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RESUMO

Ao lermos/escutarmos/escrevermos a palavra infancia, somos tomados por representagdes que
implicam tecnologias de governo das condutas dos infantis e dos adultos que com eles
convivem, atuam, cuidam. Isso impacta as vontades e os saberes desses sujeitos, determinando
o que deve ou nao ser feito com os infantis, homogeneizando suas experiéncias. Ao se tratar da
infancia e da relagdo entre ela e os adultos, deixamos de lado o fato de que tanto sua invengao
quanto sua manuten¢ao ocorreram por uma vontade de poder sobre o governo dos sujeitos
infantis, consequéncias da modernidade. A escola ¢ um espago-tempo determinante no ser
infantil, pois as criancas ficam muito tempo suscetiveis a tecnologias capazes de moldar as
subjetividades. A Educagdo Fisica faz parte historicamente desse processo, atuando mais
incisivamente no governo dos corpos e suas gestualidades. Diante desse cendrio e das demandas
da sociedade contemporanea, novas formas de pensar, dizer e fazer se apresentam na Educagao
de modo geral, logo, na Educacdo Infantil. Isso ndo ¢ diferente na Educagdo Fisica, por essa
razao emerge uma perspectiva curricular que se preocupa com os modos de subjetivacao
presentes na cultura corporal denominada curriculo cultural. Sendo assim, o objetivo do
presente trabalho ¢ compreender o modo como o curriculo cultural da Educacdo Fisica ¢é
representado pelas pedagogas e/ou pelos(as) professores(as) de Educacdo Fisica na Educacao
Infantil, a fim de evidenciar os efeitos produzidos no encontro pedagodgico entre docentes,
praticas corporais, criangas pequenas e bebés. Para tanto, foram realizadas entrevistas narrativas
com cinco professores(as) que trabalham na Educacdo Infantil, tendo em vista o curriculo
cultural da Educac¢ao Fisica. Foi considerado o discurso — em termos foucaultianos — como
operador analitico e os resultados demonstraram que o curriculo cultural se situa como
possibilidade de tracar caminhos pedagogicos em uma dimensao ética nas relagdes de poder em
que se produz a experiéncia docente. Nessa dinamica, as criangas pequenas € os bebés siao
fundamentais no processo de tornar-se professor(a), uma vez que, a partir de uma atitude
exposta diante delas, os(as) professores(as) ndo s6 consideram as criangas pequenas e os bebés
como sujeitos que produzem cultura, significam as praticas corporais e criam maneiras outras
de existéncia, mas também se deixam afetar por esses corpos que geram efeitos e transformam
suas acgOes docentes, evidenciando uma dimensao estética da docéncia. Ademais, os
encaminhamentos didaticos do curriculo cultural como leitura, ressignificacdo, ampliagao,
aprofundamento, registro e avaliagdo precisam ser revisados ao se tratar da Educagao Infantil,
porquanto as criangas pequenas € os bebés produzem sentidos prioritariamente pela
corporeidade e sensorialidade, gestos, sons, trajetos e presenca, distanciando-se dos discursos
verbais e/ou registros escritos comuns nos demais niveis da escolarizagao.

Palavras-chave: Educacao Fisica; Educacao Infantil; Curriculo cultural; Curriculo; Infancia.



ABSTRACT

When we read/hear/write the word childhood, we are taken over by representations that involve
technologies for governing the conduct of children and of the adults who live with them, work
with them, and care for them. This impacts the desires and knowledge of these subjects,
determining what should or should not be done with children and homogenizing their
experiences. When addressing childhood and the relationship between children and adults, we
set aside the fact that both its invention and its maintenance occurred through a will to power
over the governance of child subjects, as consequences of modernity. School is a determining
space-time in the constitution of the child, since children spend a great deal of time being
subjected to technologies capable of shaping subjectivities. Physical Education has historically
been part of this process, acting more incisively in the governance of bodies and their gestures.
In light of this scenario and the demands of contemporary society, new ways of thinking,
speaking, and doing emerge in education in general, and therefore in Early Childhood
Education. This is no different in Physical Education; for this reason, a curricular perspective
emerges that is concerned with the modes of subjectivation present in body culture, known as
the cultural curriculum. Thus, the objective of the present study is to understand how the
cultural curriculum of Physical Education is represented by pedagogues and/or Physical
Education teachers in Early Childhood Education, in order to highlight the effects produced in
the pedagogical encounter among teachers, bodily practices, young children, and infants. To
this end, narrative interviews were conducted with five teachers who work in Early Childhood
Education, with a focus on the cultural curriculum of Physical Education. Discourse—in
Foucauldian terms—was considered as an analytical operator, and the results showed that the
cultural curriculum stands as a possibility for tracing pedagogical paths within an ethical
dimension of power relations in which the teaching experience is produced.Within this
dynamic, young children and infants are fundamental in the process of becoming a teacher,
since, through an open attitude toward them, teachers not only consider young children and
infants as subjects who produce culture, give meaning to bodily practices, and create alternative
ways of existence, but also allow themselves to be affected by these bodies that generate effects
and transform their teaching actions, thus highlighting an aesthetic dimension of teaching.
Furthermore, the didactic procedures of the cultural curriculum—such as reading,
resignification, expansion, deepening, documentation, and assessment—need to be
reconsidered in the context of Early Childhood Education, insofar as young children and infants
produce meaning primarily through corporeality and sensoriality, gestures, sounds, trajectories,
and presence, distancing themselves from verbal discourses and/or written records that are
common at other levels of schooling.

Keywords: Physical Education; Early Childhood Education; Cultural Curriculum; Curriculum;
Childhood.
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1. CENARIO

Escrever é defender a soliddo em que se esta. E uma agdo que somente brota
a partir de um isolamento efetivo, porém a partir de um isolamento
comunicavel, no qual, precisamente pela lonjura de toda coisa concreta, se
torna possivel um descobrimento de relagdes entre elas... Ao escrever se retém
as palavras, se fazem proprias, sujeitas a ritmos, marcadas pelo dominio
humano de quem assim as maneja... Mas as palavras dizem algo. O que quer
dizer para o escritor e para que quer dizé-lo? Quer dizer o segredo; o que ndo
se pode dizer com a voz por ser demasiado verdade; as grandes verdades nao
se costumam dizer falando. A verdade do que se passa no seio secreto do
tempo ¢ o siléncio das vidas — e ndo se pode dizer. Ha coisas que ndo se pode
dizer — e é certo. Porém, isso que ndo se pode dizer € o que se tem que escrever
(Zambrano, 2000, p. 27).

Na tentativa de dar sentido ao que foi a experiéncia de ter escrito esta tese de
doutorado?, utilizo a metifora sobre segurar agua utilizada por Domingos (2024), para
compreender a ideia de experiéncia. Ao tentar conservar um punhado de 4gua com as maos, ao
mesmo tempo que a sentimos e pensamos té-lo conseguido, ao afastar a mao de dentro da agua,
rapidamente percebe-se o liquido escorrendo, escapando e deslizando sobre as fissuras dos
dedos. Entretanto, houve determinado momento em que existiu a notoriedade daquela
possibilidade de té-la, de senti-la e, mais, dar-se conta do que isso tudo pode ter vindo a produzir
em si mesmo. Naqueles milésimos de segundos em que a mao esteve submersa, com os dedos
apertados e em forma de concha, foi possivel senti-la repleta de liquido. Mesmo que ela escorra,
deslize, escape, nada disso foi em vao, pois permanecem as sensagoes, a vivéncia de ter feito,
de ter experimentado.

Por isso, a experiéncia de selecionar as palavras com as quais escolhi dizer sobre o
tema que tanto me entusiasma foi, a0 mesmo tempo, a de se surpreender com os acontecimentos
produzidos nos encontros com os outros (textos, videos, filmes, relatos, aulas, palestras,
congressos, criangas, escola, grupo de estudos, entre outros) e a de pensar em desimpedir as
possibilidades dos sentidos (sentimentos, afetos, orientagdes, arrepios...). Dessa maneira,
algumas questdes sobre as quais me debrugo neste trabalho estdo comigo ha tempos e, até o
momento desta escrita, outras relacionadas a elas se criaram. Explico: ainda na graduacao,
algumas disciplinas exerceram grande for¢ca sobre minhas escolhas de pesquisa: Educacgao
Fisica no Ensino Médio, Estagio Supervisionado e Teorias Curriculares da Educagdo Fisica.

Outro vetor importante foi o Grupo de Pesquisa Transgressdao da Faculdade de Educagao Fisica

I A tradugdo ¢é feita por José Contreras Domingo.
2 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagio de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
- Brasil (CAPES) - Cddigo de Financiamento 001.
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da Unicamp, no qual contribui para sua formacao. Vale ressaltar que todas essas situacoes
vividas foram conduzidas pelo Prof. Dr. Mario Luiz Ferrari Nunes, que posteriormente se
tornaria meu orientador de monografia, mestrado e, atualmente, do doutorado.

Outra forga estimulante nessa caminhada académica foi a realizagdo de estagios em
escolas publicas e privadas no municipio de Campinas, pois adentrei no contexto escolar e me
questionei frequentemente o porqué da presenca de certos conhecimentos no curriculo da
Educacdo Fisica. Com a orientagdo de meus estudos e o debate coletivo construido
coletivamente com os colegas do grupo Transgressao, compreendi que o conhecimento a ser
transmitido na escola esta ligado a questdes politicas e a relagdes de poder. Sendo assim,
debrucei-me sobre as discussdes acerca do curriculo, campo teérico responsavel por questionar
quais conhecimentos devem compd-lo, como sdo selecionados, transmitidos e quais seus efeitos
na formacao dos(as) estudantes.

Nesses estudos, aproximei-me do pensamento do socidlogo inglés Stephen Ball e
analisei as politicas curriculares e de contratacdo da Secretaria de Educacdo da rede municipal
de Campinas-SP. Dessa aproximacgao resultou meu primeiro marco académico: o Trabalho de
Conclusdo de Curso, defendido em 2016, no qual analisei os objetivos da Educacao Fisica nas
Diretrizes Curriculares de Campinas para os anos iniciais e finais (Ferreira; Nunes, 2016).

Recém-formada em Licenciatura, iniciei minha experiéncia na docéncia em uma
escola particular em Campinas, como professora de Educagao Fisica na Educacao Infantil, uma
semana apds a outorga do diploma. Nao por menos, ao me deparar com as criangas me
chamando de “professora”, tinha a sensacdo de que ainda era estagidria, mas ndo era! Havia
aproximadamente 200 criancas sob minha total responsabilidade nas aulas. Ainda sem entender
muito bem o que acontecia, percebi apenas que muitos conhecimentos que circulavam entre os
agentes educacionais se cruzavam e descruzavam sem que se soubesse de onde vinham e por
que vinham. Influenciada por um compilado de disciplinas, orientagdes, estagios, monografia
e outros fatores, muitas vezes ndo identificados, acrescentei ainda mais problemas aos meus
estudos, ao perceber que as professoras da escola — entre as quais me incluo — discutiam
intensamente e com frequéncia o que cada crianga deveria aprender, fazer e ser.

Na tentativa de ter seguranga em algo, decidi me agarrar a ciéncia e mergulhei, mais
uma vez, nos estudos de politicas curriculares, porém agora focada na Educagao Infantil — sem
davida, as criancas pequenas eram as que mais me causavam questionamentos sobre minha
pratica docente. Mantive, entdo, o didlogo com o socidlogo Stephen Ball, pois estudei

novamente as politicas curriculares, contudo, na dissertacdo, o foco era a Educagdo Infantil.
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Prestei o processo seletivo de mestrado do Programa de Pos-Graduacao da
Faculdade de Educagdo Fisica da Unicamp, em 2018, apresentando as questdes que me
inquietavam. O objeto de estudo do mestrado foi, novamente, as Diretrizes Curriculares de
Campinas, agora o documento voltado a Educacao Infantil. Trata-se de um texto que divulga e,
por isso mesmo, produz a conduta das criangas a que se destina, bem como a das pedagogas e
demais agentes educacionais, além da institui¢do escolar responsavel por elas. A partir dessas
condi¢des, e apoiada também em algumas ferramentas conceituais produzidas por Michel
Foucault, analisei os discursos pedagogicos presentes nesses documentos, bem como o campo
em que se dao suas condigdes de possibilidades de existéncia, a fim de identificar os regimes
de verdade que produzem, afirmam e visam governar os corpos dos infantis (Ferreira; Nunes,
2020). Posso dizer que a experiéncia como docente e o acontecimento inesperado das condi¢des
da pratica, sem duvida, marcaram nao somente o inicio de meus estudos entre a relagdao da
Educagao Fisica e a Educagdo Infantil, mas também propiciaram novos elementos para a
continuidade de minha pratica pedagdgica nesse campo.

Depois da rede privada, ja em meio ao mestrado, trabalhei nas redes municipais de
Campo Limpo Paulista e Jaguaritina. Ambas as redes me deram a oportunidade de continuar
trabalhando com as criangas pequenas e essa situacdo me proporcionou novas questdes ao ter
que trabalhar também com bebés. Como professora de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil,
perguntava-me frequentemente: “O que eu estou fazendo aqui?”, ou ainda: “Preciso realmente
estar aqui?”. O lugar que eu ocupava colocava-me em constante movimento entre os saberes €
os limites dessas duas tematicas. Em conversas com meu orientador, entendi que, no inicio de
minha trajetéria académica, debrucei-me, de modo geral, sobre as questdes do curriculo; no
mestrado, estudei as politicas curriculares da Educagdo Infantil, mas as questdes da pratica
pedagdgica ainda me inquietavam — e foi assim que iniciei o projeto da presente pesquisa.

A responsabilidade pelo trato com os saberes da Educacdo Fisica na Educagdo
Infantil ndo ¢ novidade. Como se sabe, em obra classica da area, Freire (1989) ja discutia essa
problemadtica. Para ele, o debate maior ndo era quem atuaria com as criangas, mas 0 que com
elas seria feito. Passados mais de trinta anos dos questionamentos do autor, o que se pode
afirmar ¢ que se trata de uma questdo nada pacificada. Isso se percebe com os estudos
formulados apods a obra de Freire. Nessa trilha, Faria (1999) apresenta uma critica ao modelo
“escolarizante” e a organizacao do curriculo em disciplinas na Educagdo Infantil, ou seja, para
ele, ¢ completamente desinteressante colocar um professor especialista nessa etapa. Sayao

(1999), em concordancia com Faria (1999), acrescenta que a inser¢do da Educagdo Fisica na
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pré-escola no Brasil emerge inicialmente no setor privado, que utilizava ballet, jazz, artes
marciais, entre outros exemplos, para atrair os pais a pagarem por isso. Outra pesquisa
importante nessa mesma perspectiva ¢ de Kuhlmann (1998), que, embora nao seja um autor da
Educagao Fisica, alertava, a época, para a critica a disciplinarizacdo e para a necessidade de a
Educagdo Infantil tomar a crianca como ponto de partida, ¢ ndo tratar essa etapa como um
momento de articulagdo/preparagdo com o ensino fundamental.

Algumas pesquisas mais recentes (Gonzaga, 2011; Maldonado; Silva; Miranda,
2014; Rocha et al., 2015; Quaranta, 2015; Rodrigues, 2016; Martins, 2018) mostraram que a
presenca do professor de Educagao Fisica na Educagdo Infantil esta estabelecida em alguns
municipios brasileiros e que, em diversas analises, sdo citadas as dificuldades na atuagdo com
bebés e criancas pequenas. H4 mais! Nessas pesquisas também se reconhecem as barreiras e
dificuldades das professoras polivalentes em atuar com a cultura corporal, que ¢ o objeto de
estudo da Educacao Fisica na escola.

Cabe destacar que Martins (2018) pesquisou as produ¢des académicas no periodo
de 1979 a 2016, nas quais foram encontradas 218 produgdes dentro dos critérios® estabelecidos.
O autor identificou que grande parte dessas pesquisas se relaciona com a psicomotricidade e o
comportamento motor; além disso, as criancas sao alocadas em uma posi¢ao de passividade no
processo da pratica pedagogica. Em contrapartida, Duarte (2021) analisou as pesquisas do
ambito da pos-graduacao no periodo entre 2010 e 2020 e percebeu que os trabalhos da ultima
década valorizam, de maneira muito relevante, os estudos sociais da infancia. Ainda assim,
persistem dificuldades na participag@o e na escuta das criancas nessas pesquisas € nas praticas
pedagdbgicas.

Assim, a relacao entre a Educacao Fisica e a Educacao Infantil se coloca como um
grande problema, principalmente no que tange a (im)possibilidade de atuagdo do(a)
professor(a) de Educacdo Fisica nessa etapa. Anuncio, desde j4, que este trabalho ndo tem
pretensdo alguma de resolver tais vicissitudes.

O que se pretende aqui € pensar no encontro entre professores(as) de Educagado Fisica
e/ou pedagogos(as) e os alunos(as) — criangas e bebés — na Educagdo Infantil: um encontro
pedagdgico, como assim o denomino, por sugestdo de Aquino (2017). Esse encontro

pedagdgico, entre professores(as) e alunos(as), esta repleto de “[...] concretude daquilo que os

3 Martins (2018, p. 65) focalizou seus estudos sobre “as produ¢des nacionais que problematizam a presenca da
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil”, dai por que o autor excluiu todas as publica¢des que traziam autores
estrangeiros, além daqueles cujos arquivos ndo estavam disponiveis para acesso nos bancos de dados. Ademais,
foram deixadas de lado as produgdes que ndo tinham a especificidade da Educagdo Infantil como etapa formal de
ensino.
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faz ser quem sdo e quem porventura serdo — este acontecimento artesanal, sem ontem, nem
amanha. [...] seu carater inexoravelmente aberto, inconcluso” (Aquino, 2014, p. 29).

Dai a pergunta que permeia todo este texto €: “Quais as possibilidades do encontro
pedagogico entre a Educacdo Fisica e a Educacdao Infantil?”. Para tentar dar conta dessa
problematica, parto do pressuposto de que a infancia € uma inven¢ao da modernidade ocidental
— um acontecimento que incide sobre a educacdo das criangas como algo indiscutivel — e que
fez emergirem diversos saberes voltados a seu governamento, tais como a pedagogia moderna,
a pediatria, a psicologia e outros discursos que nelas se ancoram, como os juridicos, 0os morais,
os publicitarios, os esportivos etc. Como campos cientificos, tanto a pedagogia quanto a
psicologia e a pediatria apresentam discursos voltados aos saberes dos infantis, direcionados a
seus corpos, desejos, vontades, linguagens, potencialidades, vulnerabilidades, entre outros, que
produzem formas de governo e controle, criando a identidade do sujeito infantil, atrelando-o
diretamente ao sujeito escolar e a um modo de viver essa etapa da vida. Sdo saberes que se
articulam e, assim, produzem o curriculo. Nao por menos, ele estd no centro do atual debate das
politicas educacionais.

Na modernidade, a crianga passa a ser considerada um sujeito distinto do adulto —
inocente, carente de cuidado e protecdo. Por isso, torna-se importante que seja resguardada,
orientada e tenha suas vontades direcionadas e asseguradas pelo conhecimento cientifico
(Bujes, 2002). Dos varios lugares criados para resguardar e direcionar as criangas na época
moderna, a escola passa a ser a principal referéncia na orientagdo dos infantis. O modelo escolar
¢ disseminado de tal maneira que, a partir do século XVI, sua implantacdo se desenvolve
progressivamente em varios paises europeus, ganhando contornos mais precisos no século XIX,
com o desenvolvimento dos saberes médicos, pedagogicos e psicologicos (Narodowski, 1993).

A obrigatoriedade escolar foi sendo imposta, gradualmente, em diversos locais do
mundo ocidental (Resende, 2015). No Brasil, essa discussdo ocorreu a partir da segunda metade
do século XIX, ao mesmo tempo que iniciava a implementagdo do modelo escolar e da politica
da universalizacao da escola, cuja discussdo foi intensificada no inicio do século XX (Marcilio,
2010). No entanto, no transcorrer do século passado, a educacao das criangas de 0 a 6 anos se
deu de modo desigual. Para os filhos da classe operaria, a responsabilidade ficava circunscrita
aos Orgaos de assisténcia social, a fim de garantir uma educacdo compensatdria, com énfase no
cuidado médico e alimentar. Para as classes mais altas havia o denominado jardim de infancia,
que atendia criancas de 3 a 6 anos voltado ao desenvolvimento cognitivo, introduzindo-as

precocemente nos processos de alfabetizacdo. A desigualdade social em nosso pais
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consolidava-se, assim, também a partir dos e com os infantis (Kramer, 1982; Kuhlmann, 1998).
Sendo assim, tanto a difusdo do modelo escolar quanto a questdo da obrigatoriedade reforgaram
ainda mais a instituicdo escolar como mecanismo de governo da populagdo em geral,
especialmente das criangas, muitas vezes tomadas como futuros adultos. Par realizar essa agao
de governar, de exercer o poder sobre o outro, executam-se instrugdes, regras, disciplinas,
prescrigoes e legislagdes, como as citadas anteriormente, visando a administragdo e ao governo
da populagdo. O modelo moderno de escola, a medida que adota procedimentos de governo do
infantil, universaliza e enquadra agdes, desejos, vontades desse sujeito (Resende, 2015).

A Constituicao Federal de 1988 representa um marco importante na mudanga do
tratamento destinado aos infantis no Brasil, especialmente no que se refere a sua
governamentalidade. Emerge, entdo, a ideia de que a crianga € um sujeito de direitos, sobretudo
no campo educacional. Nessa seara, em 1990, foi promulgado o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — Lei 8.069/1990 (ECA), cujo artigo 54, inciso IV, ressalta que as creches e pré-
escolas sdo direitos das criangas. Além disso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) 9.394/1996 referenda o ECA, proclamando a Educacdo Infantil como direito das
criancas de 0 a 6 anos e determinando como dever do Estado garantir-lhes condi¢des de acesso
e permanéncia nesse nivel de ensino. Com isso, ela se torna obrigatéria e parte da educagdo
basica, assim como o ensino fundamental e médio, e amplia a obrigatoriedade escolar para a
faixa dos 4 aos 17 anos. Por efeito, foram implementadas politicas publicas para esse segmento,
entre elas a produ¢do de documentos oficiais normativos e orientadores. Ao que tudo indica, as
legislagdes pos-constituintes visam produzir formas mais democréticas de governo dos infantis,
de seus responsaveis e da institui¢cdo que lhes oferecem guarida.

Além disso, encontra-se na LDB (1996), em seu terceiro paragrafo, a seguinte
afirmacdo: “A Educagdo Fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola, ¢ componente
curricular obrigatdrio da educacdo basica”. Logo, se a Educagao Infantil se torna obrigatdria na
educacdo basica e a Educagdo Fisica ¢ um componente curricular obrigatério, eis mais um
aspecto que intensifica a questdao da presen¢a da Educacao Fisica na Educacao Infantil. Outro
efeito! Além dos documentos oficiais, os(as) professores(as) de Educagao Fisica adentram na
Educacao Infantil como “professores(as) especialistas”, assim como ocorreu em minha propria
experiéncia docente. Parece-me que tal articulagdo ndo foi feita com o devido cuidado ou,
talvez, sem qualquer didlogo entre seus propositores.

Outro ponto importante a considerar sobre a Educacao Fisica na Educagdo Infantil

diz respeito aos documentos curriculares nacionais obrigatorios, que orientam as praticas
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pedagogicas dos(as) professores(as) e, por conseguinte, conduzem as condutas dos corpos das
criancas e dos bebés. Em 2009, foram atualizadas e publicadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), fruto de um processo de trabalho democratico
que envolveu grupos de pesquisadores, professores, agentes educacionais, entre outros. Esse
documento tem como eixos norteadores as interagcdes e as brincadeiras e compreende que o
sujeito infantil se constitui a partir das praticas cotidianas, entre elas as praticas corporais.
Ademais, ¢ um texto que considera a crianga como produtora de cultura. O documento nao
apresenta o termo “Educacdo Fisica”; outrossim, afirma que a organizagao da Educagao Infantil
deve pautar-se pela “indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva,
linguistica, €tica, estética e sociocultural da crianga” (Brasil, 2009, p. 19). Portanto, trata-se de
um documento que também se posiciona contra a disciplinarizagcdo dessa etapa da educagao
basica.

O outro documento curricular ¢ a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(2017)* — documento oficial vigente que orienta a pratica pedagogica na Educa¢do Infantil
brasileira, conforme determina a LDB (1996). Ao analisar essa etapa da BNCC, assim como
das DCNEI, nio se localiza o termo “Educacgdo Fisica”. Isso ocorre porque a BNCC toma as
DCNEI como referéncia e, igualmente, enfatiza a ndo disciplinarizacdo da Educagdo Infantil.
O que se encontra nesses documentos curriculares sdo praticas corporais, como “jogos”,
“brincadeiras” e “danc¢as”, que compdem o objeto de estudo da Educacdo Fisica: a cultura
corporal, sem que, no entanto, essas praticas sejam exclusivas de sua algada investigativa. Esse
dado reforca a disputa pelo controle da representacdo do ato de educar. Novamente, evidencia-
se que tanto a constru¢dao das DCNEI quanto a da BNCC nao se atentaram aos mecanismos de
governo produzidos pela LDB.

