessidades, aos interesses e a diversidade das criangas, valorizando singularidades e
respeitando seus processos de desenvolvimento individuais.

A rotina escolar ndo se limita apenas a uma sequéncia de atividades preestabelecidas,
mas também define e delimita o tempo e o espago para diferentes tipos de interacdes,
aprendizados e cuidados. Ela oferece um quadro estruturado que permite a integracdo de
diferentes aspectos do desenvolvimento infantil. Ao organizar os espagos, seja dentro da sala
de aula, nos espagos de recreacdo ou em outras areas da institui¢do educacional, e ao
estabelecer uma rotina consistente, os educadores tém a oportunidade de criar um ambiente
propicio para o desenvolvimento integral das criangas. Isso abrange desde momentos de
aprendizado académico até cuidados com a saude e o bem-estar emocional e social.

Uma rotina bem planejada pode fornecer uma sensacdo de seguranga e previsibilidade
para as criangas, ajudando-as a compreender e a se adaptar as diferentes atividades ao longo
do dia. Além disso, uma estrutura de tempo e espago organizada permite que educadores
integrem habilidades de cuidado, como alimentagdo, higiene e descanso, com atividades
educativas, promovendo equilibrio entre ambas.

Assim, a0 mencionar que a organizagao dos espacos € do tempo por meio da rotina
determina a integragao entre as dimensoes de cuidado e educacao, Ortiz e Carvalho ressaltam
a importancia de um planejamento cuidadoso e intencional desses aspectos para oferecer um
ambiente educacional mais completo, no qual tanto o cuidar quanto o educar estejam

integrados, a fim de promover o desenvolvimento global e saudavel das criancas.
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7 CRIANCA NA ATUALIDADE

Quando se fala sobre o lugar das criangas na sociedade atual, ¢ de extrema importancia
lembrar que os conceitos estabelecidos de infancia e crianga sao um fator determinante que
gera debates ndo s6 no ambito educacional, mas também em discussdes sociais. Atualmente, a
crianga € vista como um ser que possui direitos e singularidades, e isso se deve a evolugdo do
seu conceito e importancia ao longo da histéria. Ao discutir sobre conceitos, ¢ importante
considerar as ideias que sdao impostas pela sociedade em questdo, ja que essas refletem a visao

de cidadania estabelecida pela sociedade.

7.1 CONCEPCAO DE CRIANCAS E INFANCIAS

A discussdo acerca das tematicas relacionadas as criangas e infancias ¢é tratada de
formas distintas, de acordo com o periodo historico, a cultura ¢ a condigdo social na qual as
criangas estdo imersas.

Ao longo dos anos, o conceito de crianga tem sido apresentado sob diferentes angulos e
perspectivas, que se justificam por diferentes contextos historicos, sociais, culturais,
econdmicos, politicos e intelectuais que perpassaram o desenvolvimento da sociedade. Isso
nos permite dizer que a crianga ¢ um ser que pensa € sente 0 mundo a sua maneira, sendo
capaz de acumular e construir conhecimentos nas interagdes sociais com o ambiente e com os
outros. A crianca ¢ um sujeito de direitos, possuidor do direito de desenvolver-se em um
ambiente propicio, sem a interven¢do de nenhum fator que possa limitar seu desenvolvimento
(Brasil, 1998).

Por muito tempo, acredita-se que a crianca tenha sido vista como uma versao reduzida
de um adulto, ou seja, um adulto em miniatura, porém, essa visao tem passado por mudangas
importantes, reconhecendo a crianga como um individuo com caracteristicas Unicas, que
percebe e interpreta o0 mundo de maneira singular e especifica (Brasil, 1998), devendo-se,
dessa forma, que a crianca seja tratada com respeito, protecao, educagdo e aceitagao.

De acordo com os diciondrios, etimologicamente, a palavra infincia tem origem no
latim infantia, do verbo fari, pelo que, fan significa falante e in se constitui a negacdo do
verbo, ou seja, “aquele que ndo ¢ capaz de falar”.

Inicialmente, para compreender o conceito de infancia, deve-se considerar as suas
vivéncias, as suas relagdes, de modo que entendemos que se trata de um sujeito que faz parte

da vida humana.
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Entender o que ¢ infancia ¢ compreender o seu contexto histdrico, as suas relagdes
como sujeito historico ao longo da sua evolugdo. Segundo os socidlogos portugueses Manuel
Jacinto Sarmento ¢ Manuel Pinto, ha uma distingdo importante entre os significados de
“infancia” e “criangas”. Eles esclarecem que, de um lado, a “infincia” se refere a uma
construcdo social e cultural que abrange representagdes, ideias e expectativas atribuidas as
criangas em determinada sociedade e periodo historico. Por outro lado, o termo “criangas” se
refere aos individuos em si, as criancas como seres concretos e reais. Essa distingdo ¢
relevante, porque reconhece que as concepgdes e praticas em relagdo a infancia sdo
construidas e variam ao longo do tempo e entre diferentes culturas.

Sarmento e Pinto (1997) definem e delimitam os conceitos de crianca e infincia,

diferenciando essas duas categorias:

Com efeito, criangas existiram desde sempre, desde o primeiro ser humano, ¢ a
infancia como construgdo social — a proposito da qual se construiu um conjunto de
representagdes sociais ¢ de crengas ¢ para qual se estruturaram dispositivos de
socializacdo e controle que a instituiram como categoria social propria — existe
desde os séculos XVII e XVIII (Sarmento; Pinto, 1997, p. 13).

A busca por definir o que ¢ uma crianga revela que essa percepcdo varia de pessoa
para pessoa. As distintas concepgdes sobre a experiéncia da infancia sdo influenciadas nao
apenas por fatores biologicos, mas também por fatores culturais. A multiplicidade de culturas
ao redor do mundo resulta em uma diversidade de concepgdes de infancia, as vezes até
mesmo dentro de uma mesma cultura. Como destacado por Cohn (2005), ¢ possivel observar

multiplas concepgdes de infancia ou até mesmo a auséncia delas em determinadas culturas.

Desse modo,

A distingdo conceitual e terminoldgica entre infancia, como categoria social que
assinala os elementos de homogeneidade deste grupo minoritario, e as criangas,
como referentes empiricos cujo conhecimento exige a ateng¢do aos fatores de
diferenciagdo e de heterogeneidade, afigura-se ndo como uma redundancia ou uma
sutileza analitica, mas como uma necessidade incontornavel na defini¢do de um
campo de estudos e de investigacdo (Sarmento; Pinto, 1997, p. 16).

A infancia ¢ plural, composta por diversas experiéncias e realidades. Embora existam
aspectos comuns na experiéncia infantil, como o processo de crescimento e desenvolvimento,
¢ importante reconhecer as diferencas culturais, sociais, econdmicas ¢ historicas que moldam
as infancias ao redor do mundo. Para Sarmento e Pinto (1997), muitos dos diversos olhares

construidos sobre a infancia devem-se a varias perspectivas e visdes sobre a infancia que

surgem de disputas entre disciplinas e diferentes correntes tedricas dentro dessas disciplinas.
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A infancia n3o ¢ uma fase da vida que esta enraizada apenas na biologia ou na
natureza humana. Em outras palavras, ndo ¢ algo predefinido e imutdvel pela nossa
constituicdo biologica. Ela ¢ uma construgdo social, cultural e histérica que varia de acordo
com diferentes contextos e sociedades. A infancia ndo ¢ uma experiéncia universal que se
aplica a todas as criangas da mesma forma.

Além disso, a infancia ndo ¢ uma fase natural ou inalteravel da vida. Ela pode variar
consideravelmente entre diferentes culturas e sociedades, e até mesmo dentro de uma mesma
sociedade ao longo da historia. A infancia ¢ moldada pelos significados atribuidos a ela pela
cultura em que a crianga estd inserida. Cada sociedade, grupo cultural ou familia pode ter
visoes diferentes sobre o que ¢é ser crianga € como essa fase da vida deve ser vivenciada. Além
disso, a historia individual de cada pessoa também desempenha papel relevante na construgdo
da experiéncia da infancia, pois cada individuo vive e interpreta sua infancia de maneira tinica
e pessoal.

A infancia também pode ser compreendida como um armazém de representagdes
sociais. Nesse sentido, a forma como a infancia ¢ representada e percebida na sociedade esta
diretamente relacionada as normas, aos valores ¢ as concep¢des dominantes em determinado
contexto sociocultural.

As representagdes sociais da infancia influenciam as expectativas, os papéis atribuidos
as criangas, as praticas educativas e as politicas voltadas para a infancia. Essas representacdes
sociais podem variar de acordo com o tempo, o espago e as influéncias culturais. Também
podem refletir esteredtipos, preconceitos e desigualdades presentes na sociedade, como a
visdo da crianga como ser passivo, dependente e em desenvolvimento constante.

No entanto, ¢ importante ressaltar que a infancia também ¢ um espaco de resisténcia,
de criacdo de narrativas e de reconstrucdo de representagdes sociais. Através de movimentos
sociais, pesquisas académicas e agdes educativas, ¢ possivel desafiar e transformar as
representacdes sociais da infancia, buscando uma visdo mais inclusiva, participativa e
respeitosa das criancas como sujeitos de direitos.

Em todo caso, todos esses autores ressaltam a importancia de reconhecer a infancia
como uma constru¢do social intrinsecamente ligada a outras dimensdes da andlise social,
como género, raga, classe e geragao.

Dessa forma, ¢ necessario enxergar as criangas como sujeitos ativos em relacao as
estruturas e processos sociais. Defende-se, assim, que, para estudar as culturas e as relagdes
entre elas, ¢ fundamental sair apenas da perspectiva do adulto e adotar uma abordagem que

leve em consideracdo a voz e a experiéncia das criangas. Desse modo,
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Pensar a crianca na histdria significa considera-la como sujeito historico, e isso
requer compreender o que se entende por sujeito historico. Para tanto, é importante
perceber que as criangas concretas, na sua materialidade, no seu nascer, no seu viver
ou morrer, expressam a inevitabilidade da historia e nela se fazem presentes, nos
seus mais diferentes momentos (Kuhlmann Junior, 2010, p. 31).

Aries (1986), por sua vez, estabelece uma conexao entre a construcao da infancia e o
contexto social, cultural, historico e econdmico. Ele localiza o surgimento da concepgao de
infancia no periodo do Antigo Regime e defende que, em determinado momento, surgiu um
novo significado e uma percep¢ao diferenciada para essa faixa etaria.

A infancia sempre esteve presente ao longo da historia e pode ser comprovado através
de evidéncias e referéncias da Antiguidade. Estudiosos, a exemplo de Ari¢s, argumentam que
a percepgao e o entendimento da infancia passaram por transformagdes ao longo do tempo, de
acordo com o pensamento vigente em cada periodo historico.

A partir desse contexto, Corsaro (2011, p. 32) entende que “[...] a crianca e sua
infancia sdo afetadas pelas sociedades e culturas que integram. Essas sociedades e culturas
foram, por sua vez, moldadas e afetadas por processos de mudangas histdricas”.

Conforme apontado por Gélis (1991, p. 324), “[...] houve momentos na historia em
que a esfera familiar assumiu a maior parte das responsabilidades relacionadas a educacao das
criangas. No entanto, com o advento da modernidade, a Igreja e o Estado Nacional tornaram-
se instituicdes mais presentes”.