Ressalto que a BNCC para a Educagdo Infantil ¢ dividida em cinco campos de
experiéncias: 1) O eu, o outro e o0 nos; 2) Corpo, gestos € movimentos; 3) Tragos, sons, cores €
formas; 4) Escuta, fala, pensamento e imaginacao; 5) Espacos, tempos, quantidades, relacdes e
transformagdes. Em algumas localidades, as redes municipais inserem na Educacdo Infantil
o(a) professor(a) de Educagdo Fisica (professor(a) especialista), atribuindo-lhe a
responsabilidade pelo campo de experiéncia “Corpo, gesto e movimento”. Isso ¢ problematico

por, ao menos, dois motivos: primeiro, por fragmentar o que ndo deveria sé-lo ou

4 Houve uma divida da minha parte, se deveria levar em consideragdo a BNCC ou apenas pensar a Educacio
Infantil a partir da DCN. No entanto, escolher considerar a BNCC nio ¢ apenas por ser uma exigéncia legal, pelo
contrario, ¢ uma escolha na tentativa de manter a articulagéo da etapa e o cumprimento das proprias DCNEI.
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disciplinarizado; segundo, porque “campo de experiéncia” ndo se configura como objeto da
Educacao Fisica. Além disso, os termos “corpo”, “gesto” e “movimento” podem assumir muitos
significados, a depender da area em que se ancorem.

Nesse caso, nao se podem desconsiderar os efeitos sobre a pratica docente na Educagao
Infantil, visto que ha hegemonia dos significados desses termos na area. Se assim
considerarmos, a experiéncia com o “corpo” tende a ser produzida a partir da biologia; a do
“movimento”, ancorada nos saberes da psicologia do desenvolvimento; e a do gesto terd pouca
relevancia, por se situar na area da Linguagem, aspecto pouco ou quase nada abordado na
formagdo inicial da Educacdo Fisica (Neira; Nunes, 2018). Ademais, essas areas fundam
objetos de estudos diferentes, logo, de perspectivas curriculares com finalidades igualmente
distintas e distantes umas das outras.

Em suma, vislumbra-se uma pratica pedagogica fragmentada, sem relacdo com a
propria BNCC, distanciando-se sobremaneira do que se pretende. Isso também reforca as
criticas que ha na area acerca da formacao e da consequente atuacdo docente, frequentemente

caracterizadas como um “Frankenstein’

. Nao por menos, quando se fala de estudos da
Educacio Fisica na Educagio Infantil, um grande alvorogo se instaura®. Assim como se observa
nas politicas nacionais, nota-se que as politicas locais para com a Educagdo Infantil ndo
estabelecem didlogo com a produgdo cientifica que versa sobre os infantis e atendem a
interesses ou visdes particulares de criangas. Como se percebe, ha varias nuances instaveis no
campo do governo da infancia e de seus dispositivos.

No caso da Educacao Fisica, em que pese os discursos da aptidao fisico-esportiva
e do desenvolvimento psicomotor e afetivo serem hegemonicos na area, ha outras perspectivas
curriculares que se pautam pelas ciéncias humanas. Estas buscam uma formagao mais critica
em tempos de combate as desigualdades sociais, conforme preconiza a legislacdo brasileira, e
balizam seus documentos orientadores. Nesse bojo, se, de um lado, entre essas perspectivas
curriculares, encontram-se aquelas centradas apenas nas questoes de classe e no determinismo
econdmico, de outro, destaca-se uma perspectiva com centralidade na cultura. Esta se preocupa
justamente com os modos de subjetivacdo presentes na cultura corporal, na tentativa de
contribuir para o enfrentamento de um modelo escolar e social homogeneizante, tal como se

caracterizou a escolarizagao nos ultimos dois séculos.

5 Neira (2009) e Nunes (2011) apresentam largo debate sobre esse modelo de formagdo e seus efeitos deletérios
tanto aos egressos como aos seus discentes.

6 Essas criticas sdo sentidas na minha pele todas as vezes que apresento minhas pesquisas no campo dos estudos
da Educagao Infantil em congressos da Educagio Fisica.



20

Essa perspectiva ¢ conhecida como curriculo cultural da Educagao Fisica e afirma
viabilizar, aos sujeitos, a produ¢cdo de modos de subjetivagdo que favoregam a criacao de outra
estética de existéncia, afirmando a diferenca e a poténcia da vida’. Diante dos limites dados
pelas atuais condigdes da Educacdo Infantil, entende-se que, em virtude de seus objetivos
voltados a experiéncia dos sujeitos, tomada como modo de subjetivagdo, o curriculo cultural ¢
0 que mais se alinha as pretensdes dessa etapa.

O curriculo cultural possibilita identificar, interpretar e experienciar as diferentes
maneiras pelas quais as praticas corporais acontecem na sociedade e toda a poténcia cultural
apresentada por seus representantes. Além disso, essa perspectiva incentiva a criagao de outras
formas de ver, pensar, dizer e fazer essas praticas, enfim, de produzir diferenca. Para tanto, o
curriculo se alinha as teorias pds-criticas do curriculo, compostas por um amplo conjunto de
correntes tedricas vinculadas aos denominados tedricos da “virada linguistica” (Neira; Nunes,
2022a).

As bases epistemoldgicas e didatico-pedagdgicas do curriculo cultural da Educagao
Fisica marcam seu territério no multiculturalismo critico, no debate pds-estruturalista dos
estudos culturais e nas filosofias da diferenca®. Por essa razao, esse curriculo trata as aulas como
acontecimentos e as entende como momentos em que sdo criadas possibilidades de produzir
experiéncias a partir de encontro entre diferentes formas de existéncia (Nunes, 2018). Dessa
maneira, parece que no curriculo cultural a melhor maneira de pensar a infancia ¢ pela
experiéncia, no sentido dado por Larrosa® (2002), autor que estabelece didlogo permanente com
os filosofos da diferenca, ou seja, trata-se de compreender a infancia como um corpo-crianga
com maior disponibilidade para a produgdo do acontecimento, do efeito e da transformagao.

Existem mais de 200 relatos publicados em que docentes experienciam esse
curriculo em suas praticas pedagogicas. Esses relatos encontram-se, em sua maioria, no
repositorio'® do Grupo de Pesquisas de Educagdo Fisica escolar (GPEF) da Universidade de
Sao Paulo (USP), coordenado por Marcos Garcia Neira e o cocoordenado por Mario Luiz
Ferrari Nunes. Além dos relatos de experiéncia produzidos pelos membros do grupo, o
repositorio concentra outras produgdes relacionadas ao curriculo cultural: livros, videos,

artigos, eventos, entre outros.

7 Informam Neira e Nunes (2022a) que a no¢do de vida ora defendida ndo tem a ver com nog¢des bioldgicas, mas,
sim, politicas.

8 Expressdo mais ampla que insere autores herdeiros de Nietzsche, como Michel Foucault, Gilles Deleuze, Jean
Francgois Lyotard, Jacques Derrida, entre outros.

® Trato sobre essa nogdo de experiéncia de maneira mais aprofundada no Capitulo 4.

10 Disponivel em: www.gpef.fe.usp.br
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Na introducao de uma de suas obras, Neira (2019) descreve como se deram as
construcdes desses relatos de experiéncia. O autor conta que, em 2004, um grupo de
professores(as) da Educagdo Bésica se reunia frequentemente na Faculdade de Educacdo da
USP para estudar e debater as teorias pos-criticas. Nessas reunides, os participantes discutiam
situagoes didaticas fundadas nas nogdes de cultura, linguagem, conhecimento, identidade e
diferenga ancoradas no pensamento pds-estruturalista (Neira, 2019). As atividades realizadas
pelos(as) professores(as) eram documentadas em formato oral, escrito ou audiovisual e
compartilhadas com o coletivo durante os encontros. Foi dessa maneira que, posteriormente, o
repositorio foi criado, concentrando todas as producdes do GPEF.

O site apresenta 225 relatos de experiéncia escritos, sendo 18 deles referentes a
Educagio Infantil''. No canal do YouTube do GPEF existe uma playlist chamada “pratica
pedagdgica”, que retne 78 relatos de experiéncia em formato de video, dos quais seis sdo sobre
experiéncias na Educacao Infantil; porém, quatro também estao disponiveis em formato escrito
e dois ndo se apresentam versdo textual. Percebe-se, portanto, que ainda ha poucos relatos de
experiéncia de professores(as) que trabalham com o curriculo cultural na Educagdo Infantil.
Além disso, sao poucos os relatos de professores(as) especialistas da Educacao Fisica que
exercem o curriculo cultural nessa etapa. Dos 18 relatos identificados, 5 (33,3%) foram
realizados por professores(as) de Educagdo Fisica e 13 (66,6%) por pedagogas, dos quais 6
foram produzidos de modo colaborativo com um professor de Educac¢ao Fisica.

Além dos relatos de experiéncia, existem apenas duas pesquisas que tratam do
encontro entre o curriculo cultural e a Educacdo Infantil. A primeira ¢ de Macedo (2010),
realizada em uma creche situada em Sao Paulo com criancas de 2 a 3 anos, cujo objetivo foi
analisar uma experiéncia pedagogica de Educacdo Fisica pautada por essa perspectiva
curricular. A segunda ¢ a pesquisa colaborativa desenvolvida por Duarte (2021), que teve como
objetivos: compartilhar com a comunidade pedagogica de uma instituicdo de Educagdo Infantil
conhecimentos sobre a perspectiva cultural da Educagao Fisica; produzir com os praticantes do
cotidiano da Educac¢ao Infantil experiéncias pedagogicas nessa perspectiva; descrever e analisar
as experiéncias realizadas, considerando as narrativas dos participantes, docentes e criangas,
produzidas durante e/ou a partir das intervengdes; evidenciar pertinéncias, impertinéncias,
potencialidades e fragilidades de um curriculo cultural da Educag¢ao Fisica na Educagao Infantil.

Cabe dizer que parte dos relatos computados supra (6) decorreu dessa pesquisa colaborativa

' Todos os dados s3o de junho de 2025.
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entre o pesquisador professor de Educacdo Fisica e pedagogas. Ademais, ndo ha nenhuma
pesquisa sobre o curriculo cultural que leve em consideracdo os bebés.

Sendo assim, destaco a importancia deste estudo, uma vez que o curriculo cultural
da Educagao Fisica na Educagdo Infantil apresenta potencialidades tanto para dialogar com a
BNCC quanto para tensionar seus pressupostos!’. Além disso, pode contribuir para a
formulagdo de uma concepc¢ao de infancia propria do curriculo cultural, fortalecendo suas bases
epistemoldgicas.

O objetivo desta pesquisa foi compreender o modo como o curriculo cultural da
Educagao Fisica ¢ representado pelas pedagogas e/ou professores(as) de Educagao Fisica na
Educacdo Infantil, a fim de evidenciar os efeitos produzidos no encontro pedagdgico entre
docentes — praticas corporais — criangas ¢ bebés. Nesse bojo, algumas perguntas fomentam o
estudo: Como se d4 o governo dos infantis pelos(as) docentes do curriculo cultural? De que
modo isso ocorre na pratica pedagdgica e o que isso produz? Esse modo de operar alinha-se a
qual concepgdo de infancia? Aquela que trata o corpo infantil como objeto de cuidado, controle
e otimizacdo, tomando os infantis como os desejados futuros adultos, como preveem as
perspectivas psicobiologicas do esporte, do desenvolvimento motor, da psicomotricidade ou da
satde? Ou sera que traz rastros das teorias criticas, que pensam a Educagdo Fisica como um
espago de emancipagdo e superacao dos discursos de controle, ao questionar como as praticas
corporais reproduzem normas que promovem as desigualdades sociais? Ou ainda, como coloca
Larrosa (2002), serd uma experiéncia? Ou um hibrido de concepgdes, como se ve€ na pratica da
Educacao Fisica escolar (Nunes, 2011)? Ou algo ainda a ser inventado?

Para aprofundar essas questdes, no capitulo denominado “(Des)roteiro” apresento
os operadores metodoldgico e analitico, explicando o caminho trilhado pela pesquisa. Realizei
entrevistas narrativas ressignificadas no campo pés-estruturalista com cinco professores(as)'?,
que atuam na Educacao Infantil sob a perspectiva do curriculo cultural da Educagdo Fisica. As
entrevistas foram efetuadas em dois momentos: no primeiro, que antecedeu a qualificacdo, os
cinco participantes responderam as perguntas “De que maneira vocé teve contato com o
curriculo cultural da Educacao Fisica? Como vocé o vé€ acontecendo em sua pratica pedagogica

na Educacdo Infantil?”’; no segundo momento, quatro deles participaram novamente, agora

12 Pensando aqui a politica curricular ndo s6 como um documento a ser implementado, mas também que, ao se
mover, também ¢ movida ndo so6 pelos professores, mas também pelas criangas, pelos bebés e pelos outros agentes
educacionais.

13 Autorizado pelo Comité de Etica. Ntimero do parecer: 6.108.265.
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respondendo a solicitagdo: “Narre detalhadamente uma aula ou momento em que vocé realizou
tendo em vista o curriculo cultural da Educag¢ao Fisica na Educacao Infantil”.

A escolha pela entrevista narrativa se deu pela compreensdo de que as narrativas
sao representacgoes e, portanto, expressam uma possivel verdade, uma perspectiva — situada em
determinado espago-tempo, contexto socio-historico e politico (Hall, 2016). Considerei tais
representacdes como praticas discursivas, mobilizando ferramentas conceituais produzidas por
Michel Foucault, autor reconhecido por seus comentadores como alinhado ao campo pos-
estrutural, e também as tecnologias de si, segundo as quais a verbaliza¢ao ou o ato de narrar-se
¢ uma técnica de si. Essas tecnologias permitem que os individuos — com auxilio de outros
meios ou de si mesmo — operem sobre seus modos de ser e os transformem (Foucault, 2004).

Ainda nesse capitulo, descrevi o processo de transcri¢do e analise. Compreendi o
discurso, em termos foucaultianos, como operador analitico, partindo da defini¢ao de discurso
como um conjunto de enunciados sustentados pelas mesmas formagdes e organizagdes. O
discurso coloca em jogo aquilo que ¢ permitido dizer, o que pode ser considerado verdadeiro
(ou falso) e, dessa maneira, compde a ideia de formacao discursiva.

A formacao discursiva, segundo Foucault, apresenta como principios a dispersado e
a reparticao dos enunciados, disseminando, em um campo de recorréncia, o que pode € o que
nao pode ser dito, o que deve e o que ndo deve ser considerado, delimitando uma ordem ¢ a
posicao dos sujeitos nessa ordem. Essas organizacdes discursivas produzem a ideia de um saber
verdadeiro, o que pode implicar tanto em exercicios de poder e reconhecimento de si, por parte
dos sujeitos, quanto processos de identificacdo entre uns e outros, uma vez que as significagdes
ali presentes soam a eles familiares e fazem sentido.

Isso posto, tendo o objetivo e a metodologia desta pesquisa em vista, o capitulo
seguinte, intitulado “Primeiro personagem: o curriculo cultural”, buscou identificar as bases
epistemolodgicas e os encaminhamentos didaticos dessa proposta. Foquei os encaminhamentos
didaticos, considerando que o objetivo central da presente pesquisa foi compreender o modo
como o curriculo cultural da Educagao Fisica € representado por pedagogas e professores(as)
de Educacgao Fisica na Educacao Infantil, e entendi que tais encaminhamentos sdo elementos
estruturantes da pratica pedagogica dos(as) professores(as).

Na sequéncia, apresento o capitulo “Segunda personagem: a Educagdo Infantil”.
Nele, parto da compreensao de que a infancia ¢ uma invencdo da modernidade ocidental,
delineando um breve panorama das contribui¢cdes dos estudos foucaultianos sobre o tema,

especialmente a partir dos conceitos de governamentalidade, biopolitica e disciplina, que
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permitem compreender a infancia como constru¢do histérica e recusar defini¢cdes fixas,
naturalizadas e essencialistas. Em seguida, apresento a emergéncia da Educagdo Infantil na
Europa e, posteriormente, no Brasil, destacando os marcadores sociais de identidade que
configuram o sujeito infantil.

No segundo momento do capitulo, explico como a invengao da infancia implicou a
producdo de multiplos saberes sobre sua existéncia, gerando praticas discursivas € nao
discursivas que disciplinam e regulam os corpos infantis, profundamente inseridas no contexto
escolar. Para exemplificar, analiso os discursos médico, pedagdgico, psicologico, socioldgico
e filosofico.

Por fim, no capitulo “Encontros”, apresento a analise de dados desta pesquisa.
Estruturei o capitulo em cinco sec¢des: “Basquete”, “Criangas da caverna”, “Brincadeira de
carrinho”, “Samba de morro” e “Lenda de Mani” — cada uma corresponde a narrativa de um
professor(a) entrevistado(a). Tendo em vista o encontro pedagdgico entre docentes-praticas
corporais-criangas e bebés, percebe-se o curriculo cultural como uma possivel via para construir
caminhos na Educagao Infantil.

Dessa forma, as criangas e os bebés se tornam partes constitutivas do processo de
constituir-se professor(a), pois os(as) professores(as) entrevistados(as) mostraram-se
dispostos(as) e disponiveis para e com elas. Nao apenas as consideram produtores de cultura,
mas também permitem que produzam transformac¢des em seus modos de agir docente,
elaborando uma docéncia de dimensao estética, de inveng¢ao, de criagao.

Mesmo que o punhado de 4gua me tenha escapado tantas vezes — e assim sempre
sera —, ainda que ela tenha permanecido em minhas maos por pouco tempo, hd uma
impossibilidade de narrar os efeitos intimos. Todavia, a possibilidade de tocar a 4gua, sentir o
deslizamento e a temperatura nos dedos, nos milésimos de segundos com a mao imersa, entre
tantas singularidades do vivido, experimentado, ¢ aquilo que tento escrever nas proximas

paginas.
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2. (DES)ROTEIRO

Trés de julho de dois mil e vinte trés as dezoito horas e vinte minutos. Um
quarto, uma mesa com tampo de vidro, um computador, um fone de ouvido,
uma caneta preta, um caderno. Ligacao do google meet ja iniciada. Atenta para
a entrada do primeiro sujeito na chamada, ao mesmo tempo em que retomo a
pergunta inicial, anotada no caderno ao lado, como se eu ja ndo tivesse olhado
e lido ela mais tantas outras milhares de vezes. Dezoito horas e trinta minutos.
Notificagdo de permissdo de entrada do entrevistado na chamada. Um frio na
barriga dividido entre a preocupacao para a chamada nio cair, ndo travar ¢/ou
eu conseguir encaminhar a entrevista da melhor maneira possivel e o alivio de
que mais um passo da pesquisa estava sendo iniciado. A entrevista iniciou e
me vi totalmente distraida com a divida de deixar ou ndo o meu microfone
aberto. Decidi deixar. Os meus efeitos sonoros de vicios de linguagem, como
“Hum” e “Aham” na chamada de video, interrompiam instantaneamente a
narrativa do entrevistado. Rapidamente desliguei o microfone. De repente,
passaram-se quarenta e cinco minutos! Escolhi palavras finais ainda um tanto
quanto desajeitadas. Desliguei. Fechei o computador. Larguei a caneta sobre
o tampo de vidro. Olhei para a parede azul que fica atrds da mesa. Retornei
meu olhar para as minhas anotagdes no caderno. Soltei o ar como se eu tivesse
acabado de soltar algo muito pesado que eu estava carregando. Entendi que
esta pesquisa deixou de ser minha e ¢ um trabalho totalmente fundido ao
encontro destas professoras que aceitaram o convite e compuseram esse
coletivo (Anotagdes proprias, 2023).

Decidi descrever minha primeira entrevista com um dos(as) professores(as) que
contribuiram para a produgdo dos dados desta pesquisa como maneira de iniciar este capitulo
metodoldgico. Sem perder de vista o objetivo e a problematica deste trabalho, apresento as
possiveis maneiras das montagens ¢ desmontagens que deram corpo a esta pesquisa. Anuncio
de antemdo sobre a decisdo de realizar como operador metodoldgico a entrevista narrativa
ressignificada no campo de pesquisa pos-estruturalista com cinco professores(as) de Educagao
Infantil (pedagogas) e/ou professores(as) de Educacdao Fisica na Educagdo Infantil, que
afirmaram atuar com a perspectiva do curriculo cultural da Educagao Fisica. Além disso, para
o tratamento dos dados foi tomada como operadora de andlise a no¢do de discurso em termos
foucaultianos.

Ao decidir realizar a entrevista narrativa e, mais que isso, ancorada no campo de
pesquisa pds-estruturalista pois, ao determinar o curriculo cultural da Educacao Fisica como
objeto de investigacdo, estabeleco, também, uma tentativa de didlogo com o pos-
estruturalismo), deparo-me com uma problematica desse referencial de ndo possuir um método
recomendado ou dado a priori para pesquisar sobre o tema, muito menos um manual de como

fazé-lo.
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Este capitulo ¢ organizado da seguinte maneira: no primeiro item, busco apresentar
a entrevista narrativa como operador metodologico e seus processos; no segundo, apresento a

ideia de discurso em termos foucaultianos como operador analitico e seus procedimentos.

2.1 Entrevista narrativa

Desde o inicio da elaboracdo do projeto desta pesquisa, existia uma vontade de ter
como operador metodologico a entrevista narrativa. Feita a escolha desse procedimento,
entendia que o que faria era algo muito simples: um encontro entre mim
(entrevistadora/pesquisadora) e uma pessoa (entrevistado(a)/professor(a)). Essa ideia ilusoria
de “bate-papo” ignorava todo o rigor metodolégico de uma pesquisa e desconhecia todo o
cuidado do antes/durante/depois de uma entrevista.

Por isso, durante o processo de pensar e selecionar a metodologia da pesquisa, em
um dos encontros de orientagdo, fui apresentada a entrevista narrativa e foi solicitado que eu
estudasse e me aprofundasse sobre o assunto. Fui compreendendo que a entrevista narrativa se
da, de certa medida, quando uma pessoa (entrevistador(a)) solicita informacdes de outro grupo
(entrevistados(as)) para conseguir dados sobre um problema (Goémez et al., 1999), porém existe
toda uma técnica rigorosa para tal movimento. Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 91), ao tratarem

sobre a entrevista narrativa, afirmam:

Parece existir em todas as formas de vida humana uma necessidade de contar;
contar historias é uma forma elementar de comunicacdo humana e,
independentemente do desempenho da linguagem estratificada, ¢ uma
capacidade universal. Através da narrativa, as pessoas lembram o que
aconteceu, colocam a experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis
explicacdes para isso, € jogam com a cadeia de acontecimentos que constroem
a vida individual e social. Contar historias implica estados intencionais que
aliviam, ou ao menos tornam familiares, acontecimentos, sentimentos que
confrontam a vida cotidiana normal.

Dessa maneira, comecei a entender que as entrevistas narrativas sdo, entdo, técnicas
de gerar possiveis historias. Dentro dessas minhas leituras, comecei a me entusiasmar com esse
possivel tracado metodoldgico, mas me questionava: Como fazé-las? Como ¢ de fato realizar
uma entrevista narrativa e produzir uma possivel historia? Sabe-se que uma pesquisa no campo

pos-estruturalista incomoda-se com o ‘“como fazer” protocolado. Todavia, inicialmente,
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busquei encontrar uma estrutura do processo de realizacdo das entrevistas narrativas e me

deparei com a seguinte sistematizagao:

Quadro 1 — Fases principais da entrevista narrativa

Fases da entrevista narrativa Regras para a entrevista
Preparacao Exploragdo do campo

Formulagao de questdes exmanentes
Iniciacao Formulagao do topico inicial para a narragao
Emprego de auxilios visuais (opcional)

Narragao central Nao interromper

Somente encorajamento ndo verbal ou para-
linguistico para confirmar a narragdo

Esperar para sinais de finalizagdo (“coda”)
Fase de perguntas Somente “que aconteceu, entdo?”

Nao dar opinides ou fazer perguntas sobre
atitudes

Nao discutir sobre contradi¢bes
Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”
Ir de perguntas exmanentes para imanentes

Fala conclusiva Parar de gravar

Sao permitidas perguntas do tipo “por qué?”
Fazer anotacdes imediatamente depois da
entrevista

Fonte: Muylaert et al. (2014, p. 195).

Muylaert et al. (2014) explicam que as questdes exmanentes apontadas sdo as
questdes da pesquisa, que, ao estudar, aproximar-se do tema, realizar a revisdo de literatura e o
aprofundamento do estudo, o pesquisador acaba por crid-las. Essas questdes sdo transformadas
em imanentes, o momento fundamental no processo de investigacdo, ou seja, utilizar as
questdes exmanentes na narragao, porém adequando a linguagem do informante (Muylaert et
al.,2014).

Entendido isso, ou melhor, achava que tivesse entendido e, também, completamente
entusiasmada com o tema de minha pesquisa, iniciei o primeiro momento do procedimento
metodoldgico desta pesquisa: a elaboracdo das perguntas das entrevistas narrativas. Realizei
um caminho muito ancorada no que Jovchelovitch e Bauer (2002) sugerem e elaborei as
seguintes perguntas disparadoras para a entrevista com os(as) professores(as): De que maneira
vocé teve o contato com o curriculo cultural da Educacao Fisica? Como vocé vé o curriculo

cultural da Educagdo Fisica acontecendo na sua pratica pedagogica na Educagdo Infantil?
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A elaboragdo destas perguntas ocorreu depois das leituras das producdes sobre o
curriculo cultural da Educacao Fisica, tanto os artigos/livros/teses/dissertagdes quanto os relatos
de experiéncia. Todo esse material encontra-se disponivel no site do Grupo de Pesquisas em
Educagio Fisica Escolar (GPEF)'* da Faculdade de Educagdo (FE) da Universidade de Sdo
Paulo (USP).

Na introdug@o de uma de suas obras, Neira ¢ Nunes (2022a) contam que, em 2004,
um grupo de professores(as) da Educagdo Bésica se reunia frequentemente na Faculdade de
Educagdao da USP para estudar as teorias poOs-criticas. Nessas reunides, os participantes
debatiam situagdes didaticas pautadas pelas nogdes de cultura, linguagem, conhecimento,
identidade e diferenca. As atividades realizadas pelos(as) professores(as) eram documentadas
no formato de relatos orais, escritos ou, ainda, audiovisuais ¢ compartilhadas com o coletivo
durante as reunides. Foi dessa maneira que, posteriormente, o sife foi criado, a fim de concentrar
todas as produgdes do GPEF.

Saliento que o site apresenta (na aba relatos) 225 relatos de experiéncia escritos,
sendo 18 relatos com a Educagio Infantil'®>. No canal do YouTube do GPEF, existe uma playlist
chamada “pratica pedagogica”, em que se encontram 78 relatos de experiéncia em formato de
video, dos quais 6 sdo relatos de experiéncia na Educacao Infantil, porém destes 4 também sao
em formato escrito. Destaco que, para a elaboracdo das perguntas exmanentes, todos os relatos
de experiéncia que ocorreram na Educa¢ao Infantil foram lidos.

Outro ponto identificado para a elaboragdo das perguntas foi o contato com a tese
de Borges (2019), na qual o autor se debrucou sobre as manifestacdes da verdade presentes no
curriculo cultural da Educacdo Fisica, visitando as produgdes académicas publicadas e as
técnicas de manutencao do discurso, pautando-se pelos relatos de experiéncia. Entre alguns
resultados de sua pesquisa, destaco a identificagdo do autor com uma intencionalidade desse
curriculo na ndo fixacdo de significados as praticas da cultura corporal, porém questiona uma
rigorosidade aos agentes pedagogicos para atuarem dentro de uma ordem do discurso e, ainda,
“devem estar em acordo com a ‘vontade de verdade’ desse dispositivo pedagdgico, cuja
formagdo discursiva remete a enunciados das teorizagdes curriculares criticas e pos-criticas”
(Borges, 2019, p. 80).

Apds o contato com essas informagdes, entendo que a primeira pergunta da

entrevista — “De que maneira vocé teve o contato com o curriculo cultural da Educacao Fisica?”

14 Disponivel em: www.gpef.fe.usp.br.
15 Todos os dados sdo de junho de 2025.
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— justifica-se exatamente pelo fato de identificar a posicao que o(a) entrevistado(a) ocupa no
campo discursivo da Educacdo Fisica. Ja a segunda questdo — “Como vocé vé o curriculo
cultural da Educacgdo Fisica acontecendo na sua pratica pedagégica na Educagdo Infantil?” —
explica-se, pois a forca dos relatos dos(as) entrevistados(as) sobre suas praticas pedagdgicas e
na dispersao dos discursos do curriculo cultural ¢ de tal ordem que faz apagar seu carater
ficcional, uma vez que as falas sdo representacdes de representacdes (Neira; Nunes, 2022). Sao
textos cujas palavras e a organizacao de sua narrativa ndo s6 atendem a uma vontade de verdade,
como mantém abaixo da superficie do discurso os jogos de forca que estabeleceram os critérios
pelos quais os escritores-curriculistas selecionam o que querem € como querem comunicar a
experiéncia pedagogica. Dessa maneira, considero as falas dos(a) professores(as) como uma
enunciag¢do do curriculo cultural da Educacdo Fisica, da infancia e da Educacao Infantil, pois
fazem parte da rede que faz circular os significados em uma dada ordem do discurso. Como
dizem Neira e Nunes (2006; 2009; 2022a; 2022b), o curriculo cultural da Educacao Fisica ¢, de
fato, aquilo que os(as) docentes produzem, escrevem, publicam, enfim, sdo eles(as) os(as)
artistas dessa perspectiva e os(as) que fazem dispersar seus discursos.

Definidas as perguntas, iniciei o segundo momento dos procedimentos
metodoldgicos: busquei professores(as) que atuavam na Educacdo Infantil tendo em vista o
curriculo cultural e, para tanto, fui em disciplinas da pds-graduacdo e grupos de estudos que
tinham o curriculo cultural como tema. Ainda ndo satisfeita, perguntei para docentes do ensino
superior se conheciam alguém a partir desse critério. Apds muitas procuras, muitas conversas
e muitos “ndo conhec¢o ninguém que estd na Educacdo Infantil, pois aqui na cidade ndo tem
professor especialista na Educagdo Infantil”, encontrei cinco professores(as), aos(as) quais
realizei o convite para participar da pesquisa via e-mail e todos(as) aceitaram.

Os tragos'® dos sujeitos da pesquisa narrada por eles mesmos durante o encontro

configuraram-se da seguinte maneira:

Quadro 2 — Tracos dos sujeitos dos encontros

Entrevistados(as) Tracos

16 Para ser fiel ao referencial tedrico pos-estrutural, uso o termo “traco” do sujeito, pois este ndo ¢ uma
caracteristica fixa ou intrinseca, mas algo que emerge por meio das experiéncias, contextos e relacdes que os
sujeitos tecem com o mundo. Esses tragos sdo sempre sujeitos & mudanga, uma vez que o sujeito € visto como
multiplo, fragmentado e instavel, constituido e reconstituido por discursos e praticas.
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Entrevistado(a) 1 Licenciada em Educacao Fisica e atua como professora de Educagao Fisica
na Educagdo Infantil em uma rede privada de um municipio do estado

Minas Gerais had pelo menos cinco anos.

Entrevistado(a) 2 Em 2019, iniciou sua trajetéria como docente da educagdo basica, porém
no momento da entrevista era seu primeiro ano como professor de
Educagdo Fisica na Educagdo Infantil em uma rede publica em um

municipio do estado de Sao Paulo.

Entrevistado(a) 3 Professor recém-formado em licenciatura na Educagdo Fisica, estava em
sua primeira experiéncia docente e que ocorreu na Educagdo Infantil em

uma rede publica de uma cidade do interior do estado de Sao Paulo.

Entrevistado(a) 4 Atua desde 2015 como pedagoga na Educacdo Infantil em uma rede
publica em um municipio do estado de S3o Paulo; em 2019 foi
coordenadora na mesma rede, mas em 2020 retomou como pedagoga na

Educagao Infantil.

Entrevistado(a) 5 Licenciada em Educagdo Fisica e, passados alguns anos exercendo a
docéncia, decidiu realizar uma formagdo complementar denominada
pedagogia para licenciados com duragdo de um ano. Sendo assim,
apresenta a formacao de licenciada em Educagéo Fisica e Pedagogia. Atua
em uma rede publica em um municipio no interior do Estado de Sao Paulo

com o cargo de pedagoga em uma creche.

Fonte: A autora.

Ademais, cabe dizer que os(as) cinco professores(as) atuam em municipios
diferentes. Assim, definidos os cinco sujeitos, iniciei o terceiro momento: a realizagdo das
entrevistas. As entrevistas com essas perguntas foram executadas no primeiro semestre de 2023.
Esse periodo foi marcado por: siléncios, vozes, rabiscos nos papéis, pensamentos. Muitos
pensamentos vindos de maneira completamente desgovernada com um gesto de montagem e
desmontagem, colagem e descolagem daquilo que era identificado, visto, lido, interpretado.

Encerrei todas as entrevistas e as transcri¢oes (realizadas no segundo semestre de
2023), com a escrita do texto de qualificagdo. Finalizada a escrita uma semana antes do dia da
qualificagdo, comecei minha preparacdo relendo mais uma vez as transcrigdes das entrevistas e
percebi algo muito estranho que eu ndo conseguia nomed-lo/explica-lo. Lia, relia, lia mais um
pouco e sentia que havia algo de estranho em minha postura como entrevistadora, mas até

aquele determinado momento eu ndo conseguia perceber o que estava acontecendo.
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Chegada a qualificacao, (os)as professores(as) que compuseram a banca disseram
suas consideragdes, sugestdes, apontamentos, desapontamentos. Entre as falas, havia uma
convergéncia de opinido sobre minha postura durante as entrevistas: fui uma pesquisadora em
busca incessante de minha propria verdade sobre o tema. Nao realizei uma pergunta inicial e
permiti que o(a) entrevistado(a) narrasse da maneira que ele(a) achasse pertinente, eu fazia
perguntas condicionando as respostas, na tentativa de escutar aquilo que eu esperava escutar.

Pois bem! A banca afirmou que eu ndo fiz uma entrevista narrativa e sugeriu, para
tentar solucionar essa questdo metodoldgica, que eu alterasse minha metodologia para
entrevista semiestruturada. Isso posto, estudei o que seria uma entrevista semiestruturada e de
que maneira ela poderia ajudar nessa minha postura de entrevistadora.

Flick (2009) explica que Scheele e Groeben (1988), em seu método de reconstrucao
de teorias subjetivas, criam a entrevista semiestruturada. O termo ‘“teoria subjetiva” estd
relacionado, conforme o entendimento desses autores, ao fato de os(as) entrevistados(as)
possuirem um complexo conhecimento sobre o aspecto a ser estudado. Tal conhecimento inclui
suposigdes explicitas e imediatas, que acabam sendo reproduzidas pelos(as) entrevistados(as)
de forma espontdnea ao responderem uma pergunta aberta, sendo esta complementada com
suposi¢des implicitas. Na tentativa de articula-las, ¢ necessario que o(a) entrevistado(a) seja
amparado(a) por apoios metodoldgicos, razdo pela qual aqui sdo aplicados diversos tipos de
questdes. Essas questdes sdo utilizadas para reconstruir a teoria subjetiva do(a) entrevistado(a)
sobre o assunto em estudo. A entrevista ¢ complementada por uma “técnica de disposicao de
estrutura”, e, ao aplicar essa técnica com os enunciados extraidos da entrevista anterior, estes
sdo transformados em uma estrutura.

Flick (2009) apresenta um guia da entrevista semiestruturada, cujo método ¢é
constituido por trés tipos de perguntas: inicia-se com uma questdo aberta e, no decorrer da
entrevista, ocorrem as perguntas controladas e encerra-se com uma questdo confrontativa.
Segundo o guia, a questdo aberta ¢ uma pergunta em que o(a) entrevistado(a) responde com
base em seu conhecimento que “possui imediatamente na mao” (Flick, 2009, p. 149). As
questdes controladas acontecem conforme o andamento da entrevista, o(a) pesquisador(a) deve
direcionar a entrevista a partir de perguntas referentes a literatura cientifica do tema de estudo
e/ou das pressuposi¢des teoricas elaboradas anteriormente. Por fim, as questdes confrontativas
sao “as teorias e as relacoes apresentadas pelo(a) entrevistado(a) até aquele determinado ponto”

(Flick, 2009, p. 149).
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ApoOs esse meu exercicio e muitas conversas com o orientador, percebi que eu
também ndo havia feito uma entrevista semiestruturada. Primeiro, obviamente, por ndo ter
pensado de antemao tal técnica e por ndo ter me preparado para isso. Segundo, porque eu
elaboro apenas uma pergunta inicial, e as outras perguntas que realizei ao longo das entrevistas
foram acontecendo de forma completamente despretensiosa, com a ansia de que aparecesse nas
narrativas algo que eu desejasse a partir de meu grande envolvimento com o tema.

Com esse problema em vista, entrevista narrativa versus entrevista semiestruturada,
a banca examinadora da qualificacdo sugeriu, também, que eu fizesse uma segunda entrevista
com os(as) professores(as). Logo, realizei esse quarto momento do processo metodologico. A
decisdo se justificou de dois modos: o primeiro foi para tentar alterar minha postura diante
dos(as) entrevistados(as) para caracterizar melhor uma entrevista narrativa; o segundo, em face
da problematica deste trabalho — “o que pode o encontro pedagogico do curriculo cultural e a
Educagao Infantil?” —, esta relacionado ao fato de a primeira entrevista ter apresentado muito
poucos dados nas narrativas sobre a pratica pedagogica em si, sobre o que acontecia nesse
encontro dos(as) professores(as) com as criangas.

Diante desse contexto, elaboro o seguinte enunciado para a segunda entrevista:
“Narre detalhadamente sobre alguma aula/momento que vocé realizou tendo em vista o
curriculo cultural da Educac¢ao Fisica na Educacao Infantil”. Entrei novamente em contato com
os(as) cinco professores(as) para saber da disponibilidade/interesse deles em participar de uma
segunda entrevista para a pesquisa. Dos cinco professores, quatro participaram da segunda
entrevista, pois infelizmente a entrevistada 1 (ver Quadro 2) apresentou um problema durante
o processo de pesquisa e nao pdde participar. Todavia, decidi manter sua narrativa da primeira
entrevista, pois, embora nao tivesse tantos detalhamentos sobre a pratica pedagdgica, ainda foi
possivel localizar vestigios sobre o encontro pedagdgico do curriculo cultural com a Educagao
Infantil.

Um fato muito interessante ocorreu na finalizagdo da segunda entrevista, quando
os(as) professores(as) enviaram fotos de suas praticas pedagodgicas como forma de ilustrar
aquilo que eles(as) haviam narrado. Ao me deparar com as fotos, elas causaram uma forte
euforia nesse meu gesto de pesquisadora, pois elas potencializaram ainda mais as
transformagdes que os encontros com aqueles(as) professores(as) ja estavam me causando.
Dessarte, achei interessante a utilizagao de algumas delas na escrita deste trabalho ndo como
forma de analisa-las/interpreta-las, mas como um modo de mostrar que esse meu processo de

analise sofreu interferéncia dessas fotos. Por essa razdo, entrei em contato com o comité de
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¢ética e, como as fotos escolhidas nao tinham os rostos das criangas, ndo foi preciso realizar
outro Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TLCE), porém os professores assinaram um
termo de autorizacdo de uso de suas imagens, que foi arquivado com o TCLE.

Apos descrever os quatro momentos do processo metodologico das entrevistas,
entre leituras, escritos e respiros, considero que esta pesquisa tem como pressuposto a dificil
tarefa de manter um didlogo com o campo teorico pos-estruturalista, o qual, conforme destacam
Meyer e Paraiso (2012), ndo propde um método prescritivo nem recomenda um conjunto fixo
de procedimentos. Embora a técnica de entrevista narrativa possua uma estrutura de operagao
previamente delineada, sua utilizagdo nesta pesquisa foi ressignificada a partir desse aporte
teorico, deslocando-se de uma légica de aplicagdo técnica para uma ldgica inventiva e aberta a
contingéncia. Assim, a produgdo e a analise de dados ndo se configuram como etapas lineares
ou reguladas por protocolos, mas como agdes entrelacadas de criacdo, nas quais o proprio ato
de narrar e de escutar se torna parte do processo de problematizagao ¢ de produgado de sentidos.

Com as entrevistas realizadas, iniciou-se o processo de transcri¢do e andlises de

dados. No proximo item, debrugo-me sobre a explicagdo dessas etapas.

2.2 O discurso como operador analitico

Como anunciei que a metodologia adotada foi entrevista narrativa ressignificada no
campo pos-estruturalista, percebe-se que enfatizo com frequéncia ter entendido a entrevista
narrativa de forma “ressignificada”. Sinto a necessidade de marcar constantemente essa minha
postura como pesquisadora, pois tentei (sabendo da dificil tarefa) me opor a uma acdo
protocolada com comeco, meio e fim muito bem fixados e explanados de antemdo. Digo
“ressignificada” ndo para tentar descrever algo que contrapde todas as técnicas estabelecidas e
criadas sobre o gesto de entrevistar, nem para mostrar que “por detras” de uma pesquisa existiu
uma logica que da para ser deduzida e depois usada em outras pesquisas. Sendo assim, pensando
que esta pesquisa apresenta o dificultoso anuncio de tracejar em meio a linhas do campo pos-
estruturalista, a entrevista ressignificada parte da premissa de compreender a narrativa do(a)
professor(a) como a) pratica discursiva; e b) tecnologia de si.

Sobre a narrativa como pratica discursiva, utilizo-me de algumas ferramentas
conceituais acerca da temadtica produzidas por Michel Foucault, as quais se concentram,
principalmente, em duas de suas obras, 4 arqueologia do saber e A ordem do discurso, pois

nelas as noc¢oes de discurso, enunciado e formacao discursiva sdao exaustivamente trabalhadas.
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Na obra 4 arqueologia do saber — primeira edigdo no Brasil datada de 1986 —, Foucault
apresenta um conceito importante para compreender o método arqueoldgico!’, que é o
enunciado. O autor se debruga sobre a discussdo desse conceito no Capitulo III, intitulado “O

enunciado e o arquivo”. Segundo Foucault (2012, p. 140-141), o enunciado caracteriza-se por:

[...] um referencial (que ndo ¢ exatamente um fato, um estado de coisas, nem
mesmo um objeto, mas um principio de diferenciacdo); um sujeito (ndo a
consciéncia que fala, ndo o autor da formagao, mas uma posi¢ao que pode ser
ocupada, sob certas condigdes, por individuos indiferentes); um campo
associado (que nao € o contexto real da formulacdo, a situagdo na qual foi
articulada, mas um dominio de coexisténcia para outros enunciados); uma
materialidade (que ndo ¢ apenas a substancia ou o suporte da articulagdo, mas
um status, regras de transcrigdo, possibilidades de uso de reutilizagdo).

Na continuidade da definicdo desse conceito, o filosofo francés o coloca em
oposi¢do aos conceitos de frase, proposi¢do e ato de fala; além disso, faz uma relagdo de
enunciado e lingua. Segundo Foucault (2012), o enunciado ndo ¢ uma proposi¢do na medida
em que dois enunciados diferentes podem ser, do ponto de vista 16gico, iguais. O enunciado
também nao pode ser confundido com uma frase, na medida em que ha enunciados que nao sao
frases. O enunciado ndo ¢ um ato de fala, visto que dentro de um ato de fala existe a
possibilidade de ter mais de um enunciado. Ademais, o autor afirma que o enunciado nao tem
uma forma fixa, muito menos ¢ imutavel. Por isso, existe a relacdo do enunciado com a
linguagem, pois ela ¢ um conjunto de signos e ¢ quem produz um sistema para a construgao dos

enunciados possiveis. Nessa linha, Foucault (2012, p. 105) explana que o enunciado

[...] € uma funcdo de existéncia que pertence, exclusivamente, aos signos, e a
partir da qual se pode decidir, em seguida, pela analise, ou intuigdo, se eles
“fazem sentido” ou ndo, segundo que regra se sucedem ou se justapdem, de
que sdo signos, e que espécie de ato se encontra realizado por sua formulagao
(oral ou escrita).

O que faz a frase, a proposi¢do e o ato de fala se tornarem um enunciado ¢
exatamente a funcao enunciativa: Quem fala?; De onde fala?; Por que fala?; Para quem se fala?
(Gregolin, 2004). E a partir dai que entendemos, entdo, o discurso. Para Foucault (2012), o
discurso ¢ o ato de articular/manter ideias tanto nas palavras quanto nos gestos; tanto nos
olhares quanto na escrita. Compreende-se o discurso como uma rede de enunciados,

considerando-os instaveis por uma ordem do dizivel definida no interior de jogos de poder.

170 método arqueoldgico ndo se envolve no sentido de verificar o que ¢ verdadeiro € o que ¢ falso. Em vez disso,
Foucault (2012) trata do que ¢ dito pelas ciéncias humanas como um “discurso objeto”, ou seja, uma teoria sobre
o discurso.
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Apresento dois exemplos, um da Educacgdo Infantil e outro da Educacao Fisica, para elucidar o
conceito.

Imagine que, durante uma roda de conversa na Educa¢ao Infantil, a professora diz
as criangas: “Vamos guardar os brinquedos porque ja somos grandes e sabemos cuidar das
nossas coisas”. A primeira vista, trata-se apenas de uma frase ou orientagdo cotidiana. No
entanto, como enunciado, ela assume outra densidade: produz uma posicao de sujeito (crianga
responsavel), mobiliza um referencial (a no¢do de crescimento e maturidade como valor
positivo), insere-se num campo associado (outros enunciados pedagogicos que articulam
autonomia, disciplina e cidadania infantil) e se apoia em uma materialidade (o espaco da sala,
a autoridade da professora, o tom de voz, o tempo da rotina escolar). Assim, o enunciado nao
apenas descreve uma acdo. Ele constitui as criangas como sujeitos de determinada verdade
escolar: ser “grande” ¢ obedecer, organizar-se e corresponder a um ideal de responsabilidade.

Se observarmos uma aula em uma academia, ¢ comum escutar os(as)
professores(as) de Educacao Fisica enaltecerem que, “para ter saude, € preciso manter o corpo
em movimento todos os dias” como uma recomendagdo corriqueira sobre habitos saudaveis.
Entretanto, como enunciado, essa frase opera uma fun¢do enunciativa que faz existir certo modo
de compreender a satde, o corpo e a atividade fisica. Seu referencial ndo ¢ o fato empirico do
movimento em si, ¢ sim o principio de diferenciacdo que separa corpos saudaveis € nao
saudaveis conforme sua adesdo a uma norma de movimento continuo. O sujeito que fala (o(a)
professor(a) investido(a) da posi¢ao de saber biomédico e pedagdgico) confere autoridade ao
enunciado, que se associa a outros discursos sobre desempenho, prevenc¢do e estilo de vida
ativo. Sua materialidade se manifesta nas praticas corporais repetidas, nos aparelhos de
ginastica, nos cartazes motivacionais, nas planilhas de treino etc., elementos que sustentam e
reproduzem o enunciado. Como no exemplo anterior, o enunciado ndo apenas descreve uma
acdo, mas também constitui o corpo ativo como um corpo moralmente valorizado e
biologicamente legitimo, situando a atividade fisica no interior de uma rede discursiva que
produz modos de ser, viver e cuidar de si.

A obra A ordem do discurso'® tem como intencdo compreender o discurso ndo na
tentativa de identificar sua origem ou, ainda, tentar explicar por que usamos o discurso, ou
decifrar seus segredos. A aula propde apresentar de que maneira o discurso se organiza € o que

ele produz, quem est4 autorizado a dizer e quem nao o esté, o que pode ser dito, o que ndo pode,

18 Retrata a publicagdo da aula de abertura proferida em 2 de dezembro de 1970 por Michel Foucault ao assumir a
catedra Historia do Sistema de Pensamento no Collége de France, renomada instituicdo de ensino e pesquisa
parisiense, fundada em 1530.
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de tal modo e em tal lugar. Nao por menos, logo no inicio da obra, ele nos diz: “Mas o que ha,
enfim, de tdo perigoso no fato de as pessoas falarem e de seus discursos proliferarem
indefinidamente? Onde, afinal, esta o perigo?” (Foucault, 2014a, p. 8).

Importante atentar que, ao pensar com esse autor, faz-se necessario abandonar a
ideia de discurso como um agrupamento de signos, ou como significantes refletidos a certo
conteudo, com um significado oculto, escondido nos textos, invisiveis. Para Foucault (2014), o
que se tem sdo enunciados e relagdes que o proprio discurso coloca em movimento.

Sendo assim, parto da defini¢ao do discurso como um conjunto de enunciados que
se sustentam nas mesmas formacdes, mesmas ordens, mesmos campos de saberes, como o
pedagdgico, o psicologico, o biomédico, o sociocultural, o politico e, nesse caso, o da Educacao
Infantil, o do curriculo cultural, que produzem modos especificos de pensar, agir e dizer no
interior de determinada época. O discurso compde possibilidades de organizacdo a ponto de
permitir o dito, de dizer se ¢ verdadeiro ou falso, se ¢ ou ndo uma ciéncia.

Essa possibilidade de organizagdo compde, entdo, a nogao de formagao discursiva.
Para Foucault (2008b), a formagao discursiva compreende-se um conjunto de enunciados, que
nunca ¢ homogénea e, também, apresenta elementos de uma outra formag¢ao discursiva que a
antecede, produzindo uma combinagdo de diferentes discursos. Segundo o filésofo, “ndo ha
enunciado que ndo suponha outros; nao ha nenhum que nao tenha, em torno de si, um campo
de coexisténcias [...]” (Foucault, 2008b, p. 112).