Para Kramer,

Criangas sdo sujeitos sociais e historicos, marcadas, portanto, pelas contradi¢des das
sociedades em que estdo inseridas. A crianga nio se resume a ser alguém que nao €,
mas que se tornara (adulto, no dia em que deixar de ser crianga). Reconhecemos o
que ¢ especifico da infincia: seu poder de imaginagdo, a fantasia, a criagdo, a
brincadeira entendida como experiéncia de cultura. Criancas sdo cidadas, pessoas
detentoras de direitos, que produzem cultura e sdo nela produzidas. Esse modo de
ver as criangas favorece entendé-las e também ver o mundo a partir do seu ponto de
vista. A infancia, mais que estagio, é categoria da historia: existe uma histéria
humana porque o homem tem infancia (Kramer, 2007, p. 15).

Por esse entendimento de “cultura infantil”, de ser contemporaneo, vale ressaltar a
afirmacao de que “[...] a crianga € sujeito social, investigado, observado e compreendido a
partir de perspectivas investigativas e tedricas distintas” (Souza, 2007, p. 07). A autora
argumenta que as questdes relacionadas a “[...] crianga e infancia” tém recebido uma grande
énfase e ndo sdo mais vistas como um assunto secundério. Essas tematicas sdo evidenciadas

nas interagdes didrias entre as criangas e seus pais, professores, nos discursos deles, nas

analises discursivas, nas reflexdes tedricas de perspectivas de conhecimentos, como
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Antropologia historica, Filosofia e Psicologia, e surgem a partir do ponto de vista e espagos
que os adultos adotam e ocupam quando se referem as criangas.

Souza afirma, ainda, que

[...] a crianga e sua infancia ndo representam, por conseguinte, a natureza purificada
em estado virgem. Nasce marcada pela cultura mesmo que sem ainda apropriar-se
dela por completo, cresce como natureza em fungéo das suas necessidades — comuns
e especificas, de sono, afeto, amamentagdo, entre outros cuidados. A tradigdo do
pensamento evolucionista difundido também na esfera educacional traz a ideia de
uma crianca “individualizada” naturalmente e que se tornard no decorrer do seu
desenvolvimento com as devidas condi¢des favoraveis um sujeito “socializado”, a
escola tendo assim o papel de socializadora tanto no plano do conhecimento como
das relagdes (Souza, 2007, p. 74).

Ao passo que a sociedade se modifica, outros conhecimentos sdo construidos. Esse

desenvolvimento também impulsionou novos pensamentos sobre a infancia, pois,

A crianca na historia significa considera-la como sujeito histdrico, e isso requer
compreender o que se entende por sujeito histdrico. Para tanto, ¢ importante
perceber que as criangas concretas, na sua materialidade, no seu nascer, no seu viver
ou morrer, expressam a inevitabilidade da histéria e nela se fazem presentes, nos
seus mais diferentes momentos (Kuhlmann Junior, 2010, p. 31).

Nessa perspectiva, a crianga ndo ¢ um sujeito que apenas absorve o conhecimento,
mas também o adapta, modifica e reproduz. Assim, desempenha um papel ativo em sua
relagdo com o meio em que vive. Ela d& sentido ao seu mundo e tem a capacidade de se
adaptar ao seu ambiente, a sua cultura e a forma como constréi o conhecimento.

A partir desse contexto, Corsaro (2011, p. 32) entende que “[...] a crianca e sua
infancia sdo afetadas pelas sociedades e culturas que integram. Essas sociedades e culturas
foram, por sua vez, moldadas e afetadas por processos de mudangas historicas”.

As criangas desempenham um papel ativo como criadoras de culturas. Essas culturas
sao formadas com base nas oportunidades que sdo oferecidas aos seus criadores. Através da
interacdo com a cultura, as criangas desenvolvem uma compreensdo de seu papel na
sociedade e desenvolvem agdes que refletem essa compreensdo em relagdo ao mundo ao seu

redor (Barbosa, 2014), ou seja,

[...] significa que elas s3o capazes de interagir com as pessoas e os mundos naturais
simbdlicos que as rodeiam, e, assim, estabelecem interagcdes e formulam modos de
viver. Essa capacidade de agir, participar ativamente, falar, criar, significar e
aprender ¢ uma resposta das criangas aos contextos que vivem. O ato de responder
deixa marcas, transforma, cria ovos modos geracionais de ser e estar no mundo, isto
¢, cria cultura(s) (Barbosa, 2014, p. 662).
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Sarmento e Pinto (1997) definem a crianga como ator social, integrante da sociedade e
produtor de cultura. J4 a infancia, para esses autores, ¢ entendida como uma categoria social
marcada pela heterogeneidade, a qual se constréi socialmente a partir de classes, etnias,
géneros e culturas. Nessa perspectiva, cabe compreender que crianca e infancia possuem
significados diferentes, os quais precisam ser conhecidos a partir de suas especificidades.

E imprescindivel, portanto, que o estudo sobre a histéria da infincia nio ocorra de
maneira linear, mas sim dindmica e evolutiva, a fim de que se possa compreender de modo

mais abrangente e contextualizado a condigao infantil ao longo do tempo, uma vez que

[...] é preciso considerar a infiancia como uma condi¢do da crianga. O conjunto das
experiéncias vividas por elas em diferentes lugares historicos, geograficos e sociais é
muito mais do que uma representagdo dos adultos sobre essa fase da vida. E preciso
conhecer as representacdes de infancia e considerar as criangas concretas. O olhar
voltado para as especificidades compreende um olhar que entende a crianga em suas
particularidades, de natureza singular, que as caracteriza como sujeitos que sentem e
pensam o mundo de um jeito particular nas mais diversas formas de vivenciar a
infancia, considerando a crianca na sua globalidade e considerar o ser humano como
sujeito-ator singular-plural [...] (Josso, 2010, p. 58-60).

Pode-se dizer, entdo, que a infincia ¢é relativamente independente dos sujeitos
empiricos que a integram, dado que ocupa uma posicdo estrutural. Essa posicdo ¢
condicionada, em primeiro lugar, pela relagdo com as outras categorias geracionais.

Desse modo, por exemplo, a infancia depende da categoria geracional constituida pelos
adultos para a provisdo de bens indispensaveis a sobrevivéncia dos seus membros. Essa
dependéncia tem efeitos na relagdo assimétrica relativamente ao poder, ao rendimento e ao
status social que tém os adultos e as criancas, sendo essa relagdo transversal (ainda que nao
independente) das distintas classes sociais. Por outro lado, o poder do controle dos adultos
sobre as criangas esta reconhecido e legitimado, ndo sendo verdadeiro o inverso, o que coloca
a infancia — independentemente do contexto social ou da conjuntura histérica — em uma

posicao subalterna face a geragdo adulta (Sarmento, 2009, p. 22).

Kohan (2007) também nos ajuda a pensar a infancia e a crianca, salientando que

Os infantes sdo estrangeiros, falam outra lingua, ndo falam a nossa lingua; contudo,
temos que acolhé-los. Eis a questdo principal de toda educacdo: como acolher a
esses infantes estrangeiros? Como receber a infancia? Que perguntas fazer-lhes?
Que lingua falar-lhe? Que convite propor-lhe? Com que forcas acolhé-la? Qual
hospitalidade oferecer-lhe? Como ndo sucumbir perante a tentagdo de acabar com a
infantilidade da infincia, em nome da tolerancia, da solidariedade, do didlogo, e de
tantas outras palavras bem pronunciadas? Quando a infincia assoma, as perguntas
nao sdo faceis de serem respondidas (Kohan, 2007, p. 119).
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Ao descrever a crianga como “estrangeiro”, Kohan (2007) destaca a importancia de se
reconhecer que as criangas pertencem a uma categoria social geracional diferente dos adultos.
Por isso, ¢ necessario que os professores desconstruam a noc¢ao predominante no universo
adulto de que a comunicagdo oral ¢ a principal forma de linguagem com as criangas. Ao
considerar a infincia como categoria social geracional, ¢ possivel compreendé-la ndo apenas
como periodo de transi¢do, mas como condi¢ao social permanente. Assim, enquanto categoria
geracional e condicao social em que os seres humanos se encontram em determinado periodo
da vida, a infancia possui uma cultura prépria que esta em constante transformacao.

Bujes e Dornelles (2012) ressaltam que a cultura da infancia ¢ influenciada por
diversos fatores, como a inven¢ao da escola, as mudangas na familia e na sociedade em geral,
bem como, por jogos e passatempos criados para as criangas e as relacdes que estas
estabelecem com adultos e com outras crian¢as. Entretanto, a cultura infantil ndo ¢ somente
um produto desses fatores externos, mas também ¢ influenciada pelo que se pensa, discute e
escreve sobre as criangas, ou seja, pela producdo cultural destinada a infancia. Assim, a
cultura infantil ¢ um fendmeno complexo e multifacetado, resultado da interagdo entre fatores
internos e externos.

Compreender a infancia como uma classificagdo geracional, desvinculada dos sujeitos
empiricos que a compdem, possibilita enxerga-la ndo como um periodo transitdrio, mas sim
como uma condi¢do social permanente. A infancia € considerada uma categoria geracional
porque ¢ uma parte integrante da estrutura social. Desse modo, conforme Sarmento (2008), a
compreensdo da infancia estd ligada a categoria geracional estabelecida pelos adultos para
prover os recursos essenciais a sobrevivéncia das criancas. Dessa forma, € possivel perceber
que a relacdo entre adultos e criancas ¢ de interdependéncia, uma vez que, de um lado, as
criancas dependem dos adultos para sua subsisténcia, mas, por outro lado, os adultos também
dependem das criancas.

Para uma compreensdo mais ampla da infancia, € necessario articular elementos de
homogeneidade, que se referem as caracteristicas comuns a todas as criangas,
independentemente da origem social, com elementos de heterogeneidade, que consideram as
diferengas existentes entre as criancas em relacdo a categorias sociais, como classe social,
género, etnia e subgrupos etarios. Dessa forma, ¢ fundamental analisar a infincia em conjunto
com essas categorias, a fim de compreender a diversidade de experiéncias e perspectivas
vivenciadas pelas criancas em diferentes contextos sociais. Portanto, a andlise da infancia nao
pode se limitar apenas as caracteristicas comuns a todas as criancas, mas deve considerar

também especificidades e desigualdades determinadas por fatores sociais.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil de 2013 destacam a
relevancia de considerar a pluralidade da infancia, reconhecendo que as criangas sdo sujeitos
histéricos e sociais, oriundos de diferentes culturas, etnias, géneros e origens, € que possuem
necessidades e singularidades proprias.

Quando se trata do acolhimento das criangas na escola, para as DCN,

As criangas provém de diferentes e singulares contextos socioculturais,
socioecondmicos e étnicos, por isso devem ter a oportunidade de ser acolhidas e
respeitadas pela escola e pelos profissionais da educacdo, com base nos principios
da individualidade, igualdade, liberdade, diversidade e pluralidade (Brasil, 2013, p.
36).
Para uma compreensdo adequada da infancia, ¢ fundamental considerar as categorias
de analise social, como classe, género e etnia, citadas acima, ja que ¢ por meio delas que
podemos ampliar nosso conhecimento sobre as criangas € o meio em que estdo inseridas.

Neste contexto, Tomas (2014, p. 131) afirma que:

A crianga ¢ a infancia sdo construgdes sociais e, desta forma, é tarefa impossivel a
generalizagdo de uma ou duas imagens, ainda que clas sejam importantes ¢ que se
tornem ingredientes fundamentais para a pratica e para a agdo social e profissional
dos adultos que com elas trabalham e, ainda, que tenham influéncia nos quotidianos
infantis. A idade tem sido um elemento de diferenciagdo social e pensar sobre ela,
significa identificar-se um grupo de pertencga temporal e configurar uma determinada
imagem ou imagens que temos dessa mesma idade. Assim, ¢ importante
compreender como as construgdes locais e globais de ‘crianga’ interagem e se
relacionam entre si, desconstruindo, desta forma, a ideia de uma infancia Unica e
homogénea.