A formacgdo discursiva tem como principio geral “a dispersdo e a reparti¢ao” dos
enunciados. Ela dissemina, em um campo de recorréncia do discurso, o que pode ser dito e o
que ndo pode, o que deve e o que ndo deve ser considerado, delimitando uma ordem e, também,
a posicao dos sujeitos nessa ordem. Essas regras criadas pelo discurso produzem a ideia do
saber verdadeiro, tanto possibilitando exercicios de poder de um reconhecimento de si por parte
dos proprios sujeitos quanto promovendo um processo de identifica¢do entre uns e outros, pois
as significagdes ali presentes soam familiares e fazem sentido.

Nessa direcao, € preciso que esteja licida a no¢ao de que as formagdes discursivas
produzem e colocam em circulacido verdades sobre o mundo e as coisas ancoradas em saberes
especificos que sustentam determinado campo. Quando ocorreram as entrevistas com os(as)
docentes e eles(as), em determinado momento, citaram sua pratica pedagdgica ancorada na
perspectiva do curriculo cultural da Educacdo Fisica, devemos entender que esse sujeito
obedece a um conjunto de regras estabelecidas historicamente, ao mesmo tempo que profere e

contribui com a manutencao de uma verdade dentro dessa dindmica de poder e saber. Essas
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regras nao constituem algo como o consciente ou o inconsciente nos termos psicanaliticos. Elas
estdo no discurso que governam aqueles que atuam nesse campo e o fazem dispersar (Foucault,
2012; 2014a; 2014b).

Por essa razao, ao me deparar com as narrativas dos(as) professores(as), propus-me
ao arduo exercicio de nao tratar de compreendé-las como discursos propriamente verdadeiros,
tampouco como a expressdo de uma consciéncia unificada do sujeito docente. Ha de se
preocupar com os modos de como se sustentam e como funcionam esses jogos pela agdo de
manifestar pela narrativa a verdade. Essa verdade, aqui dita, ndo ¢ sobre revelar algo ou alguma
coisa do sujeito ou que faz parte dele; a verdade é considerada pela maneira como 0s jogos
discursivos funcionam e permitem exercer o poder a ponto de conduzir o sujeito a determinados
regimes de verdade que produzem um campo de possibilidades para ver-se, narrar-se e
conduzir-se (Larrosa, 1994). Além disso, ressalto que tais afirmagdes nao sao reputadas um ato
de o sujeito estar se descobrindo, mas, sim, a ideia de que o sujeito ¢ convidado a narrar a si
mesmo a partir de discursos que o transpassam e exercem poder de varias formas, conduzindo
suas condutas, produzindo experiéncias completamente singulares.

Nesse sentido, pensemos na segunda premissa: a narrativa como tecnologia de si.
Para Foucault (2004, p. 323-324), a verbalizagdo ou narrar-se ¢ considerada uma técnica de si

e as tecnologias de si que

[...] permitem aos individuos efetuar, por conta propria ou com a ajuda de
outros, certo numero de operagdes sobre seu corpo e sua alma, pensamentos,
conduta, ou qualquer forma de ser, obtendo assim uma transformacao de si
mesmos com o fim de alcangar certo estado de felicidade, pureza, sabedoria
ou imortalidade.

As tecnologias de si somente sdo possiveis de serem analisadas com um dominio
de saberes e, também, com um conjunto de praticas normativas, ou seja, as tecnologias de si
s30 mecanismos que colocam em jogo certas organizagdes do sujeito em relagdo a ele mesmo,
capazes de produzir efeitos, resultando na maneira como se experimenta a vida como uma vida
de si (Foucault, 2004).

Larrosa (1994, p. 28), ao se utilizar desse conceito de Foucault na Educacao, afirma
que o funcionamento do discurso ¢ dependente “dos dispositivos materiais nos quais se produz,
da estrutura e do funcionamento das praticas sociais nas quais se fala e se faz falar, e nas quais
se fazem coisas com o que se diz e se faz dizer”. Dessa maneira, as maquinas discursivas
delimitam o que o sujeito pode identificar em si mesmo e como, a0 nomeé-lo, determina seus

limites e contornos.



38

Nas praticas educacionais, ¢ possivel observar como situagdes narrativas se tornam
instrumentos de subjetivacdo. Quando uma crianca ¢ convidada a contar “quem ¢€”, “o que
aprendeu” ou “como se comportou”, ndo esta apenas relatando fatos, mas participando de um
processo de constituicao de si. A narrativa, mediada por dispositivos escolares como o portfolio,
o diario de classe, a autoavaliacdo ou as falas em rodas de conversa, faz com que o sujeito
aprenda a reconhecer-se, descrever-se e julgar-se dentro de um regime de verdade sobre o que
¢ ser um “bom aluno”, isto ¢, um sujeito cooperativo, colaborador, atento, responsavel etc., ou
0 seu oposto. Assim, narrar torna-se uma pratica pela qual o sujeito se produz a si mesmo como
sujeito educativo, inserido em uma rede discursiva que regula o dizivel e o pensavel sobre si.

Falar, dizer, dar nome, narrar, ndo ¢ considerado um rastro pelo qual organizamos
e damos ordem, assim como fazemos com albuns de fotografia. Essas acdes se relacionam com
a recordacdo, que resultam em imaginag¢do e composicao e, também, uma habilidade narrativa.
Narrar, nesta pesquisa, significa o falar como representacdo do que foi visto. O narrador leva
para frente, apresenta o novo, ele expressa de maneira a exteriorizar a pista daquilo que ele viu
e, de certa forma, ficou em sua memoria (Larrosa, 1994).

Larrosa (1994) afirma que o narrar-se tem trés elementos: o primeiro ¢ que ha uma
divisdo entre o eu do passado, como um rastro do que viu de si mesmo, ¢ o eu que olha o rastro
e o diz; o segundo ¢ o fato de o dizer narrativo ser uma organizacao temporal, sendo o narrador
o proprio dono dessa ordenagdo; o terceiro, a autonarragdo ndo pode ser realizada sem que o
narrador ndo esteja pronto para prestar contas de si mesmo. Logo, o ato de narrar-se dos(as)
professores(as) ¢ uma maneira de tornar-se docente e compreender a narrativa dessa maneira,
como tecnologia de si, permitindo-se o(a) docente dizer o verdadeiro de si para si mesmo(a)
sobre 0 modo como ele(ela) se vé como docente, a partir daquilo que esta produzido sobre esse
tema e autorizado a dizer/narrar.

Nesse sentido, a escola também convoca o(a) professor(a) a narrar-se
continuamente. Relatorios, portfolios de estagio, planos de ensino, registros reflexivos, reunides
pedagdgicas e com as familias funcionam como dispositivos discursivos que pedem que o
docente diga de si: o que fez, o que aprendeu, como melhorou, o que pretende mudar. Esses
relatos, longe de serem apenas instrumentos administrativos, operam como praticas de
subjetivacdo, nas quais o(a) professor(a) aprende a reconhecer-se e a julgar-se sob determinadas
normas do que ¢ ser um “bom docente”, um professor reflexivo, inovador, critico etc. A
narrativa, assim, nao apenas expressa a experiéncia, mas também produz modos de ser professor

conforme as verdades pedagogicas vigentes.
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Portanto, as praticas narrativas docentes podem ser compreendidas como parte de
uma governamentalidade pedagogica, isto ¢, de uma maneira de conduzir as condutas e os
modos de pensar de si e dos outros. Ao narrar-se, o(a) professor(a) aprende a governar-se
segundo critérios de verdade produzidos pela institui¢ao escolar e pelos discursos da formacgao
docente, internalizando formas de vigilancia e autoavaliagdo que sustentam a racionalidade
moderna da educacio.

Escutar os(as) professores(as) a partir do instrumento a que me propus nao significa
presumir que a linguagem (neste trabalho emitido por vozes que narrem a si) ndo ¢ uma

manifestagdo concreta, objetiva, exata da subjetividade.

[...] a narrativa ndo é o lugar de irrupgdo da subjetividade, da experiéncia de
si, mas a modalidade discursiva que estabelece tanto a posi¢do do sujeito que
fala (o narrador) quanto as regras de sua propria inser¢do no interior de uma
trama (o personagem) (Larrosa, 1994, p. 70).

Nesta pesquisa, a entrevista narrativa busca fazer falar as producdes de si que
emergem no(a) docente a partir do encontro entre o curriculo cultural da Educag¢ao Fisica e as
praticas discursivas da Educagdo Infantil. Tendo em vista esses elementos, parti para a
realizacdo das transcri¢des e de suas respectivas analises.

As transcri¢des das primeiras entrevistas ocorreram no segundo semestre de 2023,
utilizando um quadro com duas colunas: a primeira, identificando quem falava (entrevistadora
e entrevistado(a)) e a outra coluna a descri¢dao da fala, colocando em parénteses momentos de
siléncio, movimentos das maos € movimentos da cabega. Igualmente se fez apds a segunda
entrevista, as transcri¢des foram realizadas em maio/junho de 2025 e foram organizadas da
mesma maneira.

Ap0s as transcricOes, realizei a leitura e mais uma escuta das entrevistas. Nesse
momento, ideias, pensamentos e possibilidades de andlises eram anotados em um caderno sem
nenhuma informacgao organizada/estruturada. Esse processo foi repetido pelo menos mais duas
vezes, buscando perceber pistas e vestigios que produzissem elementos para pensar a
problemadtica desta pesquisa: “O que pode o encontro pedagogico do curriculo cultural com a
Educagao Infantil?”

Vale ressaltar que as etapas de andlise e problematiza¢dao ndo antecederam o contato
com os dados empiricos; o que ocorreu foi um efeito inventivo do resultado do encontro entre

a pesquisadora e o material de investigacao. Isso posto, com objetivo e operador metodologicos
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definidos, considerando o campo pos-estruturalista, decido escolher um operador analitico para
me auxiliar nesse processo.

Por fim, organizei o capitulo de analise de dados, denominado “O encontro”, em
cinco itens, cada qual correspondendo as narrativas de cada professor(a) entrevistado(a). Os
titulos “Basquete”, “Criancas das cavernas”, “Brincadeiras de carrinho”, “Samba de morro” e
“Lenda de Mani” se referem as praticas pedagodgicas contadas pelos(as) proprios(as)
professores(as). Por fim, antes de seguir para o capitulo de andlise, os proximos capitulos
estabelecem os dois personagens do encontro pedagogico: o primeiro a ser apresentado € o
curriculo cultural da Educagao Fisica e, para tanto, utilizo-me de suas bases epistemoldgicas; o
segunda a ser apresentado ¢ a Educacdo Infantil, a partir de suas tecnologias de governo da

infancia.
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3. PRIMEIRO PERSONAGEM: CURRICULO CULTURAL

Apds o momento introdutdério e metodolégico deste trabalho e tendo em vista a
problematica “Quais as possibilidades do encontro pedagdgico entre o curriculo cultural da
Educagao Fisica e a Educagao Infantil?”, nas proximas paginas, debrugo-me sobre o curriculo
cultural da Educacao Fisica. Pretendo apresenta-lo a partir de um exercicio de escrita pelo qual
identifico a sustentagdo das bases epistemologicas dos encaminhamentos didaticos dessa teoria
pedagogica, haja vista que sdo elas as orientadoras para a construcao didatica representada
pelos(as) professores(as) em suas praticas pedagogicas e traduzida em suas narrativas.

Compreendo, a partir de Silva (1999), que uma teoria pedagogica €, também, uma
teoria de curriculo. Dessa maneira, teoria curricular ¢ um conjunto de argumentos que
sustentam certa forma de organizar a experiéncia escolar, a partir de fundamentos cientificos
(Silva, 2007). O curriculo cultural da Educacao Fisica situa-se na teoria curricular pos-critica
(Neira; Nunes, 2006; 2009; 2022a; 2022b), e refiro-me ao termo “pos-critico”!® ancorada
principalmente em Silva (1999), Lopes ¢ Macedo (2011) e Lopes (2013), os quais o definem
como uma perspectiva curricular desvinculada aos paradigmas educacionais modernos e que
levam em consideracdo as nog¢des universais de sujeito, conhecimento, poder e verdade.

Como marco simbolico, pode-se dizer que foi somente a partir de 2004 que a
Educagio Fisica debrugou-se sobre as teorias pos-criticas?’, inicialmente articuladas pelos
professores Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes, porém hoje apresentam uma vasta
producdo e muitos outros autores. O curriculo cultural é considerado uma proposta-aposta da
Educacao Fisica escolar, o qual afirma que possibilita identificar, interpretar e experienciar as
diferentes maneiras pelas quais as praticas corporais acontecem na sociedade e, ainda, toda a
poténcia cultural apresentada por ela. Os autores localizam as bases epistemologicas desse
curriculo em muitas nogdes conceituais de autores como Foucault, Hall, Derrida, que
contribuiram para a formulac¢do das denominadas teorias pds-criticas do curriculo, pois afirmam
que a proposta compde um amplo campo de saberes produzidos a partir de tedricos comumente

identificados com a “virada linguistica” (Neira; Nunes, 2009; Neira; Nunes, 2022a).

19 Silva (1999) organiza as teorias curriculares em tradicional, critica e pds-critica, todavia, como o capitulo
pretende pensar no curriculo cultural e este estd vinculado as teorias pds-criticas de curriculo, ndo vou me debrugar
sobre essas outras teorias.

20 Consideram-se as teorias curriculares da Educacdo Fisica: a desenvolvimentista (Tani et al., 1998), a
psicomotora (Freire, 1989; Mattos; Neira, 2002), a educagao para a saude (Guedes, 1999; Mattos; Neira, 2000), a
critica (Soares ef al., 1992; Kunz, 1994) e a pds-critica, neste caso, o curriculo cultural.
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O processo pedagogico desse curriculo da Educagdo Fisica conta com os
encaminhamentos didaticos: mapeamento, leitura e significacdo dos discursos das praticas
corporais, vivéncia, ressignificagdo, aprofundamento, amplia¢do, registro e avaliagao. Além
disso, apresentam os modos de agenciamentos docentes, que sdo os principios ético-politicos:
reconhecimento da cultura corporal dos estudantes, articulagdo com o projeto politico da escola,
justica curricular, descolonizagdo do curriculo, evitamento do daltonismo cultural, enunciacao
dos saberes discentes e a ancoragem social dos conhecimentos?!, todos eles incitados,
mobilizados e comprometidos com a afirmagao da diferenga. No entanto, neste capitulo, nao
pretendo explica-los de forma minuciosa, pois isso ja ¢ feito de maneira brilhante em livros,
teses, dissertacdes e artigos2.

Isso posto, inicio explicando que para o curriculo cultural tematizar € o conjunto de
encaminhamentos didatico-metodoldgicos que acontecem no momento do tratamento
pedagdgico das praticas corporais. A tematizacdo compde e produz todo o encontro entre
professor(a), aluno(a) e a pratica corporal. Propde-se que, ao tematizar, o(a) docente apresente
e problematize as verdades que emergem nas praticas corporais e ndo busque a universalizagao
e a naturalizacdo delas (Santos; Neira, 2022).

Embora a nogdo de tematizagdo seja apresentada por Neira e Nunes (2009), ¢ Santos
(2016) quem se debruga sobre ela em sua tese de doutorado e a torna mais bem explicada. O
autor teve por objetivo identificar e analisar, com um grupo de professores(as) que atuavam
com o curriculo cultural da Educagdo Fisica, como os(as) eles(elas) tecem as acdes didaticas de
tematizacdo e como a problematizacdo? produz essa tessitura. Em 2019, Santos e Neira
publicaram um artigo na Revista Pro-Posi¢des, cujos objetivos foram a compreensdo da
tematizacdo e a problematizagdo no curriculo cultural.

Essa nogdo de tema do curriculo cultural da Educagdo Fisica emerge a partir da
concepg¢do de temas geradores de Paulo Freire, mas, ao mesmo tempo, dele se afasta ao se
aproximar das ideias pos-estruturalistas. Por essa razdo, o curriculo cultural leva em
consideragdo a ressignificacdo do termo proposta por Corazza (1997), que, a partir do
pensamento foucaultiano e dos estudos culturais, cria a no¢ao dos “temas culturais” (Santos,

2016). Segundo Corazza (1997, p. 126-127), temas culturais sao formas de planejar com tensdes

2! Na literatura do curriculo cultural, ndo h4 consenso acerca desses principios. Nunes (2018) explana que
reconhecer a cultura corporal dos estudantes refere-se a identidade como algo fixo e propde afirmar a diferenga
em seu lugar. Sem entrar nessa seara, opto por colocar o que esta posto na literatura por varios autores.

22 Como em Neira; Nunes, 2009; Neira; Nunes, 2022a; Nunes et al., 2021; Miiller, 2016; Santos, 2016; Santos;
Neira, 2022; Nunes, 2016a; Nunes, 2018.

23 Explico esse conceito neste capitulo, nas proximas paginas.
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e suspeitas e estd em relacdo com uma “[...] rede de saberes-poderes, integrante de um particular
regime de verdade, reconhecendo (quando pode) sua ansia de controle e buscando (sempre)
conjurar as verdades que ela mesmo ajudou a conjurar”. Além disso, Corazza (1997) afirma
que os temas culturais inoculam os conhecimentos subjugados no contexto escolar, que,
segundo Foucault (1993), sdao denominados “saberes da gente”. Nesse sentido, entende-se o
porqué de o curriculo cultural ndo s6 apresentar as diversas verdades de varias vertentes sobre
as praticas corporais, mas também de questiond-las, duvida-las, coloca-las em xeque, produzir
outras e continuar problematizando.

Outro ponto destacado pelos autores sobre a tematizagdo é que o conhecimento®*
deve ser tratado de forma rizomatica, € ndo verticalizada. Essa visdo rizomatica de
conhecimento nao define comeco, meio e fim das situagdes didaticas, mas se da a partir de
linhas que vao sendo desenhadas e/ou redesenhadas pela forma de construir os modos de
perceber e significar o mundo, que as proprias aulas vao suscitando. Por esse motivo, a proposta
ndo apresenta um protocolo a seguir, muito menos alguma progressdo de sequéncia de
atividades que devem obrigatoriamente ser observadas (Neira; Nunes, 2022a). Nos escritos
sobre o curriculo cultural, fica nitida a necessidade do planejamento, organizacdo e criacao de
atividades pelos(as) professores(as), porém o trajeto completo ndo existe de maneira antecipada
no inicio da tematizag¢io. O caminho é tragado pelos desvios que o proprio acontecimento?®® aula
produz.

No site do grupo de pesquisas em Educacdo Fisica escolar da USP, encontram-se
varios exemplos de tematizacdo do curriculo cultural da Educacdo Fisica, presentes em alguns
relatos de experiéncia na Educagdo Infantil, como: Ferreira (2017), o ténis; Silva (2017), o
boxe; Masella (2018), o samba, e (2021), o parkour; Hamburguer (2020), o jongo, entre outros.

Percebe-se que, a medida que apresentei sobre a tematizacdo, acabei por citar o
termo: “problematizacdo”. Isso ocorre, pois, esses encaminhamentos estdo interligados e o
curriculo cultural da Educacdo Fisica adota a problematizagdo como forma de dar a costura a
tematizacdo. Digo costura porque a problematizacao nesse curriculo € uma atitude filoséfica

que vé como problema aquilo que € aceito como verdade. Por isso, esse curriculo problematiza

24 Nos escritos do curriculo cultural, os autores Neira e Nunes (2006; 2009; 2022a; 2022b) compreendem a ideia
de conhecimento a partir de conceitos foucaultianos, pois o filosofo se preocupou com as regras e praticas que
produzem e afirmativas significativas a ponto de controlar o discurso em diferentes momentos historicos. Foucault
(2014a) afirma que o discurso ¢ um conjunto de enunciados que permitem o funcionamento da linguagem, por
isso o discurso representa o conhecimento de determinado tema e em determinado contexto histdrico, ou seja, o
discurso produz o conhecimento por meio da linguagem.

25 Entende-se acontecimento a partir dos moldes da genealogia nietzschiana. Foucault (2010) afirma que € nesse
jogo de regras, de discursos que determinam uma cultura, a emergéncia e o desaparecimento de enunciados, que
se estabelece a existéncia de acontecimentos e de coisas.
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0 que passa despercebido, desnaturalizando as representacdes inerentes as praticas corporais €
permitindo outras possibilidades e, at¢é mesmo, criagdes (Santos, 2016). A ideia ¢ que a
problematizagdo auxilie no processo da construcao de uma tematizagao.

A problematizagdo também ¢ muito trabalhada por Santos (2016) em sua tese e em
seu artigo com Neira (Santos; Neira, 2019). Além disso, assim como acontece na tematizagao,
o termo problematiza¢do perpassa suas bases epistemologicas nos conceitos de Paulo Freire,
quando desconfia das certezas epistemologicas dos conhecimentos anunciados pelo discurso
cientifico, afirmando que ele ndo € neutro, tampouco universal. Freire trata da possibilidade de
constituir uma consciéncia coerente ¢ centrada no sujeito, pois reconhece que todo saber €
situado e pode servir & dominagdo. Freire propde, em vez disso, um didlogo entre saber
cientifico e saber popular, orientado pela libertagdo dos sujeitos e pela leitura critica do mundo.

Sem desconsiderar o didlogo proposto por Freire, Santos e Neira (2022) afirmam
que as bases epistemoldgicas para compreender a problematizagdo estdo principalmente na
ideia de desconstrucao de Derrida (1999). Para esse autor, a desconstrugdo assume que todo
texto ¢ coerente dentro de sua logica, porém esta ¢ fundamentada por uma condi¢ido de
existéncia de oposi¢ao hierarquica. Portanto, o curriculo cultural acrescenta novos elementos
para sua teorizagdo, ¢ a problematizagdo passa a ser compreendida como um processo de
negociacao de sentidos, pelo qual a condi¢do hierarquica privilegiada inicial com que o sujeito
atribui significado a um signo podera ser substituida, mediante o didlogo, por outra.

Compreende-se, entdo, a problematizagdo como um processo em que ocorre disputa
de sentidos, “pelo qual a condi¢do hierarquica privilegiada inicial com que o sujeito atribui
significado a um signo podera ser substituida, mediante o didlogo, por outra” (Santos; Neira
2022, p. 91). As problematizagdes que emergem nas aulas sdo “agenciadas pelos encontros
entre todos os envolvidos e as multiplas linguagens que envolvem as praticas pedagbgicas e as
corporais, o corpo dos sujeitos com suas historias e seus afetos, ocasionando uma multiplicidade
de encontro de for¢as” (Santos; Nunes, 2022, p. 82).

Para exemplificar a problematizagao, o relato de Ferreira (2017) nos mostra que, a
partir dos questionamentos e posicionamentos feitos pelas criangas sobre as praticas corporais,
a docente vai construindo a tematizagdo do ténis. Em um momento especifico, a professora cita
a afirmagdo de uma crianga, a qual diz ser impossivel uma crianga jogar ténis e, nesse sentido,
ela prepara situagdes didaticas como forma de possibilitar a desconstrugdo desse “texto”, e
construir, por meio de vivéncias, outras representagdes desse tema. Outro exemplo esta presente

no relato de Masella e Duarte (2018). Ao tematizarem o futebol, as meninas da turma, em
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determinado momento no inicio da aula, comec¢aram a dizer “futebol, ndo!”, e os meninos
diziam “futebol, sim!”. A partir disso, os docentes decidiram problematizar as verdades
instituidas sobre quem pode praticar o futebol. Para tanto, chamaram uma mulher arbitra de
futebol, que também pratica futebol, para conversar com as criangas para que elas acessassem
outras representagdes sobre o futebol.

Percebe-se que a problematizagdo ¢ no curriculo cultural a atitude de desnaturalizar
as praticas corporais, seus codigos, regras e valores. Afirmar isso ¢ identificar que esse curriculo
tenta produzir um sujeito capaz de criar tensionamentos e possiveis mudangas no contexto em
que atua, seja na aula, na pratica corporal, na escola, na comunidade (Neira; Nunes, 2022a).
Segundo os autores, as intencionalidades e os encaminhamentos didaticos desse curriculo estdo
ligados a abertura as mudancas na maneira que vemos/narramos/observamos as praticas
corporais ¢ de seus praticantes, e com isso asseveram: “Eis as potencialidades do curriculo
cultural enquanto proposta aposta para a produgdao de outras formas de fazer, ver e dizer a
respeito de si, das praticas corporais e seus praticantes” (Neira; Nunes, 2022a, p. 34).

Apobs me debrugar sobre a tematizagdo e a problematizacdo nesse curriculo, vou
introduzir a compreensdo do encaminhamento didatico denominado mapeamento. Cito esse
encaminhamento de inicio, porque o termo mapeamento nos da a sensagdo de inicio de um
possivel caminho, porém, como nos explicam Neira e Nunes (2022b), ele ndo se da apenas nos
primeiros encontros da tematizacdo como maneira de identificar os saberes dos(das) estudantes,
mas ¢ também a composicao das pistas de caminhos possiveis ao longo de toda a tematizag¢ao
para se compor uma constru¢do produzida pelo encontro de discentes, docentes e a pratica
corporal. Para os autores, mapear ¢ produzir um territério composto por linhas, e sdo essas
linhas as responsaveis por tragarem um possivel mapa do territorio.

Neira e Nunes (2022b, p. 111) sustentam que o mapeamento no curriculo cultural é
uma “arte de produzir mapas, uma cartografia”. Identifica-se que o mapeamento se sustenta
nem uma nogao ressignificada de cartografia de Deleuze e Guattari (2011). E bom reforgar que
os autores franceses nao estdo falando de cartografia e mapas no sentido geografico literal
(ainda que a metafora venha dai). A cartografia, para eles, ¢ uma maneira de pensar, de
pesquisar e de escrever, que se opde a formas fixas e hierarquicas de conhecimento. Os autores

se dedicam a essa ideia na introducdo do volume 1 da obra Mil Platos. Segundo os autores:

O mapa ¢é aberto, ¢ conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificagdes constantemente. Ele pode ser
rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser
preparado por um individuo, um grupo, uma formacdo social. Pode-se
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desenha-lo numa parede, concebé-lo como obra de arte, construi-lo como uma
acdo politica ou como uma meditagdo (Deleuze; Guattari, 2011, p. 21).

Para Deleuze e Guattari (2011), o pensamento ndo ¢ uma arvore (com raiz, tronco
€ ramos), mas um rizoma: uma rede subterranea de multiplas conexdes.

O mapa ¢ a forma do pensamento rizomatico, isto €, ele ndo tem centro nem
hierarquia; ndo parte de uma origem; ndo se destina a reproduzir o mundo, mas a criar realidades
possiveis. O mapa ¢, portanto, um modo de pensamento em ato. Ele acompanha o movimento
do real e se transforma com ele.

O mapeamento no curriculo cultural ainda encontra a presenca do pensamento de
Michel Foucault. Neira e Nunes (2022b) também entendem o mapeamento como uma analise
das formagdes discursivas e dos jogos de poder que atravessam as praticas corporais. Com
Foucault, o mapeamento no curriculo cultural busca tornar visiveis os discursos que produzem
verdades sobre o corpo, para que, na sequéncia, o curriculo possa problematiza-los e elaborar
novos sentidos.

No curriculo cultural, o mapeamento ¢ entendido como um processo investigativo,
ético e politico, no qual professores e estudantes identificam, descrevem e problematizam os
sentidos e significados das praticas corporais que atravessam seus contextos socioculturais.
Mapear, nesse sentido, ndo ¢ levantar dados nem representar uma realidade estatica, e sim
acompanhar e intervir nos fluxos e jogos de forca da cultura, discursos e experiéncias que
configuram o universo dos sujeitos escolares. O mapeamento, portanto, ndo se limita ao ponto
de partida da tematiza¢do, mas atravessa todo o processo de escrita e reescrita curricular,
funcionando como movimento continuo de leitura, interpretacdo e reinvencdao dos sentidos
produzidos na tematizagao.

Na tentativa de exemplificar, identifico em dois relatos de experiéncia que julgo
demonstrarem de maneira interessante tal encaminhamento. O primeiro relato que trago € o dos
professores Signorelli e Duarte (2019), que, ao iniciarem a tematiza¢do sobre dang¢a, colocam
varias musicas e videos (de diferentes artistas e estilos) para as criancas dangarem. Entretanto,
apos vivenciarem algumas dancas, depois de muitos momentos, de repente, uma crianca disse
que sabia dancar frevo e que tinha uma sombrinha de frevo. Nos dias seguintes, essa crianca
que comentou sobre o frevo levou a sombrinha para a escola e até aquele momento o frevo nao
havia aparecido nas atividades anteriores. A partir desse acontecimento, as professoras
decidiram, entdo, tematizar o frevo. S30 momentos como esse que fazem o percurso do mapa
se constituir € a tematiza¢ao tomar outro rumo e significando a pratica corporal a ser estudada.

O segundo exemplo ¢ referente ao relato dos professores Masella e Duarte (2018) que, ao
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proporem a agdo de vivenciar o futebol, perguntaram as criangas como elas se organizaram e
elas responderam: “¢ s6 dividir em dois times e jogar”. Ao jogarem, apareceram diversas
questdes e os professores conduziram a tematizagdo a partir dessas significagdes e
ressignificagdes dadas pelos alunos. Para tanto, os professores levaram videos e as criangas
conheceram algumas regras do futebol para que as questdes anteriores fossem compreendidas.

Em ambos os relatos, identifica-se que o mapeamento ocorreu em todos os
momentos narrados, pois todas as criancas vivenciaram vérias possibilidades de adentrar em
uma cultura corporal, significa-la, representd-la e ressignifica-la em uma constante
transformagao do vir a ser da pratica corporal estudada e, dessa maneira, produzir pontos
possiveis que desenhem o mapa da tematizagao.

Neira e Nunes (2022b) enfatizam que, no mapeamento, trazer essas multiplicidades
de coisas auxilia na identificagdo do despercebido do cotidiano e considera-se tal agdo
fundamental, pois o objetivo desse curriculo ¢ produzir um sujeito capaz de estar aberto a
transformagdes das praticas corporais, dos seus praticantes ¢ de si mesmo no encontro
pedagogico. Sendo assim, para o curriculo cultural da Educacao Fisica, mapear ¢ um — e/ou
mais de um — momento(s) preciso(s) em que os(as) docentes tomam ou sao tomados por uma
direcdo e, em um belo dia... ou num triste dia... ou num dia indiferente..., acontece uma
possibilidade de caminhar por outras veredas. Tanto os(as) alunos(as) quanto os(as)
professores(as) sdo cartégrafos desse mapa e produzem um plano de estudo, de aula e
elaboram/reelaboram um tracado da vivéncia do acontecimento aula.

Nessa proposta pedagdgica, essa vivéncia € tao plural quado singular. Plural porque
sdo incontaveis. Singular porque nunca sdo/serdo as mesmas para os sujeitos. O curriculo
cultural da Educacao Fisica toma a vivéncia, também, como um encaminhamento didatico, mas
ndo o anuncia como um curriculo promotor de vivéncia, at¢é porque a ideia de vivéncia
defendida vai totalmente em contraposi¢ao a isso.

Os autores que se debrucaram sobre a vivéncia foram Nunes, Silva, Boscariol e
Neira (2021), quando, em conjunto publicaram um artigo também na revista Pro-Posi¢oes, em
2021. Em que pese a vivéncia aparecer desde as primeiras obras, foi recentemente que esse
encaminhamento ganhou mais densidade e rigor tedrico, como as proprias producdes nos
mostram isso.

Nunes et al. (2021; 2022) nos mostram que as bases epistemologicas desse
encaminhamento estdo pautadas pela filosofia de Nietzsche. Segundo os autores, pode-se

encontrar a respeito de vivéncia em diversas produgdes de Nietzsche (2005; 2009, 2012; 2016).
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Em seus escritos, Nietzsche afirma que a vivéncia ndo ¢ racionalizada, ou seja, a partir do
momento que nos deparamos com questionamentos como “o que foi?” e “o que poderia ser?”,
distanciamo-nos da vivéncia — se ¢ que ela pode ser identificavel. Dessa maneira, Nietzche
apresenta a ideia de vivéncia como um contraconceito da razao, como um convite as incertezas
que nos deslocam do pensamento objetivo e seguro, dai porque aquilo que ¢ sentido de forma
significativa em uma vivéncia jamais sera capturado pela racionalidade. Nietzsche (2016, p. 88)
indaga: “[...] o que sdo, entdo, nossas vivéncias? Sdo muito mais aquilo que nelas pomos do
que o que nelas se acha! Ou deveriamos até dizer que nelas nao se acha nada? Que viver ¢
inventar?”.

Vale ressaltar que Nunes et al. (2021) ressaltam que a vivéncia tem total relagdo
com a nocao de experiéncia foucaultiana, pois a vivéncia tem como objetivo produzir uma
experiéncia de si interessante a cada sujeito. Experiéncia de si emerge nas possibilidades de
exercicio do sujeito diante do estabelecido (politica/poder e ciéncia/saberes), daquilo que ¢
proibido, ou desejado, ou permitido, por isso a utilizagdo do “si” surge com a palavra
“experiéncia”, visto que ¢ um trabalho do sujeito sobre ele mesmo diante das verdades (e nao
s0 do conhecimento) e imposi¢des (ndo apenas do Estado) (Foucault, 2014).

Dessarte, o curriculo cultural anuncia que o(a) docente deve proporcionar
possibilidades de vivenciar brincadeiras, esportes, lutas, ginasticas, entre outras praticas
corporais. Essa vivéncia dita pelos autores foge da ideia do “ensinar a fazer” ou ainda “alcangar
padrao de movimento” ou “adquirir habilidades” no gesto/movimento, pois isso € cair em uma
armadilha de se distanciar da vivéncia entendida por Nietzsche. O encaminhamento vivéncia ¢
muito dificil de ilustra-lo nos relatos de experiéncia, haja vista que esta nesse lugar da nado
racionalizacao e da experiéncia de si. Todavia, considero um trecho do relato de experiéncia de

Masella e Duarte (2018, p. 4) que nos faz pensar sobre a vivéncia no curriculo cultural:

A proxima atividade foi jogar futebol na quadra da escola. Perguntamos as
criangas como preferiam se organizar. Animadas, responderam que era so
dividir os times e jogar. Iniciado o jogo, foi um tal de corre, puxa, cai, todo
mundo em cima da bola, cai, levanta, chora, reclama, chuta, grita, empurra,
chuta novamente, corre-corre atras da bola...

Nesse trecho, ¢ possivel identificar que os docentes propdem as criangas jogar o
futebol por ele mesmo. Nao se preocuparem com os gestos técnicos, muito menos com a
organizacdo hegemonica do que se entende por futebol — arrisco-me a afirmar com um
pensamento enviesado pelas etapas do desenvolvimento motor que, se preocupassem com isso,

ndo estariam se arriscando a pratica de futebol para criancas de 4 e 5 anos. Dessa forma, ao
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proporem uma vivéncia de futebol, as criancas se deparam com as verdades sobre o futebol que
o subjetivam e o fazem significa-lo dessa maneira (exemplo: a divisdo de dois times), ao iniciar
0 jogo, 0 que ocorre & um aceite e recusa das criangas sobre aquilo que foi dito acerca da pratica
corporal, produzindo outros modos de vivencia-lo. Por isso, o encontro criangas-docentes-
pratica corporal proporcionou essa vivéncia narrada que definitivamente ndo esta associada a
ideia dominante do que ¢ jogar futebol.

Depois de me debrugar sobre o encaminhamento didatico vivéncia, parto para me
adentrar no encaminhamento leitura e significacao dos discursos sobre as praticas corporais €
seus praticantes. Segundo Nunes (2016b), a leitura dos mais variados codigos de comunicagao
possibilita a significagdo das praticas corporais e, também, pela leitura que os(as) alunos(as)
conseguem perceber as disputas de poder da propria cultura existente nas praticas tematizadas.
Logo, ndo basta vivenciar a pratica corporal sem localizar a maneira como foram construidas
suas significacdes, pois, ao realizar a vivéncia por si s, corre-se um grande risco de contribuir
com a manuteng¢ao das relagdes desiguais do mundo dos(as) alunos(as) (Neira; Nunes, 2022a)
ou tornar-se mais um “rola-bola” ou “aula livre”, infelizmente presente em muitas aulas do
componente.

O encaminhamento didatico denominado leitura e significacdo dos discursos das
praticas corporais emerge nos escritos de Neira e Nunes (2006) e também em Neira e Nunes
(2009), todavia foi pouco aprofundado. Posteriormente, Nunes (2016b), ao debater sobre a
Educagdo Fisica na area das linguagens, trata acerca dos discursos que produzem as praticas
corporais. Neira e Nunes (2021) publicam um capitulo na obra Linguagens na Educag¢do Fisica
escolar: diferentes formas de ler o mundo, no qual se dedicam a ideia de representagdo, que
também dialoga com a ideia desse encaminhamento didatico. Por fim, Neira e Nunes (2022a)
escrevem um capitulo denominado “Curriculo cultural, linguagem, cddigos e representacao”
por uma obra organizada por eles mesmos, a qual apresenta um pouco do que ja haviam
produzido nos encontros anteriores.

Neira e Nunes (2022a) e Nunes (2016b) sustentam epistemologicamente esse
encaminhamento em um dos principais autores dos estudos culturais: o critico literario
jamaicano Stuart Hall. Por mais redundante que pareca, ¢ necessario afirmar, com Neira e
Nunes (2006, 2009, 2022a), que o curriculo cultural tem em sua centralidade a cultura das
praticas corporais, sendo a cultura entendida por Hall (1997) como um campo de disputa de
significados. Hall (2016) explica que o significado de um signo (o elemento basico da

comunicagdo) nao € uma esséncia que traz consigo uma identidade que lhe € propria/originaria,
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ou seja, a identidade se estabelece em meio a relacdes de poder e assim dé sentido a
representacao.

Para Hall (2016), a representacdo ¢ completamente influenciada pela cultura e ela
¢ 0 modo como usamos a linguagem para dizer algo significativo sobre as coisas, sejam elas
materiais ou imateriais. Por isso, ¢ na cultura que aprendemos o que as coisas significam e/ou
representam! Isso ndo se da apenas por palavras escritas/faladas, mas também por outras formas
de linguagem: imagens, sons, gestualidades, entre outras. Dessa luta pelo controle do que venha
a ser a realidade decorrem processos de exclusdo e de reconhecimento dos sujeitos, grupos e —
aquilo que mais importa quando tratamos do curriculo cultural — das praticas corporais, de seus
praticantes, de seu sistema simbdlico, enfim, da cultura corporal.

Em um trecho de um relato de experiéncia do curriculo cultural que ocorreu na
Educacdo Infantil encontramos a seguinte agdo didatica: “Para o encontro seguinte planejamos
a leitura de imagens de diferentes lutas, selecionamos vérias imagens de pessoas lutando,
cuidamos para que em nossa selecdo de imagens houvesse diferentes corpos representados”
(Godoy; Duarte, 2019, p. 3). Assim, nesse momento, a docente e o docente oferecem a
possibilidade de ler e significar com os(as) alunos(as) os codigos que compdem a cultura da
pratica corporal tematizada, neste caso, as lutas.

Neira e Nunes (2022a) defendem firmemente que um curriculo que permite aos(as)
professores(as) e alunos(as) uma leitura mais densa dos codigos, sistemas de representagdo e
discursos presentes nas praticas corporais pode, além de propiciar a produgao de novos codigos,
novas representacdes, novos significados para as praticas corporais, impactar o modo como nos
percebemos, nos vemos, nos governamos em cada momento e local.

Partindo desses pressupostos, cito o proéximo encaminhamento denominado
ressignificagdo. Ele ¢ tratado inicialmente por Neira ¢ Nunes (2006), posteriormente ¢ um
pouco mais detalhado em Neira e Nunes (2009b). No entanto, em 2021, Silva Junior, em sua
dissertagdo, identifica a auséncia de estudos mais aprofundados de alguns encaminhamentos
didaticos do curriculo cultural da Educagao Fisica, entre eles a ressignificagdo e, por essa razao,
objetivou ampliar a conceitualizacdo da ressignificagdo na pratica docente e nas vivéncias
discentes. Além dessa pesquisa, Silva Junior e Nunes, em 2023, publicaram dois artigos nas
revistas Movimento e Linhas, respectivamente, nos quais também apresentaram esse debate.

Segundo os autores, a ressignificagdo ocorre quando os(as) alunos(as) conseguem
perceber, a partir da leitura dos codigos das praticas corporais, que as representagdes ndo sao

fixas, muito menos imutaveis e, nesse sentido, transformam/mudam/criam outras possibilidades
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de significar, consequentemente, vivenciar a pratica corporal tematizada. Assim, quando os
sujeitos vivenciam, leem e interpretam a pratica corporal, acabam se confrontando com seus
proprios saberes — trazidos de certos ambientes, por colegas, docentes, familiares, entre outros
— e promovendo o dissenso, abrindo espacos para negociagdes de sentido e, por conseguinte,
engendrando outra forma de narrar/ver/ler/vivenciar o tema estudado.

Penso que a ressignificacdo parega ser uma ramificacdo da significagdo. Nao ha
ressignificagdo sem a leitura de codigos, consequentemente, sem significacdo. Nesse contexto,
as bases epistemologicas desses encaminhamentos acabam sendo muito proximas. Como ja
mencionado, compreendemos, com Hall (1997), que a cultura ¢ sempre uma disputa de um
significado e que ela ndo ¢ fixa. Logo, se ndo existe um significado do que ¢ isso ou ¢ aquilo,
ha possibilidades de (re)estabelecer outras formas de significar o que ja lhe foi apresentado.

Ao se debrugar sobre a ressignificagdo, Silva Junior (2021) utiliza-se dos conceitos
de resisténcia e contraconduta de Foucault (1979; 2008b) como forma de sustentagao para esse
encaminhamento. Para o filésofo, governar — produzir poder — significa conduzir as condutas
do outro e/ou de si mesmo. No entanto, caso haja uma negagao dessa conduta, Foucault (1979)
denomina isso de resisténcia e, mais, se apds a negacao existir a proposta de outra possibilidade
de conduta/outra ac¢do, o autor denomina de contraconduta (Foucault, 2008b). Para Foucault
(2008Db), a resisténcia ao poder ndo esta fora do poder, ela esta completamente ligada a ele, dai
por que as possibilidades de resisténcia deixam de lado a ideia do bom ou ruim e comegam a
considerar quais as condigdes de existéncia para tal conduta. Sendo assim, Silva Jinior (2021)
afirma que a ressignifica¢ao nada mais ¢ do que uma resisténcia seguida de uma contraconduta.

Na tentativa de ilustrar, trago mais um trecho de um relato de experiéncia:

Destacamos a participacdo de pessoas com deficiéncia e pensamos com as
criangas como a Giovanna, uma crianga com deficiéncia multipla e usuaria de
cadeira de rodas, poderia participar do nosso futebol. No inicio, as criancas
chegaram a dizer que ndo era possivel ela jogar, depois lembraram de um dos
videos onde havia pessoas jogando em cadeiras de rodas e propuseram ajudar
a Giovanna empurrando a cadeira ¢ fazendo uma protecdo para colocar na
cadeira (Masella; Duarte, 2018, p. 7).

Nesse excerto, € possivel perceber a ressignificagdo, pois nota-se que surgiram, por
meio de criagdes, por parte das criangas, outras formas de vivenciar o futebol, provenientes da
negacao a participagao de Giovana na vivéncia do tema estudado. Dessa forma, parece-me que
esse acontecimento ¢ uma boa explicagdo do encaminhamento que estamos tratando neste

momento, pois as criangas que negavam a presenc¢a de Giovana na tematizagao do futebol como
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um ato de resisténcia agiram na contraconduta, isto ¢, criaram outras possibilidades de realiza-
la e ressignificaram o futebol.

Dessa maneira, parto para adentrar nos encaminhamentos denominados ampliacao
e aprofundamento do curriculo cultural da Educacdo Fisica e afirmo serem de grande
importancia para disponibilizarem aos estudantes outras chaves de leitura da pratica corporal a
ponto de promover uma mudanga da forma de representarem brincadeiras, dangas, lutas,
esportes e gindsticas, seus participantes, possibilitando outras maneiras de produzi-las, dizé-las.
A ampliagao proporciona a validagao de saberes que na maioria das vezes nao sao considerados
no curriculo escolar; por sua vez, o aprofundamento esta ligado ao estudo das condi¢des de
existéncia da pratica corporal tematizada.

As bases epistemologicas que sustentam ambos os encaminhamentos sdo
esmiucados por Neira e Nunes (2022a) e, por isso, aqui faco uma abordagem mais panoramica,
levando em consideracdo as leituras ndo s6 desses autores, mas também em Foucault, pois,
segundo Neira e Nunes (2022a), a ampliago e o aprofundamento sdo pautados pela arqueologia
e pela genealogia do filésofo Michel Foucault.

No caso da ampliagdo, sua sustentacdo estd na ideia de saberes sujeitados
apresentada por Foucault na primeira aula do curso “Em defesa da sociedade”. Foucault indica
dois pontos para a explicacdo do “saber sujeitado”: o primeiro ele afirma que esses saberes sao
“contetidos historicos que foram sepultados, mascarados em coeréncia funcionais ou em
sistematizagdes formais” (Foucault, 2005, p. 11); o segundo ¢ entender o saber sujeitado como
aqueles saberes desqualificados, ndo conceituais, distantes da ciéncia. Assim, pautar-se por essa
ideia de “saber sujeitado” trazida pelo filésofo para pensar o curriculo cultural da Educacao
Fisica ¢ entender a ampliagdo como o acesso a multiplicidade de saberes além dos técnico-
cientificos hegemdnicos comumente apresentados pela escola/Educagdo Fisica. De certo modo,
esse encaminhamento ¢ responsdvel pela insurreicdo de tais saberes. Na tentativa de
exemplificar, tomando cuidado para ndo se tornar um protocolo de como se faz o curriculo
cultural, pensemos com um relato de experiéncia do curriculo cultural ocorrido na Educacdo

Infantil:

Em momento algum procurei me colocar como fonte de conhecimento sobre
0 jongo e, ao invés disso, buscamos saber mais por diversas fontes: pelos
conhecimentos das pessoas a nossa volta, pela internet, pela musica, pela
literatura, por uma revista cientifica, por um documentario e entdo, o mais
importante, por uma jongueira. Aquela que vive o jongo e ¢ herdeira de sua
ancestralidade e espiritualidade (Hamburguer, 2021, p. 129).
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Nesse trecho do relato de experiéncia da docente Hamburguer (2021), identifica-se
que, ao tematizar o Jongo, a professora se debruga sobre conhecimentos cientificos, porém nao
so! Explora também o saber ndo cientifico, o saber sujeitado, que ¢ apresentado pela jongueira
Aninha para conversar com as criangas € demonstrar outras maneiras de ler e vivenciar a pratica
corporal estudada naquele momento. Essa a¢dao pode talvez propiciar aos alunos e as alunas
uma ampliag@o das representacdes da pratica tematizada que nesse caso € o jongo.

Por sua vez, o encaminhamento aprofundamento também se sustenta nas
ferramentas conceituais do Foucault e ¢ pautado por “uma atitude arquegenealdgica
referenciada na arqueologia do saber e na genealogia do poder, como apresentou Michel
Foucault” (Neira; Nunes, 2022a, p. 157). Para compreender essas ferramentas de sustentacao
desse encaminhamento, divido minha explicagdo em dois momentos.

O primeiro momento € pensar na arqueologia, tratada nas obras do filésofo francés
A arqueologia do saber e A ordem do discurso. Ao recorrer a arqueologia, ¢ necessario levar
em consideracdo que em toda sociedade a producdo de discurso é controlada, definida,
organizada e redistribuida por varios aspectos que tém por fun¢do tramar seus poderes. Nao da
para dizer tudo a qualquer circunstancia, qualquer coisa e a qualquer um. O que pode ser dito
ou ndo dito ¢ introjetado pelas instituicdes, capazes de produzir as regras gerais de cada
discurso. E importante atentar que, ao pensar com esse autor, faz-se necessario abandonar a
ideia de discurso como um agrupamento de signos, ou como significantes refletidos a certo
conteudo, com um significado oculto, escondido nos textos, invisiveis. Para Foucault (2014a),
0 que se tem sdo enunciados e relacdes que o proprio discurso coloca em movimento € o
discurso compde possibilidades de organiza¢do a ponto de permitir o dito, de dizer se ¢
verdadeiro ou falso, se € ou ndo uma ciéncia.

Sendo assim, levar em consideracao essa base epistemologica que sustenta um dos
encaminhamentos do curriculo cultural da Educagdo Fisica € se atentar as maneiras como a
préatica corporal € dita e ndo dita e como seus discursos produzem formas e identidades fixas e
essencialistas. Por isso, no encaminhamento aprofundamento ¢ necessario, na agdo didatica,
ndo so identificar as formacdes discursivas, mas também problematiza-las para movimentar
pensar/ver/narrar de diversas outras maneiras sem o juizo do certo/errado, verdadeiro/falso,
bom/ruim.

O segundo momento € pensar na genealogia e esse tema ¢ trabalhado em um texto
de Michel Foucault denominado “Nietzsche, a genealogia, a historia”, presente na obra

Microfisica do poder, uma coletanea de textos organizados por um de seus comentadores no
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Brasil, na qual o pensador francés emprega a Nietzsche sua efetuacdo de uma historia
genealogica. Segundo Foucault (1979, p. 97), a genealogia é uma acdo para libertar a posigao
passiva da dominacdo de saberes historicos, ou seja, entender que o saber historico ndo ¢ “um
discurso tedrico, unitario, formal e cientifico” (). Sendo assim, € por meio da genealogia que se
tenta entender a constru¢ao dos modos singulares de ser dos sujeitos, objetos e, também, as
préticas corporais.

Na tentativa, novamente, de exemplificar o encaminhamento aprofundamento,
retomemos o relato de experiéncia da docente Hamburguer (2021). Ap6s a ida da jongueira
Aninha, de vivéncias do jongo, de pesquisas no google sobre a pratica corporal, entre outras
acdes didaticas a professora decidiu levar para as criangas uma noticia de revista cujo titulo era
“Jongo, avd do samba”, e preparou cartdes com as principais imagens trazidas na revista. Ela

descreve:

As informagdes apresentadas nessa atividade, além de trazerem novas
informacgdes, conferiram sentido a muitas coisas que haviam visto e vivido
sobre o jongo e também durante o trabalho sobre Clementina de Jesus. Por
exemplo, ao lerem o cartdo que dizia “Os africanos e as africanas
escravizados/as vindos de regides como Angola e Congo que desembarcaram
no Rio de Janeiro e Sdo Paulo trouxeram consigo a cultura da Roda de Jongo”,
as criangas puderam associar essa informagdo a histéria da vinda das/os
africanas/os para o Brasil que lhes foi contada pela turma Dandara
(Hamburger, 2021, p. 158).