Reconhecendo a diversidade de caracteristicas e necessidades das criangas nas
institui¢des escolares, torna-se fundamental para os professores desenvolverem a capacidade
de compreensdo e adaptagdo. Cada crianga traz consigo particularidades que demandam
abordagens pedagégicas diferenciadas. E essencial que os educadores estejam preparados para
atender as necessidades individuais de cada crianga, promovendo um ambiente inclusivo e
acolhedor em sala de aula. Isso implica adaptar as praticas pedagogicas, oferecer suporte
adequado e valorizar as diferengas como parte enriquecedora do ambiente educacional. O
reconhecimento da diversidade e a sensibilidade na resposta as demandas das criangas sdo
aspectos essenciais para a constru¢do de um ambiente educativo que promova o pleno
desenvolvimento de todos os sujeitos.

Com base no que foi afirmado pela autora, fica evidente que nao hd um modelo

universal de crianca e infancia, uma vez que essas sdo influenciadas por diversas categorias de
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analise social. Assim, ¢ preciso compreender que existem multiplas formas de ser crianca e
viver a infancia, e, por isso, € correto falar em criangas e infancias no plural.

Ao abordar o tema das infancias, surge um paradoxo que permeia a relagdo entre o
novo e o antigo, as historias e os acontecimentos que envolvem esse momento da vida das
criangas. A partir da perspectiva de Foucault (2000), abordamos a ordem discursiva que
envolve a producdo de discursos sobre a infancia, os quais ndo se referem apenas as palavras,
mas aos poderes que a envolvem, controlando, interditando e regulando diferentes aspectos
em diferentes contextos.

As criangas s30 atores sociais que interagem com o mundo em que vivem de forma
unica e singular. Podemos considerar, assim, que em razao das diversas mudangas sociais,
existem varias infancias. De acordo com Sarmento (2004, p. 10), “[...] as criangas sdo também
seres sociais e, como tais, distribuem-se pelos diversos modos de estratificacao social: a classe
social, a etnia a que pertencem, a raga, o género, a regido do globo onde vivem”.

Ao compreender essas particularidades, pode-se atribuir maior importancia aquilo que
se conhece por infancia. A definicdo de criang¢a e infancia ¢ influenciada pelo periodo
histérico em que se insere e estd em constante evolugdo, pois a infancia esta associada a
diversos aspectos que ndo se limitam apenas a idade, mas também a estilos de vida,
perspectivas e formas de viver que se moldam ao longo do tempo.

E fundamental compreender, também, que a crianca desempenha papel ativo em sua
propria socializa¢do e que € por meio das interagdes sociais que ela desenvolve e vivencia sua
forma singular de existir no mundo. Na acepcao de Sarmento (2007, p. 20), “[...] em suas
praticas, existe, para além da estereotipia, uma singularidade nas producdes simbolicas e
artefatos infantis que configuram o que a sociologia da infancia define como cultura infantil”.

A cultura infantil €, portanto, resultado de uma interpreta¢dao independente realizada
pelas proprias criangas. Elas constroem sua compreensdo do mundo e desenvolvem sua
cultura por meio de experiéncias, interacdes € percepcdes Unicas. A cultura infantil abrange
crengas, valores, formas de expressao, brincadeiras e modos de se relacionar com o ambiente
e com os outros. E importante, entdo, reconhecer e valorizar a cultura infantil, pois ela reflete
a autonomia e a criatividade, permitindo que as criangas expressem sua identidade e
contribuam ativamente na constru¢do do conhecimento e na sociedade em que estao inseridas.
Para Sarmento (2007, p. 21), “O debate nao se centra no fato, reconhecido, de que as criangas
produzem significagdes autdnomas, mas em saber se essas significagdes se estruturam e
consolidam em sistemas simbolicos relativamente padronizados, ainda que dindmicos e

heterogéneos, isto €, cultura”.
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,

E comum encontrar-se pesquisas que buscam destacar o papel ativo da crianga na
sociedade, reconhecendo-a como um ser social e histdrico que participa e produz cultura, que
tem uma identidade social. Ha uma concordancia em relagao a multiplicidade de infancias, ao
invés de se adotar uma concepgao padronizada. De acordo com Sarmento (2007), essa
abordagem ¢ importante para se compreender a diversidade de experiéncias e trajetérias das
criangas, levando em conta suas especificidades culturais, histdricas e sociais.

Sarmento (2007) argumenta, ainda, que, ao longo da historia, a crianga tem sido
definida de maneira invisivel, uma vez que sua historia ¢ contada e escrita a partir da
perspectiva dos adultos. O foco, desse modo, estd na forma como os adultos percebem a
crianga, e ndo a visdo da crianca sobre ela mesma. Isso ocorre porque a crianga, muitas vezes,
nao desenvolveu plenamente sua capacidade de se expressar por meio da fala.

Lajolo (2006) complementa que,

[...] por ndo falar, a infancia ndo se fala e, ndo se falando, ndo ocupa a primeira
pessoa nos discursos que dela se ocupam. E, por ndo ocupar esta primeira pessoa,
isto ¢, por ndo dizer eu, por jamais assumir o lugar de sujeito do discurso, e,
consequentemente, por consistir sempre um ele/ela nos discursos alheios, a infancia
¢ sempre definida de fora (Lajolo, 2006, p. 230).
No entanto, ¢ fundamental reconhecer que a crianga possui uma voz € uma perspectiva
propria, mesmo que nao seja sempre verbalizada. Dessa forma, considerar e valorizar a visao
da crianca ¢ uma forma de se compreender plenamente sua experi€éncia € promover sua

participagdo ativa na sociedade.

7.2 CRIANCA COMO UM SER DE DIREITOS

Sempre presente na histéria, a crianga ¢ um ser histdrico e social, que pensa, age e
interage com o mundo ao seu redor, portanto capaz de construir e reconstruir os proprios
conhecimentos. O ser crianga existe desde os tempos pré-historicos, no entanto, a forma como
foi sendo percebida no contexto sociocultural é varidvel ao longo do tempo, conforme
destacado no RCNEI (Brasil, 1998).

A concepgao de crianga € uma nogao historicamente construida, consequentemente, se
modifica ao longo do tempo e ndo ¢ homogénea nem mesmo no interior de uma mesma
sociedade e época. “[...] A crianga como todo ser humano, ¢ um sujeito social e histérico e faz
parte de uma organizagdo familiar que estd inserida em uma sociedade, com uma determinada

cultura, em um determinado momento histérico” (RCNEIL 1998, p. 21).
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Para reconhecer a crianga como um sujeito detentor de direitos, ¢ fundamental avaliar
os avangos legislativos que buscam garantir a protecdo e a singularidade infantil. Desde a
promulgacao da Constitui¢ao Federal de 1998, do Estatuto da Crianga e do Adolescente e da
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional n° 9.394/96, varios avangos ocorreram
quanto ao atendimento a crianga até chegarmos no ponto que ela passa a ser vista sob a
perspectiva dos direitos e dos deveres garantidos constitucionalmente.

Na CF/88 ha o reconhecimento e a necessidade de protecdo a infancia, o direito de
atendimento em creches e pré-escolas, o direito a vida, a satde, a alimentagdo, a educagao, ao
lazer, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de protecao de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploragdo, violéncia,
crueldade e opressao.

Os avancos na garantia do direito a educacdo de qualidade e acessivel resultam de
lutas dos movimentos sociais e trabalhistas no campo politico. Em uma sociedade
democratica, a educagdo deve ser disponibilizada e acessivel a todos. Uma importante
contribuicdo para a garantia de nossos direitos ¢ representada pela Constitui¢do, a qual foi
elaborada a partir de um extenso processo de discussdo e participacao da populagao civil e do
poder publico, portanto, “[...] um marco decisivo na afirmacdo dos direitos da crianga no
Brasil” (Leite Filho, 2001, p. 31).

O Artigo 227 da Constituicdo Federal de 1988 define os direitos humanos

fundamentais de criancas e adolescentes e a sua forma de efetivagao dispondo que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga e ao adolescente,
com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde, a alimentagdo, a educagdo, ao
lazer, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminacdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo (Brasil, 1988).

Esse principio ¢ fundamental para embasar o Estatuto da Crianga e do Adolescente e ¢
considerado como seu principal artigo de referéncia. Conforme o disposto no Artigo 3° do
ECA, ¢ garantido a crianca e ao adolescente o pleno exercicio dos direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, possibilitando-lhes, assim, o acesso as oportunidade de “...]
desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade e
dignidade” (Brasil, 1990).

Esta Lei ndo representa somente um avango no ambito juridico, ela vai além, pois

[...] inseriu as criangas e adolescentes no mundo dos direitos humanos. O ECA
estabeleceu um sistema de elaborag@o e fiscalizagdo de politicas publicas voltadas
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para a infancia, tentando com isso impedir desmandos, desvios de verbas e violagdes
dos direitos das criangas. Serviu ainda como base para a constru¢do de uma nova
forma de olhar a crianga: uma crianga com direito de ser crianga. Direito ao afeto,
direito de brincar, direito de querer, direito de n3o querer, direito de conhecer,
direito de sonhar. Isso quer dizer que sdo atores do proprio desenvolvimento
(Ferreira, 2000, p. 184).

A partir da CF/88, a crianca ¢ concebida em sua condi¢cdo propria de modo mais
abrangente, tendo suas particularidades atendidas na lei. Para Souza (2007, p. 7),[...] a
crianca € um sujeito social, investigado, observado e compreendido a partir de perspectivas
investigativas e teoricas distintas”.

Dois anos apos aprovagao da CF/88, foi aprovada a Lei Federal 8069/90, que instituiu
o Estatuto da Crianga e do Adolescente. Por meio dele, as conquistas dos direitos das criangas

foram consolidadas.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente, lei federal. 8.069/1999, também conhecido
como ECA, explicitou melhor cada um dos direitos da crianca e do adolescente bem
como os principios que devem nortear as politicas de atendimento. Determinou
ainda a criagdo dos Conselhos das Criangas ¢ do Adolescente ¢ dos Conselhos
Tutelares. Os primeiros devem tragar as diretrizes politicas e os segundos devem
zelar pelo respeito aos direitos das criancas e dos adolescentes, entre os quais o
direito a educagdo, que para as criangas pequenas incluira o direito a creches e pré-
escolas (Craidy, 2001, p. 24).

Compreende-se, assim, que ¢ dever de todos respeitar os direitos estabelecidos na
Constituicdo, a qual reconheceu a crianca como sujeito de direitos e estes ndo lhe podem ser
negados. Essa conquista resultou da participagdo dos movimentos sociais e trabalhistas em
embates politicos na defesa de uma educagdo de qualidade e acessivel a todos. A partir desse
cenario, surge a preocupagdo e a necessidade de politicas publicas voltadas para a educacao
da crianga como direito e que oferecam maior estrutura e qualidade de vida e de educagdo.

Faria e Salles (2007, p. 44) corroboram com Souza (2007) afirmando que:

Considerar a crianga como sujeito é levar em conta, nas relagdes que com ela
estabelecemos, que tem desejos, ideias, opinides, capacidades de decidir, de
inventar, que se manifestam, desde cedo, nos seus movimentos, nas suas expressoes,
no seu olhar, nas suas vocaliza¢des, na sua fala. E considerar, portanto, que essas
relacdes ndo devem ser unilaterais — do adulto para a crianga -, mas relagdes
dialégicas- entre adultos e crianga -, possibilitando a constituicdo da subjetividade
da crianga como também contribuindo na continua constitui¢do do adulto como
sujeito.