Esse trecho do relato retrata muito bem o aprofundamento, pois nessa atividade a
professora buscou se preocupar com o entendimento da emergéncia de existéncia das praticas
corporais estudadas. Outro ponto para realgar € que essa parte do relato mostra que colocar o
curriculo cultural da Educagao Fisica em pratica ndo ¢ relativizar os saberes, ou entdo negar os
conhecimentos cientificos. Muito pelo contrario! Principalmente estes ultimos dois
encaminhamentos citados demonstram que o curriculo cultural embarca no entendimento de
que o conhecimento ndo est4 dissociado das singularidades dos acontecimentos, bem como das
disputas de poder que por inimeros fatores favorecem ou desfavorecem determinados saberes
das praticas corporais (Neira; Nunes, 2022a).

Chega-se ao ultimo encaminhamento didatico tratado neste capitulo — obviamente
ndo menos importante por ser tratado ao final, que ¢ a avaliacdo. Esse encaminhamento foi
abordado, primeiramente, por Escudero (2011), em sua dissertacdio de mestrado e,

posteriormente, aprofundado em Miiller (2016), também em sua dissertacdo de mestrado. Esses
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mesmos autores publicaram um artigo cada um em parceria com Neira, na revista Estudos em
Avaliagdo Educacional, também voltado para esse tema.

A avaliagdo no curriculo cultural da Educacdo Fisica se sustenta
epistemologicamente na escrita autopoética (Escudero; Neira, 2011). Os autores utilizam dos
biologos Maturana e Varela (2001) o conceito de autopoiese, que significa que os seres
humanos sdo seres autoprodutores, ou seja, sao sistemas autdbnomos, que se auto-organizam e
se autorregulam ao interagirem com o meio, em vez de serem controlados externamente.
Escudero e Neira (2011), ao pensarem no sistema educacional especificadamente na Educagao
Fisica, tratam de forma metaforica esse conceito € pensam que a escrita autopoiética
compreende-se que tanto os(as) professores(as) quanto os(as) alunos(as) sdo sujeitos
autopoiéticos capazes de se autoproduzirem no gesto educacional. Dessa maneira, a avaliagao
¢ entendida ndo s6 como uma agao do(a) docente com o(a) aluno(a), mas também o contrario.

Compreende-se, assim, que a escrita autopoiética produzida pelos(as) docentes e
seus(suas) alunos(as) deve ser realizada tendo em vista diferentes relagdes, a partir de
atividades, vivéncias, investigacdes, trabalhos em grupos que, segundo os autores, ja sdo agdes
corriqueiras em outras propostas curriculares, porém nao feitas de modo linear. Dessarte, a
avaliacdo a partir da escrita autopoiética abre possibilidades para outras interpretagdes ¢ se
afasta de encerramentos e/ou conclusdes fixadas.

Escudero e Neira (2011) e Miiller e Neira (2022) apontam que um procedimento
avaliativo do curriculo cultural é o registro sistemdatico das agdes didaticas. Segundo esses
autores, o registro tem sido considerado tanto para auxiliar as possibilidades de caminhar no
transcorrer das aulas quanto para realizar uma avaliagdo apds encerrar alguma tematizagao ou
durante ela. O registro € um recurso da avaliacdo e pode funcionar, também, como forma de
comunicar para a sociedade o que se fez na tematizacdo. Os autores afirmam que o registro €
feito constantemente, e tal caracteristica merece destaque, pois € a que indica o distanciamento
dos modelos avaliativos de mera verifica¢ao de aprendizagens alcangadas pelos(as) estudantes
ao final ou mesmo no transcorrer dos estudos, produzindo classificacdes e exclusdes. Sendo
assim, o registro no curriculo cultural da Educagao Fisica promove ao(a) professor(a) um olhar
atento ndo s6 para o final da tematizacdo, mas também para todo o processo de construcao da
tematizagao.

O registro nada mais ¢ do que, por exemplo, no relato da Hamburger (2021), as
criancas desenharem o que estdo vivenciando, ou entdo, no relato de Signorelli com Duarte

(2019), as fotos e os videos das criancas realizando as atividades didaticas e/ou as anotagdes
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feitas por Masella e Duarte (2018) das falas das criangas. Estes sdo apenas alguns exemplos de
registros que vao compor o material de consulta do professor ou da professora a fim de que
possa avaliar suas acdes e repensar o seu planejamento em qualquer momento. Assim, ao
mesmo tempo que o(a) professor(a) realiza as agdes de registros, ele(ela) avalia o trabalho de
tematizagao que esta sendo realizado por ele(ela) mesmo(a) (Miiller; Neira, 2022).

Tendo em vista os encaminhamentos didaticos do curriculo cultural da Educagao
Fisica e suas bases epistemologicas, percebe-se que o curriculo cultural da Educagdo Fisica
anuncia viabilizar a seus sujeitos a producao de modos de subjetivagao que favoregam a criagao
de outra forma de existéncia. Considerando-se a problematica deste trabalho, que ¢ pensar as
possibilidades do encontro do curriculo cultural com a Educacao Infantil, no préoximo capitulo

trato da infancia e de suas tecnologias de governo.
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4. SEGUNDA PERSONAGEM: EDUCACAO INFANTIL

Apos expor as bases epistemologicas dos encaminhamentos didaticos
metodologicos do curriculo cultural da Educacdo Fisica e, também, tendo em vista que me
propus a estudar as possibilidades do encontro desse curriculo com a Educagao Infantil, entendo
que neste momento ¢ de extrema importancia apresentar a Educagdo Infantil, visando as
tecnologias de governo da infancia.

Pode parecer estranho querer apresentar a Educacdo Infantil e, consequentemente,
a infancia, haja vista que tratamos dela corriqueiramente de maneira muito naturalizada em
nosso cotidiano. Recordo-me de minha primeira experiéncia docente de Educacao Fisica, em
2017 — que, completamente ao acaso, foi na Educagao Infantil, na qual obviamente existiam
inimeras incertezas e insegurangas daquele local inteiramente novo de que eu me ocupava.
Embora houvesse dificuldades e estranhamentos com as criangas pequenas durante as aulas que
ministrei, identifiquei inimeras vezes pensamentos como: “Essa crianga chuta bem, vai ser
jogadora de futebol!”, “Essa serd dangarina, com certeza!”, “Esse desenho dessa crianca
significa que ela quer ser jogadora de volei”. Sdo exemplos de representacdes, isto €, de modos
de pensar, dizer sobre/com as criangas, que interpelavam posigdes discursivas de sujeito que
tanto eu como muitas colegas assumiamos e dispersavamos essas afirmagdes. Como professora
da Educacdo Infantil e naquele momento, ainda distante dos estudos sobre infancia, narrar
sobre/por elas, sobre desejos, vontades, formas de existir no mundo eram agdes rotineiras e
despercebidas.

Passados alguns anos e ap0s alguns estudos sobre a infancia, ha outro momento que
marcou minha trajetéria académica, pois, novamente, deparei-me — agora com um pouco mais
de facilidade de identificar — com a naturalidade no trato quando o assunto ¢ a infancia. Em
2024, participei do Programa de Estidgio Docente (PED) em uma disciplina denominada
Educacao Fisica Escolar na Educagdo Infantil ofertada pela Faculdade de Educacao Fisica da
Unicamp, a professora responsavel pela disciplina iniciou os encontros indagando os(as)
alunos(as) sobre o que eles entendiam por infancia. Os(as) alunos(as), rapidamente, de
prontidao, sem ao menos dar tempo de a professora finalizar a pergunta, comegaram a responder
em uma entonacao de obviedade. Um dizia, o outro completava. Uma comegava e, sem
terminar, alguém também dizia outra coisa. Por mais que tenha sido um amontoado de vozes,
as respostas se assemelhavam muito. Nao havia discordancia entre os(as) discentes, e entre

tantas afirmagdes trago alguns exemplos: “a infancia € uma etapa da vida” (ou, até “a melhor
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99, <

etapa da vida”); “a infancia € um espaco de muita dependéncia”; “precisa de muito cuidado”; e
“a infancia ¢ um momento pela qual as criancas vao progressivamente conquistando uma
autonomia”.

Essas representacdes acerca da infincia sdo frequentemente encontradas tanto em
ambientes educacionais especificos quanto em outros: familia, juridicos, midia, medicina etc.
Por mais que parecam ser significagdes comuns e estar completamente naturalizadas, a infincia
nem todas as vezes foi tratada dessa forma e nem sempre a Educagdo Infantil existiu, tampouco
da maneira como ¢ hoje.

Por isso, neste capitulo, para apresentar a Educagdo Infantil, inicio este capitulo
trazendo o pressuposto de que a infancia como comumente tratamos ¢ fruto de uma invengao
da modernidade ocidental. A escrita se inicia com um pequeno recorte das producgdes dos
estudos foucaultianos acerca da infincia, nos quais sdao centrais os conceitos de
governamentalidade, biopolitica e disciplina como ferramentas para designar a infancia em sua
construcdo histérica como categoria das ciéncias do homem, negando-a como uma defini¢ao
estatica, natural e essencialista, ou, ainda, como uma categoria que surge como fruto do
desenvolvimento dessa modernidade. Ao assim compreendé-la, abordo a emergéncia da
Educacdo Infantil na Europa e, em seguida, no Brasil e seus marcadores sociais de identidade
como forma de orientar e produzir o sujeito infantil. Feito isso, parto para o segundo momento
do capitulo, no qual trago a ideia de que, com a invencdo da infincia, ela acaba sendo
atravessada por iniumeros saberes sobre sua existéncia e que estes saberes produzem praticas
discursivas®® e ndo discursivas que governam/regulam seus corpos e estdo imersas no ambito
da Educacdo Infantil. Para exemplificar tal questdo, escolho permear o discurso médico,
pedagdgico, psicologico, sociologico e filosofico.

A emergéncia®’’ da infincia se relaciona com as transformagdes socioculturais
ocorridas na Europa no século XIV e fim do século XVI. Novos fendmenos politicos,
econdmicos, demograficos (por exemplo, o fim do regime feudal, as revolugdes  cientificas,
religiosas, burguesas e industrial, o aumento da populacdo urbana e a expansao colonial)
ocorreram, fazendo com que outro ethos de vida fosse produzido: o da modernidade ocidental?®,

Por efeito, outras formas de governo das populagdes sdo produzidas.

26 Discurso aqui compreendido da mesma maneira que foi tratado no capitulo de metodologia e orienta esta tese.
27 Utilizo a palavra “emerge,” assim como Gondra (2010) e Abramowicz (2018), pois a palavra emergéncia afasta
a sensagdo de uma origem/essencialismo do assunto e aproxima da ideia de que em determinado momento a
infincia comega a ser percebida, vista, falada.

28 Entende-se a modernidade neste texto, a partir da releitura de Immanuel Kant feita por Foucault (2008b). O
filosofo afirma que a modernidade ¢ uma atitude (centrada na subjetividade) feita por qualquer sujeito historico
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Com o aumento da populagdo, gerou-se a necessidade de pensar em outras formas
de governo. Michel Foucault, em seu curso Segurancga, territorio e populagcao (2008b), criou o
termo governamentalidade como ferramenta para tratar o problema da razao do Estado e suas
formas de governamento e o utiliza para explicar o impacto dessas transformacdes ocorridas a
partir do século XVI, na Europa ocidental. Segundo Foucault (2008b, p. 143-144), a

governamentalidade é:

[...] o conjunto constituido pelas institui¢cdes, os procedimentos, analises e
reflexdes, os calculos e as taticas que permitem exercer essa forma bem
especifica, embora muito complexa, de poder que tem por alvo principal a
populagdo, por principal forma de saber a economia politica e por instrumento
técnico essencial os dispositivos de seguranca. Em segundo lugar, por
“governamentalidade” entendo a tendéncia, a linha de forca que, em todo o
Ocidente, ndo parou de conduzir, e desde ha muito, para a preeminéncia desse
tipo de poder que podemos chamar de “governo” sobre todos os outros —
soberanias, disciplina — e que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de toda
uma série de aparelhos especificos de governo [e, por outro lado], o
desenvolvimento de toda wuma série de saberes. Enfim, por
“governamentalidade”, creio que se deveria entender o processo, ou antes, 0
resultado do processo pelo qual o Estado de justica da Idade Média, que nos
séculos XV e XVI se tornou o Estado administrativo, viu-se pouco a pouco
“governamentalizado”.

Mais adiante, outros estudos de Foucault (1993, p. 208-209) acrescentaram a essa

nocao de governamentalidade a ideia do governo de si:

Parece-me que, se quisermos analisar a genealogia do sujeito nas sociedades
ocidentais, temos de levar em conta ndo apenas as técnicas de dominagdo, mas
também as técnicas do eu. Digamos que se tem de levar em conta a interagdo
entre estes dois tipos de técnicas, os pontos em que as tecnologias de
dominagdo dos individuos uns sobre os outros recorrem a processos pelos
quais o individuo age sobre si proprio e, em contrapartida, os pontos em que
as técnicas do eu sdo integradas em estruturas de coercao.

Sendo assim, com essas movimentagdes nos mecanismos de poder no Ocidente,
Foucault (1988) afirma que o século XVIII foi marcado por dar énfase a esses mecanismos na
tentativa de governar a vida humana. Dessa maneira, Foucault (2008b) apresenta uma

9

tecnologia de poder denominada biopolitica,”® a qual estd centrada na gestio da vida dos

que consiga diagnosticar seu momento e o quadro que o envolve e, também, tenha condi¢cdo de atuar sobre as
circunstancias e sobre o presente.

2 O conceito de biopolitica ¢ citado pela primeira vez por Foucault em uma palestra proferida no Rio de Janeiro
denominada “O nascimento da medicina social”. No entanto, foi na publicagdo de sua obra Historia da
sexualidade: a vontade de saber (1988) e, depois, com os cursos Em defesa da sociedade (2000), e Nascimento
da biopolitica (2008a), que Foucault aprofunda o conceito.
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sujeitos em conjunto como espécie, a populacdao. A biopolitica ¢ entendida por fazer a vida e
seus mecanismos serem introduzidos nos calculos explicitos do Estado, produzindo relagdes de
poder-saber capaz de transformar a vida, ou seja, o Estado precisa promover e regular a vida
dos individuos mediante uma série de processos de fatores que controlam e regulam para que a
vida, a espécie humana, esteja sempre protegida.

Se a modernidade ocidental produz um novo ethos de vida, surge a necessidade de
criar formas de controle da populagdo. Nesse contexto, inclui-se a populacdo infantil. Nao se
pode desconsiderar, com base nas pesquisas e analises de Ariés (1986),%° que afirma que a partir
do século XVI as criangas passaram a ser reconhecidas e consideradas parte da sociedade.
Consequentemente, elas se tornaram alvos de medidas em massa para garantir a prote¢ao de
suas vidas, ou seja, intensificaram-se os saberes, por exemplo, “taxas de reprodugio,
fecundidade, nascimentos e mortalidade infantil [...], & higiene publica (doencas infantis —
natureza, extensdo, duracao e intensidade) e ao urbanismo (planejamento das cidades, tendo em
vista a populagdo infantil, os equipamentos urbanos — defini¢o, localizac¢do e funcionamento)”
(Gondra, 2010, p. 208).

Esses saberes produzem uma relagdo muito especifica com as criangas. Tentarei
exemplificar: no documentario denominado “A inven¢do da infancia” (Sulzbach, 2000), que
tive a oportunidade de assisti-lo algumas vezes, bem no inicio dele aparecem cenas de mulheres
dizendo: “eu tenho 28 filhos, tenho 7 vivos, alias, tenho 6 vivos”, “tive 15, morreram 2”,
“pequenino morreram 7. Quando me deparo com esse momento do filme, instantaneamente
sinto uma tristeza e uma revolta com o descaso de falta de politicas publicas em prol de deixar
morrer as criancas pobres. Essa sensacdo se dd — e ndo s6 — por sermos produzidos em meio a
uma sociedade que, ao compreender a infancia como parte da populagdo, ha de se produzirem
maneiras de protegé-las, deixa-las viver e por isso tanta indignag@o ao ver a naturalidade das
mulheres comentarem dessa forma sobre seus filhos,*! pois percebe-se que a biopolitica ndo é
para todos e torna mataveis os que ndo sdo considerados. Vale destacar que esse exemplo

demonstra que a biopolitica instaura o racismo de Estado, que ¢ o que permite e autoriza o

30 Atenta-se ao fato de que existem muitas criticas ao trabalho desse autor, entre elas a de “negligenciar a historia
das mudancas nas convengdes de representacdo” e “subestimar as fungdes ou os usos das imagens” (Abramowicz
et al., 2011, p. 264). Todavia, também se compreende que os estudos dele serviram para um grande conjunto de
produgdes sobre as imagens das criangas, tornando-se muito marcante para os estudos de infincia e, por isso,
utilizo-o neste texto.

31 No documentério, essa cena é utilizada para debater, também, as diferengas de infancias de classe social e toda
a problematica ao redor disso. Uso o exemplo da cena dessas mulheres para discutir a questdo das biopoliticas para
a populagdo infantil, mas gostaria de enfatizar que nas paginas seguintes retomo o debate sobre as infancias em
diferentes contextos sociais.
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Estado a matar ou a deixar morrer, faz viver algumas e deixa morrer as outras — as pobres, as
negras.

Dessa maneira, a biopolitica acaba por significar a promogao da vida coletiva, pois
¢ preciso governar os individuos para que se promova a vida em nome da defesa da sociedade.
Outro ponto a se destacar, um exemplo latente sobre as produgdes da biopolitica, € que nesse
contexto pelo qual o paradigma bioldgico determina fortemente o controle e o comportamento
da populacdo, a medicina ganha forca e a educagao dos corpos torna-se um principio de controle
para a organizagao social (Foucault, 1979). Aqui, entdao, emerge a Educagdo Fisica como parte
da educagdo integral do individuo, a partir de discursos médico-cientificos ¢ que tém os
métodos gindsticos como fundamentos para sua pratica pedagdgica (Soares, 1996).

Se Foucault (2008b) trata da questdo da governamentalidade para se referir ao
conjunto de técnicas que atuam na populacdo, em sua obra Vigiar e punir (2013), o filosofo
apresenta a emergéncia das técnicas de poder centradas no sujeito, que denomina de poder

disciplinar. O filosofo explica que

[...] esses métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do
corpo, que realizam a sujeicdo constante de suas forcas e lhes impde uma
relacdo de docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar ‘disciplinas’.
Muitos processos disciplinares existem ha muito tempo: nos conventos, nos
exércitos, nas oficinas também. Mas as disciplinas se tornaram no decorrer
dos séculos XVII e XVIII férmulas gerais de dominagdo. Diferentes da
escraviddo, pois ndo fundamentam numa relacdo de apropriagdo dos corpos;
¢ até a elegéncia da disciplina dispensar essa relacdo custosa e violenta,
obtendo efeitos de utilidade pelo menos igualmente grandes (Foucault, 2013,
p. 133).

Dessarte, a disciplina se relaciona aos jogos de poder, uma vez que a disciplina
compde um conjunto de técnicas pelas quais se objetiva a individualizagdo dos sujeitos no
sentido de guiar sua conduta tendo como objeto o corpo em todas as suas mintcias. Segundo
Foucault (2014a, p. 34), a disciplina “[...] se define por um dominio de objetos, um conjunto de
métodos, um corpus de proposigdes consideradas verdadeiras, um jogo de regras e de
defini¢des, de técnicas e de instrumentos”.

Esse processo formula uma politica de coer¢do a partir de um exercicio minucioso
que governa/controla/manipula os gestos, os comportamentos dos individuos. Segundo Varela
e Alvarez-Uria (1992), os moralistas € homens da Igreja do Renascimento, no momento que
surgem essas outras formas de governo, comecam a organizar € a colocar em acao um conjunto
de taticas com o objetivo de que a Igreja pudesse continuar mantendo, quigd ampliando, seus

prestigios e poderes. Dessa forma, emerge o desenvolvimento de inimeras praticas educativas
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para controlar a vida e os costumes e, segundo os autores, o fanatismo religioso era uma das
grandes chaves da modernidade.

Nesse sentido, o que ocorre € a perspectiva, atualmente compreendida como
natural, de que os individuos das idades iniciais eram os alvos para a assimila¢ao das crengas
religiosas: “os jovens de hoje sdo os futuros catodlicos e protestantes de amanha” (Varela;
Alvarez-Uria, 1992, p. 2). Ademais, a fraqueza bioldgica e o processo de socializagao estar ainda
no inicio eram caracteristicas importantes para pensar em sujeitos aptos para a doutrinagao.

Para tanto, os moralistas constroem programas educativos exatamente destinados a
instrucao da juventude para formar outro contexto missionario. Varela e Alvarez-Uria (1992)
afirmam, que nesse momento, Erasmo, Vives, Lutero, Calvino, Melanchthon, Zwinglio, entre
outros protestantes, comecam em seus escritos a definir o que ¢ a infancia. Apesar de
discordarem em muitos aspectos, concorrem sobre a relagao da necessidade de que, quanto mais
cedo iniciar a aprendizagem da fé e dos bons costumes, melhor serd, pois as caracteristicas

dadas aos sujeitos infantis eram

[...] fragilidade (mais tarde imaturidade) que justifica sua tutela; rudeza, sendo
entdo necessaria sua “civilizacao”; fraqueza de juizo, que exige desenvolver a
razdo, qualidade da alma, que distingue o homem dos animais; e, enfim,
natureza em que se assentam os germens dos vicios e das virtudes no caso dos
moralistas mais severos converte-se em natureza inclinada para o mal que
deve, no melhor dos casos, ser canalizada e disciplinada (Varela; Alvarez-
Uria, 1992, p. 3).

Configura-se, entdo, a infancia como uma etapa apta para ser moldada, governada,
marcada e, por isso, a necessidade desse seu controle especifico da espago para o surgimento
de dispositivos institucionais concretos. Isso posto, Varela e Alvarez-Uria (1992) asseveram
que o aparecimento da escola como sistema nacional de ensino ocorre concomitantemente a
defini¢do do estatuto de infancia e da propria afirmacao dos Estados-nacao europeus (Noguera-
Ramirez, 2009).

Portanto, dos varios lugares criados para resguardar e direcionar as criangas na
época moderna, a escola passa a ser referéncia na orienta¢ao dos infantis e, por isso, situa-se —
como a legitimamos hoje — a denominada “Educacao Infantil”. O modelo escolar ¢ disseminado
de tal maneira que, a partir do século XVI, essa implantacao se desenvolve progressivamente
em varios paises europeus, porém ganha contornos mais precisos no século XIX com o
desenvolvimento dos saberes médicos, pedagdgicos e psicoldgicos (Narodowski, 1993).

A obrigatoriedade escolar foi aos poucos sendo imposta em diversos locais do

mundo ocidental (Resende, 2015). No Brasil, essa discussao ocorreu a partir da segunda metade
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do século XIX, ao mesmo tempo que iniciava a implementagao do modelo escolar e da politica
da universalizacao da escola, discussdo intensificada no inicio do século XX (Marcilio, 2010).

No entanto, no transcorrer do século passado, a educacao das criangas de 0 a 6 anos
era diferenciada. Para os filhos da classe operaria, a responsabilidade ficou circunscrita aos

2 com énfase no

orgdos de assisténcia social, a fim de garantir uma educacdo compensatoria’
cuidado médico e alimentar. Para as classes médias e mais altas, havia o denominado jardim da
infancia, que atendia as criangas de 3 a 6 anos, visando ao desenvolvimento integral (cognitivo,
moral e fisico) e introduzindo-as precocemente nos processos de alfabetizagdo. A desigualdade
social de nosso pais também se consolidava a partir dos e com os infantis (Kramer, 1982;
Kuhlmann, 1998). Tanto a difusdo do modelo escolar quanto a questiao de sua obrigatoriedade
reforcaram ainda mais a instituicdo escolar como mecanismo importante para o governo da
populagdo em geral, especialmente, das criancas, muitas vezes tomando-as como futuros
adultos. Assim, para a realizagcdo dessa acdo de governar, de exercer o poder sobre o outro,
executam-se instrugdes, regras, disciplinas, prescri¢des, legislagdes, visando a administragdo
do governo da populagdo, consolidando, assim, o governo da infancia.

A emergéncia da Educacdo Infantil ¢ legitimada com a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988. A Lei Magna afirma que a crianga ¢ um sujeito de direitos,
especialmente no tocante ao atendimento educacional. A fim de consolidar essa questao, em
1990, foi homologado o Estatuto da Crianga e do Adolescente — Lei 8.069/1990 (ECA), que em
seu artigo 54, inciso IV, ressalta que as creches e pré-escolas sao direitos das criancas. Em 1995,
houve a elaboragdo do documento “Critérios para um atendimento em creches que respeite os
direitos fundamentais das criancas”, o qual referia-se a qualidade do atendimento e a
importancia de respeitar as criangas. Nesse momento, as creches recebiam criangas de até 6
anos. Esse documento tem muita relagao com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) 9.394/1996, que referenda o ECA, proclamando a Educagdo Infantil como direito das
criancas de 0 a 6 anos, e determina como dever do Estado dar-lhes as condi¢des de acesso e
permanéncia nesse nivel de ensino. Consequentemente, ela se torna obrigatoria e parte da
Educagao Basica, assim como o Ensino Fundamental e Médio, e amplia a obrigatoriedade da
Educacdo dos 4 aos 17 anos. Por efeito, instalaram-se politicas publicas para esse segmento,

entre elas a producdo de documentos oficiais normativos e orientadores (Tebet, 2020).

32 A educagdo compensatoria estd associada a ideia de proporcionar as criangas das classes populares, nos
primeiros anos de escolaridade, experiéncias que visam compensar suas “deficiéncias”, por isso, os programas
compensatorios visam oferecer as criangas (“carentes culturalmente”) a base para que tenham efetividade na escola
e na sociedade (Kramer, 1982).
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Com a Educagao Infantil sendo parte da educagdo basica, publica-se, em 1998, o
“Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil” como forma de orientar a atuagao
dos profissionais da Educacdo Infantil. Em 1999, publicam-se as “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil”, um documento curto, com apenas dois artigos, porém
fomentava o oferecimento de subsidios para esse governo das criancas na Educagdo  Infantil,
aqui ja entendida como primeira etapa da educacgdo basica. Passados dez anos, em 2009, sdao
atualizadas e publicadas as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil”, fruto
de um processo de trabalho democratico, com grupo de pesquisadores, professores, agentes
educacionais, entre outros, cujos eixos norteadores sao as interacdes e as brincadeiras (Tebet,
2020).

Em 2018, publica-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacao
Infantil. A primeira versdo desse documento nao contava com orientagcdes para a Educagdo
Infantil, porém, em razao do contexto historico-politico brasileiro, quando ocorre o
impeachment da Presidenta Dilma Roussef, o governo de Michel Temer assume o poder e
reestrutura o documento, que, por efeito, produz, entdo, uma BNCC para a Educagdo Infantil.

Tendo em vista esse cenario, entende-se que a infancia ndo tem uma definigao fixa,
natural e essencialista e, ao assim entendé-la, inclui considerar que diversos saberes sobre sua
existéncia sao produzidos e conduzem nao so as agoes das criangas na Educagao Infantil, como
também a maneira como os(as) professores(as) e demais agentes educacionais tratam-na. Por
esse motivo, inicio o segundo momento deste capitulo, no qual busco apresentar os seguintes
discursos sobre a infancia: médico, pedagogico, psicologico, socioldgico e filosoéfico.

Inicio pelo discurso médico. Como dito anteriormente, na modernidade houve um
grande crescimento demografico do Ocidente europeu no século XVIII, surgindo a necessidade
de administrar a populagdo com menos custo € de modo mais eficiente, saindo de um poder
centrado no soberano e no castigo piliblico, o suplicio,® para um poder disciplinar e
normalizador. Segundo Foucault (1979, p. 198), € nesse bojo que ocorre o fendmeno
denominado “nosopolitica”, entendida como uma politica social pela qual apresenta a saude
como um ideal de responsabilidade de todos (ndo mais somente do Estado).

O filésofo afirma que a infancia concebida como um periodo de privilégio e a

medicalizagdo da familia se tornam caracteristicas dessa nosopolitica. Como as criangas se

33 A pratica do suplicio era uma forma de punig¢do publica, a base da tortura até a morte. Era usada desde a Idade
Média até o fim do século XVIII para impor a autoridade do Rei/Estado por meio do sofrimento fisico. Valia a
maxima real de deixar viver, fazer morrer. Foi extinta com o advento da populagdo, que tornou impossivel seu
controle por meio da ameaga e da brutalidade, assim como o surgimento de outras formas de fazer justiga, que
focavam a reforma moral e social do condenado em vez da violéncia fisica (Foucault, 2013).
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tornaram parte da populagdo, existia o problema da sobrevivéncia delas até a vida adulta (tanto
nas condi¢des fisicas quanto nas condi¢des econdmicas), dai ser necessario garantir 0s
investimentos suficientes para que essa “etapa da vida” se tornasse util. Para tanto, a relagdo de
submissdo entre pais-filhos do periodo pré-moderno foi mantida, porém com certas
modificagdes no sentido dessa submissao, que deveria ser regida por um conjunto de obrigacdes
(dos pais e dos filhos), por exemplo, cuidados com a higiene, limpeza, amamentag¢do, vestuario
e exercicio fisico para um bom desenvolvimento. Por essa razdo, esse lago parental acaba por
nao oferecer somente a juncao de dois ascendentes, ele ¢ também responsavel por fundamentar
o individuo para se tornar adulto eficaz e eficiente para a sociedade (Foucault, 1979).

Esse discurso médico, tendo em vista a infancia e a medicalizagdo da familia como
caracteristicas importantes para promover a saide da populagdo, de forma individual e coletiva,
produz o exercicio de poder nos corpos das criangas e reparte-se a vida em etapas e prescrevem-
se para cada fase as medidas proprias. Como consequéncia, as defini¢des de competéncias para
cada etapa da vida se tornam um efeito normativo nas instituicdes responsaveis pelo
atendimento das criangas, por exemplo, a escola e a Educagdo Infantil (Gondra, 2010).

Uma consideragdo a ser feita ¢ a de que o discurso médico produziu a medicina
infantil, sendo ela derivada da medicina adulta. Dessa forma, a medicina de criangas surge como
especialidade médica a partir de duas perspectivas: a primeira acerca da mortalidade infantil,
sendo um dado que deveria ser mudado; a segunda, que as criangas, por serem diferentes dos
adultos, eram tidas como sujeitos em crescimento. Elaboram-se saberes sobre o crescimento da
infancia (ideia de desenvolvimento e maturacgdo) e cria-se a pediatria.

Foucault nos ajuda a entender a pediatria como um dos discursos cientificos e
institucionais que moldam e por isso produzem a infincia. Isso se da porque ela ndo apenas
descreve ou inventa as formas de tratar as criangas, mas também ajuda a moldar o que significa
ser crianca na sociedade moderna. Se para Foucault os discursos criam e estruturaram as
categorias pelas quais compreendemos o mundo, a pediatria, como um campo médico
especifico, desempenha um papel crucial na constitui¢do da ideia de infancia. Ao produzir e
oferecer conhecimento especializado sobre o corpo infantil, a pediatria cria uma subjetividade
propria para as criangas. Ela define o que ¢ ser uma crianga em matéria de vulnerabilidade,
necessidade de protecdo, prevencao e intervengdo constantes. Fruto das relagdes saber-poder,
esse modo de construcio da infincia ndo ¢ neutro. E parte de um projeto social e politico de
regulamentacdo das vidas, que estabelece praticas e discursos que se tornam aceitos como

naturais para lidar com a infancia. Foucault sugere que, ao transformar a infincia em objeto de
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conhecimento cientifico, como a pediatria faz, a infancia € produzida como uma categoria social
e biologica distinta. No século XIX, com o desenvolvimento da medicina moderna, o corpo
infantil passou a ser monitorado, examinado e tratado como algo que exigia uma atengdo
diferenciada, com diagnoésticos e tratamentos especificos. A infancia, dessa maneira, deixa de
ser apenas uma fase bioldgica, tornando-se uma construgdo social, politica, historica, logo
discursiva, com suas proprias regras e regulamentos. Um sistema de normatividade que atua e
por isso produz ndo sé a infancia, mas também uma governamentalidade especifica para ela.

Pensemos o segundo discurso, o pedagogico. Aries (1986) em suas pesquisas
apresenta outro dado importante. O autor indica a partir de suas fontes iconograficas que, no
século XVIII, a escola foi uma das grandes responsaveis por auxiliar a emergéncia da infancia.
Por essa razdo, quando a infincia ¢ inventada e passa a ocupar o lugar de sujeito-objeto, a
educagdo das criangas se torna indiscutivel, emergindo a pedagogia moderna. Como campo
cientifico, a pedagogia oferece discursos voltados aos saberes dos infantis direcionados a seus
corpos, seus desejos, suas vontades, suas linguagens, suas potencialidades, suas
vulnerabilidades, que produzem formas de governo/controle, e ndo so, ela passa a ser explorada
pelas suas virtualidades naturais no sentido de haver um essencialismo no ser crianga.

Segundo Narodowski (1993, p. 18), “a infancia representa o ponto de partida e o
ponto de chegada da pedagogia”, pois ela ¢ a razdo de praticamente todas as suas problematicas.
A pedagogia v€ na crianca sua justificativa convincente para influenciar significativamente a
educagdo do ambito escolar e formar seres humanos e grupos sociais, ou seja, a infancia
produziu um arsenal de discursos que a explicam cientificamente e permitem que ocorram
narrativas previstas sobre suas agdes/desejos/existéncias, dai a infancia ndo ser apenas um local
de projecdes, mas, principalmente, um campo de preocupagoes tedricas. A fim de ilustrar esse
pensamento, trago, a seguir, algumas das consideragdes pedagogicas sobre o ser crianga
produzidas por renomados autores. Cabe dizer que a escolha ¢ limitada pelo meu percurso
académico, que ndo tenho a pretensdo de esgotar ou mesmo aprofundar o assunto. A intengdo
¢ trazer a tona alguns autores cujos discursos contribuiram para produzir tanto a pedagogia para
os infantis como as proprias criangas.

Um dos precursores dos discursos pedagogicos sobre a infancia foi Jan Amos
Coménio (1592-1670). Considerado o “pai da educagdo moderna” e da pedagogia tradicional,

Coménio foi um dos primeiros a sistematizar um discurso pedagogico voltado para a crianca.
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Em seu texto Didatica Magna,** descrevia de forma detalhada o modo racional e ordenado do
ensinar e do aprender, e a infincia era concebida como um estagio inevitavel dessa organizacao.
Tal estdgio era um terreno fértil, pois para ele os primeiros anos de vida do homem sao
importantes para as séries de aprendizagem ao longo da vida (Narodowski, 1993). Ele defendia
que a educacao deveria respeitar as fases de desenvolvimento da crianga, utilizando métodos
graduais e acessiveis. Sugeriu a criagdo de escolas maternais para que as criancas adquirissem
conhecimentos basicos desde cedo. Ele acreditava que o aprendizado deveria preparar o ser
humano para a vida eterna, indo além de interesses materiais, visando sabedoria e virtudes que
o conectassem ao Criador. Sua pedagogia propunha iniciar o aprendizado pelos sentidos, que
captam o real e sdo processados pela razdo. No entanto, a pedagogia tradicional ainda via a
crianga como um adulto em miniatura, focada na transmissdo de conhecimento e moralidade
(Aranha, 2006).

Pagni (2015), em seus escritos, afirma que Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) foi
um dos protagonistas a apresentar textos e manuais de diddtica com inumeras fontes de
reflexdes sobre a infincia e a educacdo da infancia. Rousseau se debruca ndo apenas sobre
caracterizar o ser crianca, mas também sobre “delinea-la em sua educabilidade, em sua
capacidade natural de ser formada” (Narodowski, 1993, p. 29). Rousseau defendia a ideia de
que as fronteiras da infincia sdo proprias dela mesma, ou seja, existe certa esséncia (no sentido
natural) na existéncia infantil. A obra Emilio, ou da educagdo,’ que fundamenta essa ideia de
Rousseau, € o ponto de partida da pedagogia e, também, local para se encontrar tudo aquilo que
se refere a crianga, tornando-se um forte discurso no campo pedagogico.

O alemao Friedrich Wilhelm August Frobel (1782-1852), criador do jardim de
infancia, introduziu a ideia de que a educa¢do na primeira infancia deveria ser baseada em
brincadeiras e jogos educativos. Ele via as criancas como seres criativos que aprendem por meio
de atividades praticas e simbolicas. Seu discurso pedagogico valorizava a autoexpressao e a
interacdo ludica, o que influenciou profundamente ndo somente as abordagens de ensino
infantil, mas sua prépria separacao de outros niveis de ensino (Aranha, 2006).

A médica e educadora Maria Tecla Artemisia Montessori (1870-1952) foi pioneira
em promover uma pedagogia centrada na crianga, respeitando seu ritmo de aprendizado e sua
autonomia. Para ela, o ambiente preparado e a liberdade dentro de limites eram cruciais para o

desenvolvimento do ser infantil. Montessori acreditava que as criancas tinham um “potencial

3% Didactica Magna (titulo em latim) ou Diddtica Magna (titulo em portugués) ¢ o livro de Comenius publicado
em 1649.
35 Em francés: Emile, ou De I’éducation; escrita por Rousseau em 1762.
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interior” que deveria ser revelado por meio de uma educagdo ndo coercitiva. Seu método
enfatizava a autodisciplina e a importancia de a criangca explorar o ambiente de forma
independente. Cabe ainda destacar que Montessori advogava que o brincar era um meio de a
crianca desenvolver suas capacidades de forma espontanea, aprendendo a partir de suas proprias
experiéncias com o ambiente € os materiais oferecidos. Seu conceito de “brinquedos didaticos”
influenciou profundamente o uso de materiais pedagdgicos na Educacdo Infantil e, hoje, o
mercado consumidor (Aranha, 2006).

No entanto, foi o filésofo estadunidense John Dewey (1859-1952) que, por ter
promovido uma educacao baseada na experiéncia, na democracia e na formagao integral do
individuo, trouxe novos elementos para o debate pedagdgico, criando o conceito de educacio
progressista e fundamentando muitos dos atuais modos de pautar a educagdo. Nela, a crianga ¢
vista como um ser ativo, participante de seu processo de aprendizagem por meio da experiéncia
e do envolvimento com o mundo real. Esses aspectos podem ser observados, por exemplo, na
BNCC da Educag¢ao Infantil, que pauta o curriculo pelos campos de experiéncia dos infantis.
Ao argumentar que a educacao deveria preparar as criangas para a vida democratica, promover
0 pensamento critico, a cooperagdo e o desenvolvimento da personalidade, Dewey d4 enorme
contribuicao para as teorias educacionais atuais (Aranha, 2006), entre elas, mesmo que forma
indireta, as de Paulo Freire.

Embora focado na educagdo de adultos, Paulo Freire (1921-1997) tem larga
influéncia na pedagogia infantil com suas ideias sobre a educagdo como um ato de libertacdo e
0 sujeito como ser ativo no processo de aprendizagem, capaz de refletir sobre sua realidade e
transforma-la. Sua proposta de uma “pedagogia libertadora” tem eco em abordagens educativas
que buscam empoderar a crianga a partir de suas experiéncias de vida (Aranha, 2006).

Dessarte, ao nos depararmos com teorias pedagogicas e alguns de seus autores,
percebemos que os discursos de cada uma delas moldaram a compreensdo sobre a infancia ao
longo dos ultimos 300 anos, desde uma concepcao de crianca como “adulto em miniatura” até
a de sujeito ativo e autdbnomo, com fases de desenvolvimento especificas e necessidades e
interesses proprios. Cada abordagem reflete diferentes filosofias e valores, mas todas
contribuiram para a constitui¢ao do ser infantil nas praticas educativas e na visao de sociedade.

Adentro no terceiro discurso, o psicologico. Segundo Narodowski (1993), assim
como a pedagogia, a infancia ¢ a responsavel por existir a psicologia da crianga. A infancia, por
ser entendida como uma etapa da vida humana, justifica a criagdo de pressupostos e afirmagdes

especificos para os sujeitos infantis.
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Como dito anteriormente, a infancia ¢ frequentemente vista na cultura ocidental
vinculada ao ambito escolar, e os discursos como os da psicologia acabam por produzir saberes
ainda mais especificos: um detalhamento do desenvolvimento dos corpos das criancas dentro
das instituicdes escolares. Vale atentar que existem intimeras diferencas nas linhas tedricas
dentro do discurso da psicologia, que apresentam diferentes premissas sobre a infancia, porém
ha um aspecto que as faz coincidirem. Elas definem as normalidades, os progressos, os
beneficios, os desapontamentos, entre outras questdes, das a¢des tanto dos educadores adultos
dentro das institui¢des escolares quanto das criancas. Dessa maneira, a crianca ¢ o aluno
pertencem a um mesmo ser, porém dentro da perspectiva epistemologica sdo constituidos por
objetos diferentes. Entretanto, a crianga se apresenta como razao necessaria para o surgimento
do aluno, e ¢ exatamente esse o espaco singular pelo qual ¢ construida a atividade pedagogica
escolar (Narodowski, 1993). O discurso psicoldgico produz a individualizagdo no controle dos
sujeitos (Silva, 1999) e domina as reformas educacionais e as orientacdes curriculares, como
nos mostram os estudos de Bujes (2000), precursores no Brasil acerca do Referencial Curricular
Nacional para a Educa¢ao Infantil (Brasil, 1998). A autora afirma que esse documento tem seus
alicerces na psicologia educacional. Assim como feito no discurso pedagdgico, apresento a
seguir alguns aspectos que considero os mais influentes da psicologia para se pensar nessa
interlocu¢do da crianca e a escola. Novamente, a intengdo ¢ apenas exemplificar com alguns
autores renomados.

O filosofo e psicologo alemao Johann Friedrich Herbart (1776-1841) € considerado
o precursor de uma psicologia experimental aplicada a pedagogia. Para Herbart, a educacao
moral (entendida por formacdo da vontade) ndo pode se excluir da instrugdo (entendida por
esclarecimento intelectual), por isso ele define uma jungdo das unidades mentais: o querer € o
pensar. O psicologo se dizia insatisfeito com a precariedade do que se ensinava na escola e
afirmava que os métodos, até entdo existentes, eram incapazes de relacionar os conhecimentos
adquiridos com a experiéncia do individuo. Herbart apresenta cinco passos para o
desenvolvimento do aluno: preparagdo, apresentagdo, assimilagdo, generalizagdo, aplicacao
(Aranha, 2006), ou seja, para ele, a instrugdo ¢ fundamental para a constru¢dao do carater e,
consequentemente, o ensino guia os contetidos mentais (Noguera-Ramirez, 2009).

A partir desses pensamentos de Herbart e do pressuposto do aturdimento da
infancia, produz-se a ideia de que o professor precisa de intensa vigilancia sobre as criangas
nao sO na escola, mas também o que fazem com seus familiares e como elas se conduzem em

seus caminhos, para tanto ¢ necessaria uma relagdo muito intima dos professores com os
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familiares. Acredita-se que dessa maneira facilita-se a instrugao e, por conseguinte, um melhor
carater (Noguera-Ramirez, 2009).

Outro autor importante para a producao dos discursos psicologicos sobre a infincia
¢ o psicologo suico Edouard Claparede (1873-1940). Para ele, a aprendizagem depende de uma
necessidade ou de um interesse, trata-se de uma “psicologia funcionalista” pela qual entende a
atividade mental inseparavel da acdo. Na questdo da necessidade, defende que ¢ por ela que os
sujeitos estabelecem um estado de desequilibrio, para entdo atingir novamente o equilibrio. Ja
a questao do interesse ¢ 0 que importa em um respectivo momento, importa a ponto de realizar
uma acao, ou seja, toda conduta de aprendizagem ¢ uma tentativa de manter ou conseguir um
equilibrio na atividade mental (Noguera-Ramirez, 2009).

Esses exemplos mostram que basicamente existem os seguintes conceitos atrelados
ao discurso psicologico: interesse, crescimento, desenvolvimento, maturacdo e meio. Todos
esses conceitos estdo até hoje permeando a forma como que olhamos a infancia. Do mesmo
modo, sdo esses os conceitos que dao base para as proposi¢des de Jean Piaget (1896-1980), Lev
Vygotsky (1896-1934) e Henry Wallon (1879-1962) sobre o desenvolvimento infantil, em que
pesem as diferengas entre eles nos modos como operam esses conceitos.

Explicando-os de maneira superficial,® Piaget defende que o aprendizado da
crianca ocorre a partir da relagdo com objetos/pessoas e que o desenvolvimento cognitivo
acontece a partir de fases: sensorio-motor, pré-operacional, operacional concreto e operacional
formal. Para Vygotsky, a crianga chega ao mundo apenas com fungdes psicoldgicas elementares
e, apos o aprendizado da cultura, essas fungdes sdo modificadas para funcdes psicologicas
superiores. Essas funcdes representam o controle consciente do comportamento, a acdo
intencional e a liberdade do individuo em relacdo as caracteristicas do momento e do espago
presente. Por fim, Wallon identifica em seus estudos que no desenvolvimento humano existem
estagios que sdo predominantemente afetivos. A evolugdo desse desenvolvimento se dd em um
processo que inicialmente existe um forte componente organico (denominado por afetividade
organica) e, depois, incorpora-se cada vez mais um fator social (denominado por afetividade
moral) (Taille; Oliveira; Dantas, 2019).

O quarto discurso trazido aqui € o socioldgico. A sociologia da infancia opera com

0s seguintes principais conceitos: protagonismo infantil, processos de socializacdo, estrutura

36 Reitero novamente que ndo sdo foco deste estudo as teorias desses autores. A inten¢do é mostrar alguns dos
discursos psicologicos sobre a infancia. Do mesmo modo, justifico a escolha desses autores, e ndo de outros, em
razdo da larga presenca deles tanto em minha trajetoria formativa, nos concursos, nos documentos curriculares,
quanto nos discursos de colegas com quem trabalhei.
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social, crianca/infancia, social/agéncia, cultura infantil, geragdo, etnografia e cultura de pares.
Entre as tecnologias de controle da infincia, o discurso da sociologia da infancia, ao dar
centralidade a fala da crianga, faz inversdes, novos/outros agenciamentos, novos(as)
pesquisadores(as), novas perspectivas sobre as criangas, outro olhar, um movimento contra o
adultocentrismo (Abramowicz, 2018).

Por sua vez, no Brasil, a crianga foi considerada no campo da sociologia a partir da
obra denominada 4s trocinhas do Bom Retiro, de Florestan Fernandes, publicada na década de
1940. A partir da década de 1990, ha uma ascensdo das pesquisas em sociologia da infancia e

¢ possivel identificar trés aspectos fundamentais que produzem os estudos:

[...] & crianga como sujeito portador de direitos e, devido a isso, tem agéncia;
a segunda diz respeito a infancia como constru¢ao social histérica e nao
universal e a terceira defende que as criangas sdo atores sociais e, desse modo,
atuam na dindmica social, transformando a historia e a cultura, o que implica
dizer que as criangas atuam positivamente ¢ ativamente nos processos de
socializagdo e sdo, acima disso, produtoras de cultura (Abramowicz, 2018, p.
379).

Existem estudos nesse campo teérico também que buscam entender e evidenciar as
manifestagdes das criancas, de suas linguagens e formas de produzir cultura. Isso situa uma
problematizagdo sobre o termo “dar voz” as criangas, pois tal termo ainda coaduna com uma
perspectiva adultocéntrica no sentido de que a voz da crianga precisa ser autorizada por um
adulto. Isso posto, € evidente encontrar em documentos curriculares oficiais, por exemplo, a
importancia do “protagonismo” das criangas, ou ainda que as criangas sao produtoras de cultura.
Anuncio que este trabalho flerta e se aproxima muito mais dessa técnica disciplinar de governo
dos infantis do que as anteriormente citadas.

Por fim, chego ao quinto e Ultimo discurso que anuncio apresentar neste capitulo,
que ¢ a filosofia da infancia. Assim, permito-me adentrar mais profundamente nesse discurso,
haja vista alguns aspectos: o primeiro ¢ que ele emerge a partir das contribui¢des
epistemologicas da diferenca; o segundo, que tem relagdo com o primeiro, que € o curriculo
cultural — o primeiro personagem, que também dialoga com esse campo, bem como com esta
pesquisa; o terceiro € que esta pesquisa trata de narrativas de professores(as) que vao ao
encontro das criangas e, pensar a infancia a partir do discurso da filosofia, compreende uma
ideia ndo sO para as criangas, mas também para os bebés, para os adultos/jovens/idosos — sem

marcas de faixa etaria.
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Por essa razdo, esse campo de estudo visa pensar a infancia como experiéncia
atemporal, vinculada ao tempo Aion (Tebet, 2018). Kohan (2007) ¢ um dos principais autores
que se debrucam sobre estudos a respeito da infancia, defende-a como uma condigdo da
experiéncia e, para isso, ele apresenta pistas para compreendermos essa concepcao. Tebet
(2018) afirma que, ao pensarmos a infancia como experiéncia, ¢ possivel dizer que ela também
atravessa os bebés, o que difere de outras perspectivas, que deixam de lado e/ou ndo consideram
os bebés em seus estudos.

Kohan (2007) inicia sua explicacdo ampliando o que entendemos por
temporalidade, afinal, ¢ o tempo que define em nossa cultura o que ¢ a infancia. Para tanto, o
autor traz palavras que os gregos utilizavam ao tratarem sobre essa dimensdo. A primeira ¢
Chronos, talvez a mais conhecida por tratar de um significado com o qual mais temos contato
cotidianamente: a concep¢dao de uma continuidade do tempo, o somatdrio entre passado,
presente e futuro. A segunda palavra ¢ Kairds, que estd mais vinculada a ideia de
propor¢ao/medida. E a terceira, o tempo Aion, a qual designa a intensidade do tempo, uma
temporalidade imensuravel.