Portanto, o infans é aquilo que se dd a pensar a partir dos acontecimentos. A
experiéncia em questdo transcende a ordem do previsivel e do que ja foi estabelecido, uma

vez que ¢ caracterizada como um acontecimento, trazendo ruptura e novidade.
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Ao reconhecer e valorizar a linguagem e o pensamento da infancia, abrimos caminho
para uma troca enriquecedora de experiéncias e conhecimentos. A infancia traz consigo uma
perspectiva genuina, livre das amarras e preconceitos que os adultos possam ter. Ao nos
permitirmos escutar e compreender essa linguagem unica, somos capazes de expandir nossas
proprias formas de pensar e de estar no mundo. Além disso, ao dar espago para a infancia e
suas formas de expressdo, contribuimos para a constru¢do de uma sociedade mais inclusiva e
acolhedora. Reconhecendo a importancia da infancia como periodo fundamental no
desenvolvimento humano, podemos promover praticas educativas que respeitem e valorizem
a individualidade e a diversidade das criangas.

Sobre esse assunto, Kohan assevera que:

A infancia fala uma lingua que ndo se escuta. A infincia pronuncia uma palavra que
ndo se entende. A infincia pensa um pensamento que ndo se pensa. Dar espaco a
essa lingua, aprender essa palavra, atender esse pensamento pode ser uma
oportunidade nio apenas de dar um espaco digno, primordial e apaixonado a essa
palavra infantil, mas também de educar a n6s mesmos, a oportunidade de deixar de
situar sempre os outros em outra terra, no desterro, no estrangeiro, ¢ poder alguma
vez sair, pelo menos um pouquinho, de nossa patria, de nosso comodo lugar. Essa
parece ser uma das forcas da infincia: a de uma nova lingua, de um novo, outro,
lugar para ser e para pensar, para nos ¢ para os outros (Kohan, 2007, p. 131)

Portanto, ao permitir que a infancia fale sua propria lingua e pense seus proprios
pensamentos, estamos ndo apenas beneficiando as criancas, mas também nos beneficiando
como adultos, abrindo possibilidades de aprendizado mutuo e transformagao pessoal e social.

Ao longo do tempo, houve a constru¢do de diferentes perspectivas sobre a infancia,
cada uma refletindo uma forma distinta de compreendé-la. E notavel que, desde o surgimento
da palavra "infincia", ela carrega uma conotagdo negativa de caréncia, auséncia e
incapacidade. Essa visdo inicial teve impacto significativo na forma como a infancia foi
percebida e tratada ao longo dos séculos e que ainda se manifesta na sociedade atual.
Compreende-se que “[...] a percepcdo da infancia desde a perspectiva da falta iluminou — e
ainda ilumina — os mais nobres idedrios pedagdgicos, discursos filosoficos e saberes
cientificos da modernidade” (Kohan, 2008, p. 41). Nietzsche, por exemplo, utiliza o termo
'devir' para se referir ao acontecimento que transcende a histdria e o conceito de originalidade.

A histdria ndo se confunde com a experimentacdo, ou seja, com o proprio evento, o
acontecimento. Ela apenas se refere ao conjunto e a sucessdo das condicdes de uma
experiéncia, relacionando-se com o que ja ocorreu. Por sua vez, no devir hd uma criagcdo do
novo, uma transformagdo que ultrapassa as condi¢des prévias da experiéncia. Como relata

Deleuze (1992, p. 132):
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Pensar ¢ sempre experimentar, ndo interpretar, mas experimentar, e a
experimentacdo ¢ sempre o atual, o nascente, 0 novo, o que esta em vias de se fazer.
A histdria ndo é experimentacdo; ¢ apenas o conjunto das condi¢des quase negativas
que possibilitam a experimentacdo de algo que escapa a histdria (Deleuze, 1992, p.
132).

Assim, de acordo com Deleuze e Guattari (1992), a atividade filosofica envolve a
criacdo de novos conceitos. Para eles, filosofar ndo se limita apenas a reflexdo teoérica, mas
também implica inventar e formular conceitos originais.

A palavra infancia se “[...] expressa como algo que ndo sabemos, que escapa a nossas
verdades, que se reveste de novos sentidos a cada vez que ¢ pronunciada” (Leal, 2011, p. 19).
Refletir sobre a dimensao da infancia envolve ponderar sobre nossa relagdo com o tempo ¢
com nossa propria identidade. Isso nos permite observar e dialogar com a crianga sobre a
escola, o que nos leva a questionar nossas praticas diarias. A forma como concebemos a

infancia, evidenciada em nosso discurso, revela muito sobre como agimos na pratica

educacional. Trata-se, assim, de

Aprender com a infincia. Resgatar, na infancia, o que ela tem a nos ensinar. Tornar
parte do aprendizado adulto a experiéncia da infincia. Este é um exercicio que
exige, além do enorme esfor¢co de busca de sentidos, o desprendimento da
concepcdo arraigada, determinante e cronologica do tempo (Leal, 2011, p. 20).

Nesse mesmo sentido, Kohan (2008, p. 61) aborda a ruptura na vivéncia do decorrer
do tempo, passando para “[...] uma vida temporal mais intensiva do que extensiva, um outro
tempo para o ensinar € o aprender, para além das etapas, das fases, dos desenvolvimentos; um
tempo de intensidades mais do que de extensdes sucessivas’.

Assim, podemos dizer que as percepgdes sobre a infancia sdo definidas historicamente
de acordo com as transformagdes sociais de cada tempo, portanto, a concep¢do de infancia
nao ¢ permanente.

A primeira percepg¢do aborda a infancia como uma constru¢do social, uma fase da vida
inserida em um tempo continuo e sucessivo. A segunda, traz a infancia ligada ao outra
temporalidade, “[...] pensada mais como condi¢do do que fase, como dimensao mais do que
como etapa. Desse modo, ela ¢ colocada ao lado da experiéncia, do acontecimento, da ruptura
da historia, da revolugao, da resisténcia e da criagdo” (Kohan, 2008, p. 52).

Conforme entende Deleuze (1998), a infancia apresenta duas formas distintas de
temporalidade: o devir e a historia. A historia se refere ao conjunto de condi¢des e eventos
que ocorrem no tempo historico convencional. E a sucessdo de acontecimentos e experiéncias

que ocorrem ao longo do tempo. Por outro lado, o devir refere-se ao aspecto descontinuo e
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ndo linear da infincia. E uma temporalidade caracterizada por processos de transformagcio,
linhas de fuga e singularidades.

A partir das intensidades de afectos, como aponta Deleuze, a crianca se constitui a si
mesma ¢ ao outro. Ela ¢ um devir, um processo de experimentagdo da alteridade do ser
humano. O devir ¢ sempre uma agao continua, ndo se trata de um comego, meio ou fim, mas
sim de um eterno processo de se tornar, em uma ética de afirmagao da vida.

Criancar ¢ entrar em um devir-crianca, ¢ estar na zona de vizinhanga ¢
indiscernibilidade. E estar em constante movimento, vivendo plenamente. E ser o Outro,
abracando a diversidade e a multiplicidade de possibilidades. No criangar, a crianga ¢ livre
para explorar, experimentar, criar e se expressar, abrindo caminho para a construcdo de sua
identidade e subjetividade (Deleuze, 1997).

Essa perspectiva permite vivenciar o presente em sua plenitude. O passado se torna
presente através das suas influéncias e experiéncias, enquanto o futuro ja esta em curso, uma
vez que cada minuto subsequente € visto como parte desse futuro. Dessa forma, o passado e o
futuro se entrelagam e se unem no presente, proporcionando uma experiéncia integrada e

dinamica. Em outras palavras,

O presente ¢ um presente vivo de que dependem o passado e o futuro: um presente
multiplo, um Gnico tempo em que se concentram todos os tempos, um presente
indspito que se torna hdéspede do outro. o tempo ¢ um passado puro, que da
passagem a outro presente: um presente que herda do passado sua propria
incompreensdo, seus proprios detalhes paradoxais, sua instabilidade e sua
permanéncia. O passado do outro que reverbera, sempre, no presente (Skliar, 2003,
p. 64).

A infancia tem muito a ver com uma possibilidade de intensificar certa relacdo com o
tempo, de instaurar um outro tempo [...Jmais do que numa linha continua de progressos

sucessivos” (Kohan, 2008, p. 48). Significa dizer que certas condi¢des historicas podem levar

a escolha de determinados objetos como alvos de discursos.

[...] uma pratica discursiva ndo ¢ um ato de fala, ndo é uma agdo concreta e
individual de pronunciar discursos, mas ¢ todo conjunto de enunciados que ,,formam
o substrato inteligivel para as agdes, gracas ao seu carater de judicativo e
“veridicativo”. Isso equivale dizer que as praticas discursivas moldam nossas
maneiras de constituir o mundo, de compreendé-lo e de falar sobre ele (Veiga-Neto,
2007, p. 93).

Essa afirmagdo “[...] tém orientado os discursos que sobre ela [a crianga] se enunciam.
Portanto, as identidades infantis descritas nas praticas, nos discursos, nas categorias que

servem para circunscrevé-las nascem entre os adultos e t€ém sempre uma referéncia que ¢



120

neles centrada” (Bujes, 2002, p. 23). Dessa forma, ¢ importante compreender a infancia e os
acontecimentos como possibilidades e formas de refletir a praxis educativa.

Em sintese, a infancia e o acontecimento do pensar podem ser vistos de outro modo
pelos saberes e praticas escolares. Pode-se pensar, entdo, a infancia nao apenas concebida
como um objeto a ser governado, tampouco como um sujeito a governar o mundo a partir da
arte pedagogica na qual se converteu a praxis educativa, em seu desenvolvimento moderno;
do mesmo modo que postulamos que o acontecimento do pensar nessa praxis nao seja
inadvertidamente subordinado a racionalidade instrumental do planejamento e a atual
pragmatica do ensino que, em busca de enquadra-lo e de converté-lo em mera operacdo do
pensamento e da enunciacao discursiva, o descaracterizam e o despotencializam, extraindo dai
a sua forca viva e criadora.

Ao observar a maneira como as criangas sao imaturas, desprotegidas e ingénuas, pode-
se compreender as razdes por trds dessas categorizagdes. Entretanto, ¢ importante notar que
“[...] os fendmenos associados a infancia sdo produto de um complexo processo de definigdo:
as criancas sdao constantemente produzidas pelos discursos que se enunciam sobre elas”
(Bujes, 2002, p. 24). Portanto, os significados atribuidos a infancia sdo o resultado de um
processo de construgdo social, dependem de um conjunto de possibilidades que se conjugam
em determinado momento da histéria, sdo organizados socialmente e sustentados por
discursos nem sempre homogéneos e em perene transformagao (Bujes, 2002, p. 24).

Bujes (2002) afirma, ainda, que a infincia ¢ um conceito criado e moldado pela
sociedade moderna, e que todas as mudangas e eventos associados a ela estio em constante
evolugdo, assumindo novas configuragdes. No contexto das leis e regulamentagdes que se
aplicam as criancas no Brasil, a Constitui¢do Federal de 1988 e o Estatuto da Crianga e do
Adolescente de 1990 estabeleceram a concepg¢do de infancia e crianca e do adolescente como
sujeitos de direitos na sociedade brasileira. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB n°
9.394, de 1996, por sua vez, foi responsavel por definir e regularizar o sistema de educacao
brasileiro com base nos principios presentes na Constituicao Federal.

Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, de 1998, permitiram
a implementacdo de transformacgdes nas areas administrativa e pedagogica das creches e pré-
escolas, gragas a nova concepcao de infincia que propuseram. Dessa forma, as politicas
educacionais voltadas para as criangas, decorrentes das mudangas nas leis, contribuiram para
tornar mais clara a questdo da infancia no Brasil.

Diante disso, a concep¢do de crianca e infancia, tendo como objeto o documento

Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, aponta as especificidades do ser
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crianca ao afirmar que elas “[...] sdo seres humanos portadores de todas as melhores
potencialidades da espécie” (Brasil, 1988)

Nas relagdes e praticas cotidianas as criangas constroem sua identidade pessoal e
coletiva. Elas brincam, imaginam, fantasiam, desejam, aprendem, observam, experimentam,
narram, questionam e constroem sentidos sobre a natureza e a sociedade, contribuindo, assim,
para a produ¢do de cultura. Essa concepgao ¢ reforcada no (DCNEI/1998), em que se destaca
a importancia de valorizar as experiéncias e praticas das criangas como base para o processo
educativo. Reconhece-se que as criancas tém capacidades e potencialidades proprias, sendo

agentes ativos na constru¢do do conhecimento e da cultura.

[...] inteligentes, curiosas, animadas, brincalhonas em busca de relacionamentos
gratificantes, pois descobertos entendimento, afeto, amor, brincadeira, bom humor e
seguranca trazem bem estar e felicidade; Tagarelas, desvendando todos os sentidos e
significados das multiplas linguagens de comunicagdo, por onde a vida se explica;
inquietas, pois tudo deve ser descoberto e compreendido, num mundo que é sempre
novo a cada manhd; encantadas, fascinadas, solidarias e cooperativas desde que o
contexto ao seu redor, e principalmente, nds adultos/educadores, saibamos
responder, provocar e apoiar o encantamento, a fascinagdo, que levam ao
conhecimento, a generosidade e a participagdo (Brasil, 1998, p. 7).

Conceber a crianga dessa maneira nos leva a uma abordagem pedagogica que dialoga
com a infancia em todas as suas dimensodes e coloca a crianga como protagonista do processo
educativo. Isso significa reconhecer suas capacidades, interesses, necessidades e
potencialidades, valorizando suas experiéncias e promovendo sua participagdo ativa no
ambiente escolar.

Segundo a teoria de Henri Wallon, o dominio funcional cognitivo proporciona um
conjunto de fungdes que permite “[...] identificar e definir [...] significacdes, classifica-las,
dissocia-las, reuni-las, confrontar suas relacdes logicas e experimentais, tentar reconstruir por
meio delas qual pode ser a estrutura das coisas” (Wallon, 2007, p. 117).

Assim, o entendimento de pessoa apresentada por Wallon aponta para uma soma dos
conjuntos funcionais (cognitivo, motor e afetivo) e para a integracdo do bioldgico e o social.
Desse modo, no entendimento de Wallon, “[...] é contra a natureza tratar a crianca
fragmentariamente. Em cada idade, ela constitui um conjunto indissociavel e original”
(Wallon, 2007, p. 198).

Wallon concede a crianca uma condi¢@o de pessoa que deve ser compreendida naquele
momento de desenvolvimento no qual ela se encontra. Para que ocorra o desenvolvimento da

empatia, colaboragdo e responsabilidade, ¢ essencial envolver-se em interagdes intencionais,

nas quais essas habilidades sejam praticadas em conjunto com os processos cognitivos. Na



122

proposta educativa walloniana, a integracdo ¢ um conceito fundamental na formagdo da

crianga, e ¢ claramente descrito por Mahoney (2008, p. 15) em:

O motor, o afetivo, o cognitivo, a pessoa, embora cada um desses aspectos tenha
identidade estrutural e funcional diferenciada, estdo tdo integrados que cada um ¢
parte constitutiva dos outros. Sua separacdo se faz necessaria apenas para a
descricdo do processo. Uma das conseqiiéncias dessa interpretagdo ¢ de que
qualquer atividade humana sempre interfere em todos eles. Qualquer atividade
motora tem ressonancias afetivas e cognitivas; toda disposicdo afetiva tem
ressondncias motoras e cognitivas; toda operagdo mental tem ressonancias afetivas e
motoras. E todas essas ressondncias tém um impacto no quarto conjunto: a pessoa,
que, a0 mesmo tempo em que garante essa integragdo, ¢ resultado dela.

Diante disso, o poés-estruturalismo propde desconstruir os conceitos que eram
considerados como verdade absoluta pela Teoria Estruturalista (Aguilar; Gongalves, 2017, p.
37). Assim, para a perspectiva pos-estruturalista, o sujeito passa a ser constituido por
diferentes identidades que delimitam as praticas sociais e culturais, discursivas ou nao
discursivas, e que também se encontram nas relacdes de poder e saber entre os grupos e nas
instituicdes, nas quais 0s sujeitos passam a ser vistos com outras identidades que estavam
ocultas pelo discurso hegemonico.

Para compreender o que ¢ individuo, faz-se necessario compreender o que ¢
subjetividade. A defini¢do preliminar de subjetividade condiz a uma caracteristica do sujeito,
aquilo que ¢ pessoal, individual, algo que pertence apenas ao proprio individuo. O individuo €
uma palavra que vem do latim in dividuus (indivisivel), formado de in+dividuus. A palavra
dividuus vem de dividere (dividir). Significa uma pessoa ou animal, considerado
isoladamente, ou alguém que nao quer ser nomear, ‘aquele individuo...

Desse modo, o pos-estruturalismo

[...] faz a critica do sujeito centrado, autdnomo e universal (do modernismo e do
humanismo); aquele sujeito que ao longo da histdria, teve o reconhecimento, a
representacdo positiva e o privilégio social: homem, branco, ocidental, cristdo,
burgués, masculino, heterossexual (Furlani, 2016, p. 49).

Ao buscarmos a dualidade da diferenciacdo, e ao tentarmos nomear, classificar,
hierarquizar, induzir e deduzir o idéntico e o diferente, muitas vezes esquecemos que a
identidade continua a ser um processo dinamico e multifacetado. Espinosa nos alerta que nao
devemos nos prender a categorizagdes rigidas, pois a identidade emerge das complexas

interacdes e conexdes em constante transformacao entre todos os elementos do universo. Em

sintese, com base na perspectiva do discurso de identidade e diferenca, o autor afirma que
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[...] a identidade ndo ¢ uma esséncia; ndo ¢ um dado ou um fato - seja da natureza,
seja da cultura. A identidade ndo ¢ fixa, estavel, coerente, unificada, permanente. A
identidade tampouco ¢ homogénea, definitiva, acabada, idéntica, transcendental. A
identidade ¢ uma construgdo, um efeito, um processo de produ¢do, uma relagdo, um
ato performativo. A identidade ¢é instavel, contraditdria, fragmentada, inconsistente,
inacabada. A identidade estda ligada a estruturas discursivas e narrativas. A
identidade esta ligada a sistemas de representagcdo. A identidade tem estreitas
conexdes com relagdes de poder (Spinoza, 2016, p. 96).

Isso posto, o sujeito deve ser compreendido como incompleto, mas com multiplas
identidades, constituido pelas suas relagdes sociais e seus historicos culturais e sociais. A
concepcdo de sujeito no pds-estruturalismo ““[...] reafirma a importancia da estrutura, nao na
constitui¢do do Sujeito, mas sim na determinagdo das diferentes posi¢cdes de sujeito, que
emergem nos momentos de tomada de decisdo” (Pereira, 2010, p. 422).

Dessa forma ¢ importante reconhecer as diferencas de cada sujeito, mas nao identificar
os sujeitos exclusivamente por essa representacdo. Identidade e diferenca estdo ligadas a
sistemas de representacdo e significagdo. E por meio da representacdo que a identidade e a
diferenca ganham significado e se tornam existentes. Assim, torna-se responsabilidade da
escola mostrar a possibilidade de se trabalhar pelo bem comum, assegurando a inclusdo e a
permanéncia de todas as criangas, com o objetivo de formar sujeitos comprometidos com a
diversidade e o respeito as diferengas.

A diversidade deve ser, portanto, uma parte fundamental do ambiente escolar,
atravessando todos os aspectos da comunidade educativa. O reconhecimento e a valorizagao

das diversas identidades e diversidades ¢ de extrema importancia e deve ser incorporado no

curriculo escolar. Conforme destacado pelo Conselho Nacional de Educacao,

A consciéncia do direito de constituir uma identidade propria e do reconhecimento
da identidade do outro se traduz no direito a igualdade e no respeito as diferengas,
assegurando oportunidades diferenciadas (equidade), tantas quantas forem
necessarias, com vistas a busca da igualdade. O principio da equidade reconhece a
diferenca e a necessidade de haver condigdes diferenciadas para o processo
educacional (Brasil, 2001, p. 26).

Foucault identificou em instituigdes como o exército, as fabricas, as prisdes, os asilos e
as escolas praticas de doutrinamento que visavam controlar tanto o corpo quanto a mente dos
sujeitos. Isso resultou na concepg¢do do homem como um objeto capaz de ser moldado pelas
instituicdes, que adquiriram o poder de modificd-lo conforme os proprios interesses
(Foucault, 1999).

Face ao exposto, ¢ importante compreender como se construiu, ao longo da historia, a

ideia de um sujeito que ndo ¢ dado definitivamente, “[...] que ndo € aquilo a partir do que a
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verdade se da na histéria, mas de um sujeito que se constitui no interior mesmo da histoéria, e
que ¢ a cada instante fundado e refundado pela historia” (Foucault, 2005, p. 10). Isso quer
dizer que a ideia de sujeito ¢ pensada através das relagdes horizontais de poder e saber que o
caracterizam como assujeitado e disciplinado.

Assim, compreende-se que:

A crianca, ao se desenvolver psicologicamente, vai se nutrir principalmente das
emocdes e dos sentimentos disponiveis nos relacionamentos que vivencia. Sdo esses
relacionamentos que vao definir as possibilidades de a crianca buscar no seu
ambiente e nas alternativas que a cultura lhe oferece, a concretizagdo de suas
potencialidades, isto é, a possibilidade de estar sempre se projetando na busca
daquilo que ela pode vir a ser (Mahoney, 1993, p. 68).

O suyjeito ¢ um produto do poder, ndo passa de um corpo sujeitado. E uma totalidade
somatica singular na qual ¢ ajustada uma fung¢ao-sujeito pelo poder. H4 dois significados para
a palavra sujeito: “[...] sujeito a alguém pelo controle e dependéncia” (Foucault, 1995, p. 235)
e modos de objetivagdo, “[...] preso a sua propria identidade por uma consciéncia ou
autoconhecimento” (Foucault, 1995, p. 235).

No pensamento de Michel Foucault, o que estd em questdo ¢ o problema da diferenca
e da singularidade frente a identidade, & norma, as relagdes de poder que nos tornam iguais. A
ideia de reconhecer e afirmar nossa singularidade ¢ de extrema relevancia. Foucault enfatiza
que cada individuo € unico, com suas proprias experiéncias, desejos e perspectivas. Ele critica
a tendéncia de normatizagdo e padronizagdo da sociedade, que busca enquadrar as pessoas em

categorias pré-definidas, negando sua singularidade.

Nesse contexto, Fonseca entende que

Essa ética a ser construida, segundo a forma pela qual Foucault a entende, é aquela
em que o individuo estabelece uma relagdo consigo mesmo ¢ dai a sua oposi¢do a
forma de constitui¢do do poder da norma, onde ndo ha lugar para que essa relagdo se
dé ou, em outros termos, onde ndo ha lugar para a liberdade. Tal ética almeja, assim,
o exercicio da liberdade. E uma ética do pensamento e da responsabilidade
individuais que objetivam tal fim. Desta forma, seu contetido se expressa como uma
critica permanente, visando assegurar o exercicio continuo da liberdade (Fonseca,
2003, p. 145).

No campo da teoria educacional pos-critica, varias sdo as acdes que questionam as
narrativas da modernidade, a concepg¢dao de um sujeito autonomo e livre, a no¢cdo de que

cultura, poder e saber sdo elementos desconectados um do outro, a ideia e o foco na tolerancia

e no respeito a temas relacionados como questdes de género, raga, etnia e sexualidade. Na



125

perspectiva moderna, sujeito € homogéneo, consciente, indivisivel, centrado, ou seja, um ser
monolitico.
A concep¢ao moderna de sujeito forja um individuo essencializado como racional,

unitario, livre, autobnomo, centrado, soberano, agente de suas acdes. Na acepgao de Silva,

Esse sujeito ¢ o correlativo do privilégio concedido pela Modernidade ao dominio da
razdo e da racionalidade. No quadro epistemoldgico tracado pelo pensamento
moderno, o sujeito estd soberanamente no controle de suas agdes: ele ¢ um agente
livre e auténomo. O sujeito moderno ¢ guiado unicamente por sua razio ¢ por sua
racionalidade. O sujeito moderno é fundamentalmente centrado: ele esta no centro
da acdo social e sua consciéncia ¢ o centro de suas proprias a¢des. O sujeito da
Modernidade é unitario: sua consciéncia nao admite divisdes ou contradi¢des (Silva,
2005, p. 113).

De acordo com o pensamento de Foucault, os sujeitos sdo construidos a partir de
relacdes de poder. E o sujeito ideal da instituicio moderna educacional que tem como grande
meta a transmissao do conhecimento cientifico e a formagao de um ser humano supostamente

racional e autébnomo. E esse sujeito que, guiado pela ordem e pelo controle, garante o

progresso de toda a estrutura social. Nesse sentido,

[...] poder é sempre plural e relacional e se exercer em praticas heterogéneas e
sujeitas a transformacgdes; isto significa que o poder se d4 em um conjunto de
praticas sociais constituidas historicamente, que atuam por meio de dispositivos
estratégicos que alcangcam a todos e dos quais ninguém pode escapar, pois ndo se
encontra uma regido da vida social que esteja isenta de seus mecanismos (Duarte,
2006, p. 47).

Com base nessa perspectiva foucaultiana, compreendemos o sujeito como um efeito
resultante de uma multiplicidade de relacdes horizontais de saber-poder que o constituem
como um sujeito assujeitado e disciplinado. Nesse contexto, a escola é vista como a
institui¢do que funciona como uma dobradi¢a, permitindo uma articulagdo intima e eficiente
entre o saber e o poder(Veiga-Neto, 2008, p. 30).

Em A4 ordem do discurso (2013), Foucault apresenta uma série de mecanismos que

tendem a controlar a producao dos discursos em diferentes sociedades, pois,

[...] a produgdo do discurso € ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e
redistribuida por certo numero de procedimentos que tém por fun¢do conjurar seus
poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e
temivel materialidade (Foucault, 2013, p. 9).

Foucault (2013) enfatiza, portanto, que os discursos ndo sao simplesmente reflexos

neutros da realidade, porque produzidos e controlados por aqueles que tém a autoridade ou a
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legitimidade para fazé-lo. Essa produg@o e controle estdo intrinsecamente ligados ao status e
ao poder do sujeito que fala. O discurso estd intrinsecamente ligado ao poder. Foucault
concebe o poder como um conjunto de forgas que ndo esta localizado em uma unica entidade
ou instituicdo, mas que emana das diversas relagdes que compdem os espacos sociais. O
poder em si ndo existe, o que ha ¢ uma rede complexa de relagdes que permeiam todas as
camadas sociais, visto que “[....] o poder ndo vem de cima para baixo, mas ¢ criado pelas
diferentes relagdes de forga, [...] surge de todos os lados: de cima para baixo, de baixo para
cima e lateralmente” (Silveira, 2005, p. 57).

Dessa forma, o poder tem a capacidade de intervir de maneira material na realidade
concreta dos sujeitos, afetando seus corpos e penetrando em suas vidas cotidianas. “O sujeito
para Foucault € o resultado dos dispositivos que o concebem como tal” (Silva, 2009, p. 121).
Para esse autor, o sujeito ndo ¢ o centro da agdo social e educacional. Possui uma ideia
ilusoria de liberdade de pensamento, de fala e de producdo. Esse sujeito ¢ produzido, narrado
e pensado dentro de uma certa racionalidade que o anima.

Nesse sentido, cabe desenvolver um trabalho intencionado, considerando as
caracteristicas da infancia, percebendo as especificidades e as necessidades presentes de cada
crianca e de acordo com sua faixa etaria, respeitando singularidades, interagindo com as
criancas em prol de seu desenvolvimento. Souza e Mello (2018, p. 212) indicam que as agdes
de cuidado e educagdo na creche, quando fundamentadas teoricamente, sdo capazes de
resguardar o processo de desenvolvimento na infincia, ao respeitar o tempo necessario para a
formagao de cada crianga.

O conceito que desenvolvemos do bebé €, portanto, o conceito de um ser singular e
pré-individual. Compreender o bebé e a crianga ¢ mostrar que eles possuem diferengas em
suas significagdes. Os bebés sdo o devir, ou seja, estdo em constante processo de se tornarem
e de se transformarem. Eles carregam consigo a potencialidade de criar formas de ser,
relacionar-se e viver, pois estdo abertos ao mundo e as possibilidades que ele oferece.

Cada crianga ¢ Unica, exibindo dinamismo, energia ¢ uma capacidade de criar e
imaginar de forma singular. A partir dessas potencialidades infantis, ¢ possivel desenvolver
curriculos educacionais que considerem caracteristicas especificas desses sujeitos.

Nessa perspectiva, Deleuze discute acerca da poténcia dos bebés desde recém-

nascidos, entendendo que

[...] os recém-nascidos sdo todos parecidos e ndo t€ém nenhuma individualidade; mas
eles tém singularidades, um sorriso, um gesto, uma careta, acontecimentos, que nao
sdo caracteristicas subjetivas. Os recém-nascidos, em meio a todos os sofrimentos e
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fraquezas, sdo atravessados por uma vida imanente que ¢ pura poténcia, e até mesmo
beatitude (Deleuze, 2002, p. 14).

Dessa forma, podemos entender que as criangas sdo caracterizadas por singularidades.
Deleuze usa uma linguagem de desconstrucdo do conceito igualitario a respeito dos bebés,
para que se possa estuda-los a partir de uma abordagem que também se diferencie de outras.

Paulo Freire, em seu livro Pedagogia da Autonomia(1996), enfatiza o fundamental
respeito ao universo do educando, reconhecendo sua singularidade, cultura, conhecimento e
sua forma particular de ver o mundo. Para Freire, o processo educacional deve ser pautado no

dialogo, na interagdo e na valorizagdo da experiéncia de vida das criangas. Isso porque,

Nao ¢é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-se, a sua
identidade fazendo-se, se ndo se levam em consideracdo as condi¢cdes em que eles
vém existindo, se ndo se reconhece a importincia dos ‘“‘conhecimentos de
experiéncia feitos” com que chegam a escola. O respeito devido a dignidade ndo me
permite subestimar, pior ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a escola.
(Freire, 1996, p. 26)

Desenvolver um pensamento coletivo e promover novas formas de convivéncia sio
elementos essenciais para construir uma sociedade mais solidaria, justa e harmoniosa. Sendo
“[...] a escola como um lugar de trabalho ¢ l6cus de produzir diferentes formas de constitui¢ao
de sujeitos e de subjetividades” (Kramer, 2003, p. 76).

O ambiente escolar tem um importante significado para a relagdao da formacao cultural
dos sujeitos e também para a existéncia das relagdes de poder. Entender as distingdes entre os
conceitos de espago, lugar, ambiente e territorio ¢ uma tarefa desafiadora, exigindo uma
andlise abrangente. Essa complexidade decorre do fato de que esses conceitos sdo utilizados
em varias disciplinas e abordados por diferentes autores, os quais adotam perspectivas
tedricas diversas, mesmo dentro de um mesmo campo de estudo.

O ambiente ¢ um espago construido que se desenvolve a partir das relagdes
estabelecidas com os seres humanos, sendo organizado simbolicamente tanto pelos

responsaveis por sua manutencao quanto pelos sujeitos que o utilizam.

Nessa perspectiva, nos, os sujeitos

[...] ndo percebemos espagos, sendo lugares, isto é, espagos elaborados, construidos.
Espagos com significados e representagdes de espacos. Representacdes de espago
que visualizam ou contemplam, que se rememoram ou recordam, mas que sempre
levam consigo uma interpretacdo determinada. Uma interpretagdo que € o resultado
ndo apenas da disposi¢do material de tais espagos, como também de sua dimensdo
simbdlica. Nada ¢ melhor do que falar; nesse caso, no valor didatico do simbolo, um
aspecto a mais da dimensdo educativa do espago (Frago, 1998, p. 78).
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O ambiente fisico ¢ o local onde ocorre o desenvolvimento de diversas habilidades e
experiéncias sensoriais, € a sua riqueza ¢ diversidade desafiam constantemente aqueles que o
habitam. Esse desafio ¢ construido por meio de simbolos e linguagens que transformam e
recriam o ambiente de forma continua. O espaco fisico da escola ¢ mais do que apenas um
lugar onde ocorrem aulas e atividades educacionais. E um ambiente que influencia
diretamente a experiéncia dos estudantes e pode afetar sua motivagdo, concentracdo e bem-
estar geral. Assim, um ambiente acolhedor, seguro e bem estruturado pode estimular a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas de maneira positiva.

Além disso, aspectos simbolicos e elementos ludicos no ambiente escolar podem
contribuir para tornar o processo de aprendizagem mais atrativo e significativo. A presenga de
simbolos que representem a diversidade cultural, a inclusdo e os valores positivos pode ajudar
os estudantes a se identificarem e a se sentirem valorizados na escola.

O espago pode desempenhar um papel simbolico ao servir como local de vigilancia ou
controle, seja para impor disciplina sobre corpos € mentes, ou para facilitar o aprimoramento
da produtividade. Os espagos e ambientes ndo sdo neutros, ou seja, ndo sdo livres de
influéncias e significados, pois eles refletem e podem reforcar as formas dominantes como os
experimentamos.

Segundo Barbosa (2006, p. 121),

O ambiente ¢ fundamental na constitui¢do dos sujeitos, por ser um mediador cultural
tanto da génese como da formagao dos primeiros esquemas cognitivos e motores, ou
seja, um elemento significativo do curriculo, numa fonte de experiéncia e
aprendizagem.

Conforme apontado por Oliveira (1992), a organizagao do espaco na educacao infantil
requer uma atengdo cuidadosa ao planejamento. E por meio desse planejamento que o
professor terd a oportunidade de analisar o desenvolvimento da crianga de forma mais
abrangente e significativa.

Diante disso, Foucault (2007) contribui significativamente para a andlise da relacao
poder-saber, ao relatar que ocorre em todos os lugares € momentos, poder e saber nao sao
iguais, mas estdo envolvidos. Mas o que caracteriza o poder ¢ o direcionamento de condutas,
pois as relagdes de poder estdo presentes em todos os ambitos. “Acredito que ndo pode haver
sociedade sem relagdes de poder, se elas forem entendidas como estratégias através das quais

os individuos tentam conduzir, determinar a conduta dos outros” (Foucault, 2006, p. 284).

Entende-se que ter poder ¢ determinar o campo de possibilidades do outro.
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Dessa forma, compreende-se que o sujeito ativo ¢é, portanto, uma atitude, um
comportamento, ¢ desdobra-se em ensinamentos, pratica social e, por fim, em um certo modo
de conhecimento e elaboragao de um saber. Importante destacar que o cuidado de si no pos-
estruturalismo refere-se a uma pratica ética de reflexdo e agao que envolve o sujeito em seu
proprio processo de subjetivacao.

E possivel observar, primordialmente, que ocorrem processos de subjetivacio e de
assujeitamento que precedem a emergéncia do sujeito. O processo de subjetivacao consiste na
influéncia das linhas de for¢a que levam os individuos a moldarem a si mesmos. Por outro
lado, o processo de assujeitamento ocorre por meio da combinacdo de forgas presentes nos
dispositivos de poder-saber. Tais mecanismos sdo fundamentais para se compreender como as
subjetividades sdo construidas e como o poder ¢ exercido sobre os sujeitos em diferentes
contextos sociais.

Segundo Deleuze,

Foucault ndo emprega a palavra sujeito como pessoa ou forma de identidade, mas os
termos ‘subjetivacdo’, no sentido de processo, e ‘Si’, no sentido de relagdo (relagdo
a si). E do que se trata? Trata-se de uma relacdo da forga consigo (ao passo que o
poder era a relacdo da forca com outras forgas), trata-se de uma ‘dobra’ da forga.
Segundo a maneira de dobrar a linha de forga, trata-se da constituicdo de modos de
existéncia, ou da invencdo de possibilidades de vida que também dizem respeito a
morte, a n0ssas relacdes com a morte: ndo a existéncia como sujeito, mas como
obra de arte. Trata-se de inventar modos de existéncia, segundo regras facultativas,
capazes de resistir ao poder bem como se furtar ao saber, mesmo se o saber tenta
penetra-los e o poder tenta apropriar-se deles (Deleuze, 1992, p. 116).

Para Foucault, essa pratica se insere em uma relagdo consigo mesmo € com 0s outros,
orientada pela ideia de que a liberdade ndo pode ser concedida ou conquistada de uma vez por
todas, mas algo que deve ser constantemente construido e mantido ao longo do tempo.

Compreende-se que o sujeito crianga ndo ¢ um sujeito pronto, sdo sujeitos pré-
individuais que carregam consigo potencialidades e singularidades e isso deve estar presente
dentro da sala de aula, na pratica pedagogica, no ato de cuidar e educar. O professor deve
saber identificar e considerar que as criangas sio sujeitos unicos e cada uma possui diferencgas
que a torna Unica; cada uma relaciona-se de forma singular com a aprendizagem, tendo seus
anseios e necessidades; cada uma cria o proprio tempo. Dessa forma, a escola ¢ um ambiente
no qual que deve haver didlogos, onde exista o respeito a diversidade dos agentes envolvidos,
favorecendo, assim, que a relagdo entre professor e crianca seja baseada na afetividade.

A escola ¢ espago importante para cultivar didlogos, respeito a diversidade e as

relagdes baseadas na afetividade. Quando esses elementos sdo incorporados ao ambiente
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escolar, todos os envolvidos sdo beneficiados, proporcionando uma educagdo mais rica,
significativa e inclusiva para as criangas e contribuindo para a formagao de cidaddos criticos,
conscientes € empaticos.

O respeito a diversidade ¢ fundamental para que a escola seja um espago acolhedor
para todos. E essencial que os alunos se sintam respeitados em suas identidades, culturas e
particularidades, sem sofrerem discriminacdo ou preconceito. Ao valorizar a diversidade
presente na comunidade escolar, a escola demonstra seu compromisso com a igualdade de
oportunidades e com o respeito aos direitos humanos.

A afetividade também se reflete nas relagdes entre os colegas de classe. Um ambiente
escolar que estimula a empatia e a compaixao entre os alunos promove uma convivéncia
harmoniosa, fortalecendo os lacos de amizade e cooperagdo. Os estudantes aprendem a
reconhecer as emogdes dos outros e a lidar com conflitos de forma respeitosa e construtiva.
Morin (2002) enfatiza que a educacdo deve ter a compreensdo da condi¢gdo humana,
reconhecendo que o ser humano ¢ simultaneamente racional e afetivo. Nessa perspectiva, ¢
essencial superar a visdo fragmentada e reducionista do ser humano e considerar sua

complexidade e integra¢do entre mente e emogao.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O ambiente escolar ¢ um espago de convivéncia e formacao, no qual as relagdes
interpessoais € as praticas pedagogicas desempenham papel essencial na construcdo da
identidade dos estudantes. Portanto, ¢ fundamental que a escola se torne um ambiente
acolhedor, inclusivo e diverso, em que cada pessoa se sinta valorizada, respeitada e capaz
de se desenvolver integralmente.

Essa reflexao critica sobre as praticas pedagogicas busca criar uma cultura escolar
que valorize a diversidade e promova o didlogo aberto, incentivando a compreensdo e a
empatia entre estudantes e educadores. Ao possibilitar que as relagcdes se complementem
para formar pessoas diversas, a escola contribui para a constru¢cdo de uma sociedade mais
igualitaria, na qual cada individuo ¢ reconhecido em sua singularidade e tem a
oportunidade de alcangar seu potencial.

Colaborando com as pesquisas selecionadas, pode-se dizer que a afetividade esteve
sempre presente no processo educativo. Segundo Costa (2005, p. 85), o professor de
Educagao Infantil deve olhar a crianga como principal ponto de sua pratica educativa. Para
compreender a arte e a ciéncia do saber cuidar e educar, afirma que é preciso “[...] cuidar
concebendo a crianga como ser unico; como uma pessoa de potencialidades e
competéncias a serem desenvolvidas”.

A énfase na dimensdo afetiva na educacdo ¢ fundamental para a construcdo de
vinculos significativos entre os professores e as criangas. A afetividade ¢ um elemento
fundamental para estabelecer um ambiente de confianca, acolhimento e motivagao,
favorecendo o engajamento dos estudantes nas atividades educacionais.

Na Educacgao Infantil, as relagdes afetivas t€ém sido colocadas em evidéncia no
discurso pedagogico contemporaneo. A questdo da afetividade na educagdo ¢ tratada na
literatura consultada como um elemento indissocidvel do curriculo escolar. Em conjunto
com as disciplinas, a afetividade proporciona, as criancas, melhoria nas relagdes pessoais
e interpessoais. Trata-se, portanto, de intensificar o processo e as estratégias de controle
que estdo na raiz da propria escola, como uma das institui¢des de exercicio de poder e
controle da modernidade.

Percebe-se que a afetividade ¢ tratada como um conjunto de recursos subjetivos
que devem estar presentes na formacgdo das criangas, para que estas sejam capazes de
controlar suas emocoes e sentimentos. Esse controle, conforme se verifica, tem como alvo

a intensificagdo dos resultados do processo pedagdgico — a aprendizagem. O professor
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assume uma posicdo de poder que exige cada vez mais o gerenciamento das relacdes
afetivas no espaco escolar.

As relagdes afetivas, portanto, ainda que sejam um dado do cotidiano nas
instituigdes escolares, aparecem como “afetividade”: um elemento a ser domesticado
pelos professores e utilizado para potencializar os resultados da aprendizagem. Resta
investigar mais a fundo para compreender se a afetividade estd contribuindo para trazer a
vida e as inquietagdes do mundo para o centro do ambiente escolar, algo que seria
necessario para garantir a formagao plena e saudavel das criangas.

Conforme Almeida (2012), para a crianga na fase escolar, mais significativo do que
um carinho fisico, por exemplo, o que possibilita um desenvolvimento significativo para a
crianca, ¢ um professor que saiba identificar as criangas, mostrando que as conhece,
demonstrando interesse por seu desenvolvimento cognitivo e emocional. Nessa
perspectiva, o curriculo ndo pode ser visto apenas no que esta explicito nas praticas
pedagogicas, pois também representa o que esta oculto.

A afetividade ¢ uma questdo de sobrevivéncia, j4 que as criangas dependem de
outras pessoas para atender as suas necessidades bdsicas, incluindo as emocionais. O
vinculo afetivo estabelecido com um professor de Educagdo Infantil ¢ fundamental para o
desenvolvimento saudavel da crianga, pois oferece seguranga, conforto e protecao, além
de ajudar a regular suas emocgades.

A crianca aprende a confiar em seu professor, o que lhe permite explorar o mundo
ao seu redor com mais confianca e seguranga. Por isso, ¢ importante que os professores
sejam sensiveis as necessidades das criancas e estejam disponiveis para atendé-las de
forma consistente, criando um ambiente seguro e acolhedor que favorega um
desenvolvimento saudavel. E importante que as escolas de Educacio Infantil oferegam um
ambiente propicio para que as criancas possam experimentar e aprender de forma efetiva e
isso deve ir além do curriculo, ou seja, ¢ preciso que as criangas possam colocar suas
experiéncias no centro de suas agdes. Destaca-se, assim, a importancia de que os objetivos
da educagdo sejam amplos e visem uma formacdo que leve em conta aspectos afetivos,
cognitivos e sociais.

O papel do professor ¢ o de criar um ambiente seguro, acolhedor e estimulante para
as criangas, para que elas possam se expressar livremente, tomar decisdes e participar
ativamente das atividades propostas. Isso envolve a criagdo de espagos e materiais que
possibilitem a exploragdo e a descoberta, bem como, a oferecam desafios e oportunidades

de aprendizagem que estejam alinhados aos interesses € necessidades das criangas. Além
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disso, ¢ importante que o professor esteja presente como um facilitador do processo de
aprendizagem, ajudando as criangas a identificarem as proprias duvidas e curiosidades,
orientando-as na busca de respostas e solucdes aos desafios que lhe sdo postos.

O reconhecimento de que o processo de aprendizagem envolve aspectos fisicos,
afetivos, emocionais e cognitivos € crucial, uma vez que esses aspectos estdo interligados
¢ influenciam-se mutuamente. E importante considerar que a aprendizagem ndo se dé
apenas por meio da assimilacdo de conteudos especificos, mas também por meio da
interagdo social e da convivéncia em grupo. A Educacdo Infantil ¢ uma fase importante
para a construcdo das estruturas basicas do pensamento ¢ da identidade pessoal e social. A
escola, por sua vez, ¢ um ambiente com potencial para promover o desenvolvimento
dessas habilidades. Portanto, a pesquisa em questao ¢ relevante para orientar a pratica dos
professores na busca por promover o desenvolvimento integral das criangas.

A afetividade esta ligada com a cogni¢do, portanto, ¢ um elemento relevante no
processo educacional, pois as relagdes afetivas estabelecidas entre professores e criancgas,
criancas com criangas, podem influenciar significativamente a aprendizagem e o
desenvolvimento emocional das criancas na Educac¢ao Infantil.

A Educacao Infantil é o espago de socializagcdo que permite a crianga multiplas
vivéncias, assim, compreendemos que € essencial garantir interagdes de qualidade em sala
de aula, nas quais haja relagdes afetivas entre professores e criancas, além de decisdes
cuidadosas sobre o ensino, para proporcionar experiéncias de aprendizagem variadas e
promover o desenvolvimento pleno dos estudantes.

A prioridade absoluta para as criancas ¢ estabelecida em documentos legais. Isso
significa que a prote¢do dos direitos das criancas € uma obrigacdo do Estado e da
sociedade. Ao reconhecer a crianga como um sujeito autonomo, capaz de fazer escolhas e
tomar decisdes, valoriza-se suas capacidades e potencialidades desde o inicio de sua vida.
O Estado assume a responsabilidade de proteger e garantir o bem-estar das criancas,
assegurando sua inser¢ao como sujeitos ativos na sociedade.

A préatica educativa precisa ser pensada de forma a estimular a autonomia das
criancas e permitir que elas explorem os objetos ao seu redor, levando em conta suas
caracteristicas e func¢des. Esse processo deve ter como objetivo ampliar os repertérios
gestual e verbal das criangas, promovendo a interagdo com outras pessoas, desenvolvendo
habilidades sociais importantes, como a espera, a solidariedade e o respeito com o0s outros.
Além disso, ¢ fundamental que a pratica educativa proporcione um ambiente de resolucao

pacifica de conflitos, estimulando o didlogo e a reflexdo. Dessa forma, contribui para a
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formagdo de cidaddos mais conscientes e responsaveis, capazes de lidar de maneira efetiva
com as diferentes situagdes do cotidiano. As praticas aqui mencionadas “[...] devem
considerar a integralidade e indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva,

cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural das criancas (Brasil, 2009, p. 14).

No contexto da Educacdo Infantil, ¢ essencial que o didlogo seja valorizado como
ferramenta fundamental para permitir a educacdo para a liberdade e a formagao de
criancas capazes de participarem criticamente na construgdo de um mundo mais justo,
como protagonistas das proprias historias. Através do didlogo, as criangas sdo
incentivadas a expressar suas ideias, opinides ¢ sentimentos, a desenvolver sua capacidade
de escuta e compreensao do outro e a construir relagdes de respeito e colaboracdo com os
demais. Dessa forma, a Educagdo Infantil deve estar comprometida com a promocgado de
um ambiente de aprendizagem que valorize o didlogo como meio para a formagao de
cidaddos mais autdbnomos e criticos.

Assim, cada sujeito envolvido no processo educativo deve compreender a
importancia do seu papel para garantir uma aprendizagem mais eficiente. Diante disso,
quando a crianga comega a sentir prazer ¢ vontade de aprender desde cedo, essa motivagao
tende a se manter ao longo das outras fases da sua vida escolar, tornando a escola um
lugar de aprendizado prazeroso e alegre. Além disso, ¢ importante que todos os
envolvidos no processo educacional estejam conscientes da importancia de seu papel para
garantir um processo de ensino-aprendizagem mais eficiente.

Concordamos quanto a importancia de os professores estudarem as legislagcdes,
para que possam compreender as mudancas e a valorizagdo das politicas publicas em
relacdo as criancas. Dessa forma, como adultos que estdo proximos a elas, podemos
intermediar as situagdes de modo a ajuda-las a progredir em sua aprendizagem.

Para tanto, ¢ evidente que o professor precisa estar apto a lidar com as
adversidades que surgem em sua carreira. Nesse contexto, ¢ preciso evitar a valorizagdo
de um tipo de conhecimento em detrimento do outro. Na Educacdo Infantil, os professores
precisam ter uma formac¢do ampla e diversificada, que envolva conhecimentos cientificos,
pedagogicos, educacionais e praticos, a fim de que possam refletir sobre as teorias, adotar
uma postura €tica e serem criativos em sua pratica educativa.

Por meio das interacdes sociais, as pessoas se desenvolvem e se constroem
enquanto sujeitos, € € na escola que essas interacdes podem acontecer de forma mais

sistematica e intencional. E fundamental abordar a dimensao afetiva nessas relagdes, tanto
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entre criangcas quanto entre adultos, pois isso contribui para a constru¢do de vinculos
saudaveis e para o desenvolvimento das criangas.

De acordo com Gatti ef al. (2019, p. 11), “[...] o papel de educadores ¢ central na
educagdo escolar a qual se concretiza a partir da acdo dos trabalhadores da educagao nas
condicdes estruturantes de politicas e programas educacionais e das posturas legislativas”.

E importante que a formacdo dos professores ndo se limite apenas a teoria presente
nos livros, se faz necessario que eles também tenham a oportunidade de vivenciar
experiéncias pedagogicas praticas, que possam ser realizadas pessoalmente. Isso permitira
que tenham uma referéncia constante e mais significativa em sua formacao profissional.

O papel do professor ¢ desempenhar praticas pedagogicas que de fato favorecam o
desenvolvimento integral da crianca, compreendendo

[...] afetividade e ato motor como constituintes da aprendizagem, tanto quanto o
conhecimento, significa considerar a pessoa do aluno, acolher a necessidade de
movimento e os manifestos e latentes; reconhecer a necessidade de movimento e
as manifestagdes corporeas dos sentimentos e emocgdes como atitudes
provocadas e mobilizadas pelo processo de ensino-aprendizagem; e, a partir dai,

considerar a possibilidade de canalizd-los a fim de colaborar na constru¢do do
conhecimento, na aprendizagem (Prandini, 2004, p. 37)

Considerar a afetividade e o movimento como elementos constitutivos da
aprendizagem, ao lado do conhecimento, implica reconhecer a individualidade do aluno,
acolhendo suas necessidades emocionais e fisicas, tanto as expressas quanto as nao
verbalizadas.

Quando ha reflexdo acerca das agdes das criancgas, ela favorece uma resposta
adequada e possibilita que a crianga expresse os proprios sentimentos. Ao sugerir
atividades que despertem o interesse e a motivacao da crian¢a, aumentam-se as chances de
aprendizagem.

O objetivo € encontrar um equilibrio entre o que € essencial para a aprendizagem
das criangas e o que pode ser explorado para tornar o processo mais interessante. O
professor deve estar atento as necessidades da turma e buscar maneiras de incentivar as
criancas de maneira geral, mesmo que nao seja possivel atender a todas as preferéncias
individuais. Diante disso, para Almeida, “A aprendizagem ocorre se esta adequada aos
interesses do aluno, e todo interesse nasce de uma necessidade. O professor identificara as
necessidades de seus alunos, criando condigdes para satisfazé-las” (2004, p. 84).

A aprendizagem se torna mais intensa quando o ambiente ¢ acolhedor, com

bastante atrativos que contribuam para o interesse da crianga, proporcionando atividades
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significativas, demonstrando que o professor estd percebendo as necessidades das
criancas. O espago fisico ¢ o lugar do desenvolvimento de multiplas habilidades e
sensagdes e, a partir da sua riqueza e diversidade, ele desafia permanentemente aqueles
que o ocupam. Esse desafio constroi-se pelos simbolos e pelas linguagens que o
transformam e o recriam continuamente. Assim, pode-se dizer que a escola é o ambiente
onde ocorre a interagdo entre todas as diversidades humanas existentes, dessa forma, a
afetividade tem um papel importante. Dessa forma, ¢ fundamental encontrar um equilibrio
entre o que ¢ essencial para a aprendizagem das criangas € o que pode ser explorado para
tornar o processo mais interessante.

A afetividade ¢ um fendmeno complexo que ndo pode ser completamente
compreendido apenas pelo senso comum. Envolve uma série de aspectos emocionais,
sociais e cognitivos que estdo interligados e influenciam diretamente as relagdes
interpessoais ¢ o bem-estar individual. A compreensdo e a aplicagdo adequada da
afetividade sdo essenciais na area educacional, pois podem contribuir para a formagao
integral do aluno, promovendo sua autoestima, confianga, resiliéncia e capacidade de
aprendizagem. Dessa forma, podemos dizer que afetar-se diz respeito a “[...] disposi¢ao do
ser humano de ser afetado pelo mundo interno/externo por sensagoes ligadas a tonalidade
agraddveis ou desagradaveis” (Mahoney; Almeida, 2005, p. 19).

Os afetos sdo essenciais para o desenvolvimento da inteligéncia, pois, desde o
nascimento, eles direcionam os individuos para o mundo social. Isso significa que a
afetividade ¢ anterior ao conhecimento. Para adquirir conhecimento, ¢ necessdrio,
primeiro, ter contato com o mundo, sentir, ser afetado e afetar, antes de ser capaz de
construir uma compreensao dele. Considerando a perspectiva de Libaneo (2011, p. 1, 3), o
trabalho do professor tem como finalidade principal fazer com que as criangas “[...]
aprendam da melhor forma possivel”. Desse modo, ¢ possivel afirmar que o trabalho dos
professores ¢ fundamental e envolve aspectos afetivos essenciais.

Todas as decisdes relacionadas ao processo pedagogico, desde o planejamento até a
avaliacdo, tém implicagdes internas e subjetivas de natureza afetiva (Leite, 2012). Assim,
os conhecimentos e praticas pedagdgicas ndo se limitam aos conhecimentos tedricos, mas
envolvem as interagdes e trocas de conhecimentos construidos entre professores e
criancas. Esses conhecimentos estdo relacionados aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos que sdo utilizados no desenvolvimento do curriculo.

A questdo da afetividade se torna ainda mais séria, uma vez que os afetos sdo a

principal motivagdo para a a¢do e sdo fundamentais para a constru¢do do conhecimento, ja
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que a pessoa nunca pode estar fragmentada. Isso significa que a dimensdo afetiva
influencia diretamente a forma como as pessoas se engajam no processo de aprendizagem
e como constroem seus conhecimentos.

Uma das principais contribui¢des do discurso da afetividade no contexto pos-
estruturalista ¢ a ideia de que as emogdes nao sao universalmente predefinidas ou naturais,
porque sdo construcdes sociais e culturais. Isso significa que a forma como
compreendemos e expressamos nossos sentimentos ¢ influenciada pelas normas e valores
de nossa sociedade, bem como, pelas relagdes de poder que permeiam nossas interagdes.

Nessa perspectiva, as emogdes sdo vistas como fendmenos discursivos, ou seja, sdo
produzidas e interpretadas através das narrativas e das praticas sociais. As palavras, as
imagens, os gestos e os simbolos que utilizamos para descrever nossos sentimentos sao
carregados de significados culturais e historicos, e sdo influenciados pelas estruturas de
poder presentes em nossa sociedade.

Além disso, a afetividade no contexto pds-estruturalista ¢ entendida como parte
intrinseca do processo de subjetivacdo, ou seja, da construcao do sujeito como ser humano
singular e singularizado. As emocdes e os afetos estdo envolvidos na forma como nos
constituimos como individuos e como nos relacionamos com os outros € com o mundo a
nossa volta.

Essa visdao da afetividade como parte constituinte do sujeito e da identidade
sublinha a importancia de considerar a dimensdo emocional na andlise das praticas sociais
e culturais. Compreender como as emocdes sdo construidas e mobilizadas em diferentes
contextos ¢ fundamental para desvendar as dinamicas de poder e os processos de
subjetivagdo presentes nas interagdes humanas.

O discurso da afetividade no contexto pos-estruturalista se distancia das
concepcdes essencialistas e universalistas das emocdes, enfatizando sua natureza
discursiva, mutavel e situada socialmente. Ao reconhecer a complexidade e a pluralidade
dos afetos, essa abordagem oferece uma compreensao mais critica e contextualizada da
afetividade nas relacdes humanas e em suas implicagdes nas dindmicas de poder e

subjetivacao.
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