O autor enfatiza essa maneira de compreender a palavra tempo entre,
principalmente, as palavras Chronos e Aion, sendo uma maneira interessante de pensar a
infancia. Basicamente sdo duas infancias: a primeira faz referéncia ao tempo Chronos, dita
inicialmente neste capitulo, o que diferencia o adulto da crianga, o tempo cronoldgico, etapista,
ligado a continuidade sequencial, a etapas de desenvolvimento e que ocorrem em politicas
publicas, escolas, na Educagdo Infantil, nos conselhos tutelares, entre outros exemplos; a
segunda refere-se ao tempo 4idn, habita em outra temporalidade, “a infancia como experiéncia,
como acontecimento, como ruptura da histéria, como revolugdo, como resisténcia € como
criacdo” (Kohan, 2007, p. 94). Vale ressaltar que essas duas infancias convivem juntas, nao se
negam, ndo se opdem, elas se tocam, cruzam-se e, at¢ mesmo, podem gerar confusdes.

Ap0s essa ampliag@o na ideia de temporalidade, Kohan (2007) afirma que Deleuze
¢ um autor que também diferencia duas maneiras de temporalidade denominadas por devir e
historia. A historia € o conjunto de condigdes de uma experiéncia e de um acontecimento em
uma sequéncia de efeitos e, por sua vez, o devir se traduziria de forma completamente
sintetizada pelo acontecer inesperado, a partir de um encontro de forgas, essa sensagdo de uma
disrupg¢ao aidnica no tempo cronologico. Assim, Kohan (2007, p. 95-96) utiliza essa ideia de

devir para compreender as questdes da infancia:
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O devir-crianca ¢ o encontro entre um adulto € uma crianga [...] como
expressdo minoritaria do ser humano, paralela a outros devires [...] € em
oposicdo ao modelo e a forma homem dominante. O devir-crianga ¢ uma
forma de encontro que marca uma linha de fuga a transitar, aberta, intensa
(Kohan, 2007, p. 95-96)

Tendo em vista essa significacao a partir de Kohan (2007) sobre o devir atrelado a
temporalidade aidnica para pensar as questoes da crianga, percebe-se que o “acontecimento”
aparece como esse terceiro elemento, o efeito, a produgdo. E a partir dai que apresento trés
pontos que criei de uma relagdo de Kohan (2007) (que pensa e defende a infincia como uma
condi¢do da experiéncia) com Larrosa (2002) (que trata da experiéncia atrelada as questdes
educacionais), os quais arrisco tragar para pensarmos o objetivo deste trabalho.

O primeiro ponto ¢ que, ao Kohan (2007) defender que esse devir-crianga produz
algo/efeito/acontecimento — “a linha de fuga” — parece-nos haver uma semelhanca quando
Larrosa (2002, p. 25-26) explica que a experiéncia € aquilo que “[...] nos passa, ou que nos toca,
ou que nos acontece, €, a0 nos passar, nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da
experiéncia estd, portanto, aberto a propria transformagao”.

Parece que ambos dio a entender que tanto no devir quanto na experiéncia ha um
efeito, um produto, algo que, de repente, sem nem conseguirmos traduzir em fala/palavra/gesto,
algo “nos acontece”, “nos transforma”, “marca uma linha de fuga™’. Para explicar sobre a
experiéncia®®, Larrosa (2002) diz o que ela niio é e como ela ndo ocorre. Experiéncia nio é
informacao e, por vivermos nessa “sociedade de informacao”, ha a impressao de que, ao nos
enchermos de informacao, adquirimos conhecimento e, quando o assunto ¢ educagdo, parece
que s6 se aprende se possuimos informacdo. Além disso, ha no sujeito informado uma vontade
de opinar sobre tudo e todos. A experiéncia ndo ocorre por falta de tempo e por excesso de
trabalho, existe em nds — sujeitos desta sociedade — uma obsessao pelo novo, acelerando tudo
0 que nos passa e, também, pela ideia de que, quanto mais trabalhamos, mais experiéncia
temos.

O segundo ponto refere-se ao fato de que, tendo colocado o que a experiéncia nao
¢, Larrosa (2002, p. 24) explica quem ¢ esse sujeito da experiéncia, “[...] o sujeito da experiéncia
se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua

disponibilidade, por sua abertura”. Essa passividade trazida pelo autor ¢ entendida como uma

37 Segundo Deleuze e Guattari, em Mil Platds (2012), os devires recusam modelos hegemodnicos que seriam as
linhas duras e rigidas. Por outro lado, os devires arrebentam essas linhas duras com as linhas de fuga que passam
a caminhar por espagos ainda ndo explorados, estabelecendo um processo de criagao.
38 Entendo ser sempre um grande risco utilizar a palavra “experiéncia”, pois €la é muito usada como medida de
caracterizagdo positiva ao olhar para o outro “aquela pessoa tem muita experiéncia”.
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disponibilidade fundamental, uma abertura, uma exposi¢ao com todas as vulnerabilidades e
riscos que possa vir a ter. Por sua vez, Kohan (2007) afirma que o devir crianga “marca uma
abertura”. Dessa maneira, em face desses dois pontos dos autores, inclino-me a pensar o corpo
crianca com mais possibilidades para essa tal abertura, essa tal “ex-posi¢ao” (Larrosa, 2002, p.
24).%°

O terceiro e ultimo ponto que trago ¢ a ideia de “encontro” apresentada pelos
autores. Para Larrosa (2002), a experiéncia €, antes de tudo, um encontro, um encontro de
corpos humanos — ou nao humanos. Portanto, h4d a premissa de que a experiéncia se da no
encontro para s6 depois ocorrer o efeito/a produgao/o acontecimento. Kohan (2007) diz que o
devir-crianga € o encontro entre a crianga e o adulto, e, no caso deste trabalho, eu parafraseio
para o encontro entre crianga € as praticas corporais, trazidas e estudadas pelo curriculo cultural
da  Educagdo  Fisica. @ Logo, para ambos os autores ha  somente
acontecimento/efeito/transformacao se houver encontro.

Segundo Larrosa (2024, p. 21), a experiéncia tem dois principios e, antes de
apresenta-los, afirma que a experiéncia tem como pressuposto o acontecimento, ou ainda, dito

por ele, “o acontecer de algo que ndo sou eu”. Isso significa também:

Algo que ndo depende de mim, que nao é uma projecdo de mim mesmo, que
ndo ¢ o resultado de minhas palavras, nem de minhas ideias, nem de minhas
representagdes, nem de meus sentimentos, nem de meus projetos, nem de
minhas intenc¢des, que ndo depende nem de meu saber, nem de meu poder,
nem de minha vontade (Larrosa, 2024, p. 21).

Por essa razdo, Larrosa (2024) denomina isso como o primeiro principio: o de
exterioridade e/ou alteridade e/ou alienagdo. O termo exterioridade ¢ utilizado, pois o “ex”
contido na palavra estd, também, no ex de experiéncia, que por sua vez esta no ex-terior, no es
— trangeiro®’, no es-tranheza. Entende-se que nio existe experiéncia sem a presenca de alguém
e/ou de algo, de um acontecimento que esta fora do sujeito — do fora de mim mesma. O que
(13 29 (13 2 : b b T A b

me acontece” € 0 que “me passa’ precisam ser outra coisa diferente do sujeito — do de mim
mesma, “ndo outro eu, ou outro como eu, mas outra coisa além de mim” (Larrosa, 2024, p. 22).

Ja o termo alienagdo ¢ pensado pelo autor, pois isso “que me acontece” nao pode ser da

39 Abro um paréntese para diferenciar essa ideia de experiéncia trazida por Larrosa (2002) com a de outros autores,
por exemplo, Edouard Claparéde e Ovide Decroly, os quais pensaram em um conjunto de praticas dentro dos
discursos da psicologia e da biologia, que colocam na centralidade o interesse das criancas. Essa perspectiva desses
autores da énfase nas nogdes nao so de interesse, mas também de experiéncia e aprendizagem que consideram as
acdes “de” e “sobre” os sujeitos como forma de desenhar a origem da conduta. A transformagao estd vinculada ao
movimento interno do sujeito (Noguera-Ramirez, 2009).

40 Segundo o tradutor, no espanhol a palavra estrangeiro e estranheza sdo tratadas com ‘ex’,
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propriedade do sujeito, ndo pode ser “meu”. Sendo assim, a experiéncia nao se limita ao
acontecimento, muito pelo contrario, ela o apoia e o torna Unico e insubstituivel.

O segundo principio tratado pelo autor ¢ o de subjetividade e/ou de reflexividade
e/ou de transformagdo. De reflexividade, Larrosa (2024) compreende que a experiéncia ¢ um ir
e vir, o ir € porque tem a exteriorizacao, de sair de si mesmo, um movimento que vai ao encontro
de outra coisa que nao seja si mesmo. O vir, pois a experiéncia tem condi¢ao de algo que afeta
o sujeito — me afeta — que tem efeitos no sujeito — no que eu sou, eu sinto, no que quero, no que
sei. De subjetividade, porque existe o “sujeito da experiéncia”, logo a experiéncia ¢ sempre
subjetiva, ou seja, trata-se de um sujeito disponivel, aberto, exposto, vulneravel, todavia essa
ideia de sujeito faz com que a experiéncia seja Unica, singular, propria, particular. De
transformagdo, na medida em que o sujeito exposto/aberto/disponivel €, também, um sujeito
aberto para a transformagao: de suas agdes, pensamentos, representagoes, ideias, sentimentos,
vontades, entre outros. O sujeito faz da experiéncia algo, porém, faz a experiéncia de sua propria
transformacao.

Tratando da experiéncia, tendo em vista esses dois principios, Domingos (2024)
afirma que a educagdo ¢ o lugar do encontro com o outro. Segundo o autor, participamos de
uma predominancia cultural e, também, de institui¢des educativas, que organizam o espago ja
decidindo quem ¢ o outro, quem os outros devem ser, o que deve acontecer, o que pode esperar
desse encontro. Ag¢des completamente distantes daquilo que estou aqui entendendo como
experiéncia: o que interrompe, que ¢ tomado como surpresa, capaz de conduzir para caminhos
difusos e despropositados, que nos confronta nessa relagdo com o outro. A ideia ¢ propor a
educacdo como um encontro. Abandonar a ideia de transformar o outro em objeto dentro de
expectativas ja programadas e estabelecidas de antemdo. Ao mesmo tempo, continuar com 0
desejo educativo desse encontro, ou seja, da abertura para que isso seja formativo, da entrada
de uma transformagdo, de outro modo de ser e de existir (Domingos, 2024).

Seré que ¢ possivel pensarmos em uma educacdo como experiéncia que nao se trata
apenas de “coisas” e “conhecimentos”, mas também de n6s? Domingos (2024, p. 15) indaga:
pensar na experiéncia que nos coloque no “[...] jogo da imaginagao, da sensibilidade, na relagao
entre o fazer e o dizer, a relacdo entre as palavras e as coisas, a narracao e a nossas historias, a
pergunta aberta, o ndo saber e ficar pensando, ou experimentando?”.

Dessa forma, traduzo neste trabalho a infancia como experiéncia, como 0 corpo-
crianca com maiores possibilidades de abertura, disponibilidade para a producdo de um

acontecimento, de um efeito, de uma transformacdo: a experiéncia. Entendo que essa
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experiéncia completamente singular e individual ¢ totalmente imprevisivel e, além disso,
anuncio que no encontro ndo hé a garantia, muito menos a certeza de como essa experiéncia,
nos moldes tratados por Larrosa (2019) produzira efeitos pelos quais queremos e desejamos.

Larrosa (2019, p. 230)

[...] afirma que a infancia aquilo que, sempre além de qualquer tentativa de
captura, inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas
praticas e abre um vazio em que se abisma o edificio bem construido de nossas
institui¢cdes de acolhimento. Pensar a infancia como um outro €, justamente,
pensar essa inquietacdo, esse questionamento e esse vazio.

Isso posto, apos tratar da invengdo da infancia e, também, exemplificar os discursos
que entendo como os mais relevantes, que vao constituindo a maneira como a tratamos,
percebe-se que ndo existe a possibilidade de falar de apenas uma infincia, mas, sim, que existem
diversas infancias que vao sendo produzidas por sistemas normativos localizados em campos
de saberes diferentes e na dispersao deles.

Além dos exemplos citados, Dornelles (2005) cita mais dois que compdem nossas
experiéncias atuais. O primeiro € a infancia cyber, o qual se refere a infincia que estd sendo
afetada pelas novas tecnologias, especialmente as digitais, ¢ at¢é mesmo entendida como
perigosa. Esse perigo esta muito vinculado ao fato de que se propaga que os adultos de geracao
analdgica ndo conseguem ter um “saber maior do que elas nessas tecnologias, tampouco
controlar o que elas acessam e, por isso, existe maior dificuldade de governa-las. O segundo
exemplo € a infancia “ninja”, entendida pela autora como aquela composta por criangas que
estdo a margem, ou seja, longe dessas tecnologias, criancas que na grande maioria das vezes
ndo estdo nem dentro de casas, ou seja, a infancia pobre.

Gadelha (2015) reafirma a ideia de que ndo tem como defender a ideia de uma
infancia, haja vista que na modernidade se tem a constru¢do de duas infancias de forma
simultanea: a infancia “pequeno-burguesa”, que produz essa ideia de pureza, fragilidade,
inocéncia, que tem necessidade de cuidados especiais, e a infancia de familias pobres e
operdarias, que € vista como caréncia, deficiéncia, diferencga e caracterizada por uma ideia de
abandono e delinquéncia.

Por fim, entendo a crianga e a infancia como categorias histdricas e contingentes
marcadas por suas identidades: classe, raca, género, sexualidade, etnia etc., que também nao

findam em si mesmas, logo multiplas. Potencializar as multiplicidades do que pode vir a ser a
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infincia e entendendo-a como infanciaS*!, ¢é possibilitar novas outras infancias,
consequentemente, novas maneiras de trabalhar com as criangas. Por essa razao, se a infancia
foi inventada e seu significado esta sempre em disputa, ndo ha uma s6 forma de tratd-la.

Retomo a problematica deste trabalho: O que pode o encontro da Educagao Fisica
com a Educacdo Infantil? Encontro este da Educagdo Fisica com “o enigma” (Larrosa, 2019, p.
245), com o desconhecido, com essa infancia aberta/disponivel/disposta, com o corpo crianga
exposto, com o sujeito da experiéncia, com o menino que “era ligado em despropdsitos”, assim
como Manoel de Barros traz em seus escritos “Exercicios de ser crianga”.

Ressalto que prefiro denominar esse encontro de encontro pedagégico. Ele ndo € o
encontro produzido pelo acaso, ha uma intengdo. Esta pesquisa pensa nas possibilidades da
Educacdo Fisica com a infancia na escola (Educacao Infantil), ou seja, um encontro a partir da
nog¢ao de governo do sujeito infantil, implica considerar possibilidades pedagdgicas de formas
de governo, assumindo o pressuposto de que ndo da para pensar na Educagdo Infantil sem levar
em conta o governo das criangas, que possam suscitar a experiéncia defendida por Larrosa
(2002).

Elucubrar com essas ideias parece dar luz a um novo modo de pensar a Educagao
Fisica na Educacao Infantil. O exercicio dificultoso que me proponho ¢ deixar de lado aquela
preocupacdo em transformar as criancas em algo diferente do que elas ja estdo sendo ao
simplesmente deixa-las existirem. Dai por que entendo que, ao considerar a Educagao Fisica a
partir do curriculo cultural neste trabalho, a melhor maneira de dialogar com a infancia talvez
seja compreendendo-a como experiéncia.

Tendo em vista os dois personagens do encontro pedagogico, o curriculo cultural
da Educagao Fisica e a Educacdo Infantil e suas tecnologias de governo, no proximo capitulo
pretendo apresentar os dados e as analises feitas como produtos desse encontro, afinal, quais as
possibilidades do encontro pedagdgico do curriculo cultural e a Educacao Infantil? O que pode

produzir esse encontro?

41 Letra “S” maitscula destacada por mim para dar énfase na ideia de que ndo existe uma forma inflexivel de
pensar a infancia e de potencializar suas multiplicidades.
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5. OS ENCONTROS

5.1 Basquete

Trato essa narrativa apresentando algumas informacgdes iniciais, ndo sO6 as que
marcam essa docéncia, mas também sobre os procedimentos metodologicos. A professora €
licenciada em Educacdo Fisica e, no momento da entrevista, atuava como professora de
Educagao Fisica na Educacao Infantil em uma rede privada de um municipio do estado de
Minas Gerais. Como mencionado no capitulo de metodologia, a narrativa que apresento a seguir
¢ de uma professora que infelizmente teve um problema durante o processo de pesquisa € sO
pode participar da primeira entrevista. Apesar de, em sua narrativa, ndo haver tantos
detalhamentos sobre a pratica pedagogica na Educacdo Infantil, tendo em vista o curriculo
cultural, em sua entrevista ela apresentou muitas produgdes fruto desse encontro pedagdgico,
dai a decisdo de manté-la neste trabalho.

Em face dessas informagdes iniciais, parto para os trechos com as narrativas. A

professora narrou sua formagao e atuacao:

Em 2015, eu me formei em bacharelado e em 2017 conclui a licenciatura,
desde entdo, eu sabia que eu queria atuar em escola e até hoje atuo na
Educagdo Infantil. Eu tenho turmas na Educagdo Infantil e, também, de
primeiro ao quinto ano do fundamental. Nesse momento, eu tive contato e ai
dentre as diversas coisas que a gente estuda, que a gente vé depois que se
forma, que a gente passa ao longo do trabalho docente, eu percebi que o
curriculo cultural tinha aspectos, tinha valores, tinha estratégias, que
contemplavam o que eu entendo como possivel para a gente pensar na
Educagao Fisica escolar.

Ao afirmar que o curriculo cultural apresentava “aspectos, valores e estratégias, que
contemplavam o que eu entendo como possivel”, a professora ndo apenas reconhece uma
proposta curricular, mas também traduz o encontro com o curriculo cultural em termos éticos.
O “possivel” aqui ndo se refere a um limite ou restri¢gdo pratica, mas a uma forma de se
relacionar com as verdades que circulam na docéncia, construindo modos singulares de agir
perante elas. Tal enunciacdo indica uma subjetivacdo que se da no campo das verdades, em que
a professora ndo se posiciona como mera executora de um modelo prescritivo (como deve ser),
mas como alguém que, em meio as forcas e discursos que a constituem, exerce uma pratica de
liberdade ao interrogar como pode atuar na pratica docente. Em termos foucaultianos (Foucault,
2004), trata-se de uma ética do cuidado de si que envolve a autocondugdo, em que o sujeito se

constitui nas tensdes entre as verdades pedagogicas instituidas e as margens possiveis de



79

invengao de si. O “possivel”, portanto, ndo ¢ sinonimo de concessao, mas de atitude €tica, ou
seja, ¢ uma forma de expressdo de uma docéncia que se faz no entrelagamento entre saber,
poder e cuidado de si.

Compreendendo que a experiéncia docente € a relagdo que o sujeito estabelece com
as verdades que o produzem (Favacho, 2014), percebe-se nesse trecho que o curriculo cultural
atua como uma verdade que produz a docente na Educacao Infantil. Ao narrar que “tive contato
e dentre as diversas coisas que a gente estuda, que a gente vé depois que se forma, que a gente
passa ao longo trabalho docente”, ela demonstra um modo de se relacionar consigo mesma
emaranhada nas verdades sobre a docéncia. Outro ponto a se destacar ¢ que a professora afirma
que a construcdo da docéncia, esta, entdo, “experiéncia docente”, ndo cessa, ndo acaba, mesmo
depois de receber o diploma da universidade. E um constante tornar-se professora, um constante
relacionar-se com as verdades que a constituem.

O constante tornar-se professora que a docente enuncia pode ser compreendido a
partir da nog¢do de experiéncia em Larrosa (2002). A experiéncia, diferentemente do acimulo
de saberes ou da aplicagdo de métodos, supde uma abertura ao que acontece ¢ uma disposi¢ao
de ser afetado pelo encontro com o outro, com as criangas, com as praticas corporais, com as
verdades pedagogicas que a interpelam. Assim, o tornar-se ndo ¢ resultado de um percurso
linear de formagdo, mas de um movimento de exposi¢ao e transformagdo. Nota-se que a
professora se faz no contato com o imprevisivel e com as forgas que escapam ao controle. Nessa
perspectiva, o “relacionar-se com as verdades que a constituem” significa deixar-se atravessar
por elas, interroga-las e, ao mesmo tempo, deixar-se modificar pela relagdo. A docéncia
aparece, entdo, como uma forma de experiéncia, isto ¢, um exercicio de escuta e abertura que
produz saber, mas também produz sujeito.

Ela continua:

E ai vem aquele primeiro choque, né? Eu passei a entender que existem muitas
coisas para além daquilo que a gente pode compreender. E pensar no que a
gente entende como adequado para a Educacgdo Fisica, porque no dia a dia
acontecem muitas coisas, a gente ¢ atropelado, ¢ cobrado por muitas coisas
que fazem a gente perceber que ndo ¢ aquela ideia de aplicar, né? Nao basta a
gente fazer leituras, entender como funciona, imaginar que entende como
funciona para que aquilo acontega na pratica do dia a dia, entdo hoje atuando
na Educagdo Infantil, penso que me inspiro no curriculo cultural ao longo da
minha pratica.

Na continuidade de sua fala, além de j4 ter considerado as verdades que a conduzem
como docente, entre elas o curriculo cultural como uma possibilidade interessante na Educagao

Infantil, ela demonstra que o encontro com as criangas pequenas na escola também entra nesse
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jogo da relagdo dela com ela mesma, na maneira de se conduzir como professora, afinal “nao ¢
aquela ideia de aplicar, né?”.

O que emerge nesse trecho ¢ a for¢a da alteridade (Skliar, 2002) infantil como
acontecimento formador. As criangas ndo aparecem como o objetivo da agdo docente, mas
como presencgas que interpelam e desestabilizam a professora, obrigando-a a repensar seus
modos de ensinar e de compreender o que € “aplicar” um curriculo. Nesse sentido, o encontro
com as criangas configura-se como um acontecimento que produz sentido, no qual a professora
se vé diante de gestos, invengdes e modos de brincar que escapam a previsdo pedagogica. E
nessa fric¢ao entre o esperado e o que de fato acontece que se produz uma docéncia aberta ao
inédito, a diferen¢a. Diferentemente do ponto analisado supra, o que acontece a professora vem
das criangas, de seus modos singulares de significar o mundo. Assim, o encontro com a infincia,
como diz Kohan (2007), opera como uma for¢a de mudanga de uma docéncia que transmite
saber para outra, a da escuta sensivel e compartilhada de mundo.

Por essa razao, reconhecendo esse campo de negociacdes mediante as verdades que
conduzem a pratica pedagogica, as burocracias, as criangas, ela afirma se ancorar no curriculo
cultural, compreendendo por ela como algo “possivel” na Educacdo Infantil. A professora

comentou, também, a maneira como ela lida com a prética pedagdgica e as situacdes didaticas:

Tem algumas coisas que eu tento nao abrir mao, que eu tenho prioridade. Que
¢ a questdo da valorizagdo das diferencas. A gente entender que as diferengas
estdo relacionadas com as préticas corporais. E para isso que a gente propde
experiéncias para os nossos estudantes, para que eles percebam que tudo a
gente constrdi, os sentidos, os significados, que a gente da para as praticas,
eles surgem a partir da diferenga. Eu tento bater muito nessa tecla, ndo existe
o certo e o errado. Se existe uma referéncia de pratica corporal certa e que as
outras sdo consideradas diferentes, exdticas, é porque alguém disse isso € a
gente precisa pensar sobre isso, né? Como isso foi construido e pensado.

Nunes (2016a) apresenta para o curriculo cultural — com base em Hall, Foucault e
Derrida — a ideia de diferenca. Desse modo, o autor distingue essa no¢do de diferenca com a
ideia de diversidade e diferenga cultural, ou seja, no curriculo cultural da Educagdo Fisica, a
nog¢do da diferenca leva em consideracdo localizar as maneiras de regulagdo e producao de
representacao (nas imagens/nos textos/nos discursos) que compdem as ginasticas, as dangas, as
lutas, os esportes, as brincadeiras e outras praticas que podem vir a escapar de classificagdes, e,
também, os sujeitos que a praticam. A proposta, segundo o autor, ¢ desnaturalizar,
desestabilizar, desconstruir suas representagdes para, entdo, permitir aberturas para a criagao de

outras formas de ver/narrar/observar/agir as praticas corporais.
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Isso posto, o que a professora diz “nao abrir mao” ¢ exatamente o que o curriculo
cultural apresenta como sua centralidade ao pensar as praticas corporais, que ¢ a compreensao
da cultura a partir de Hall (1997), para quem, como explicado anteriormente, ¢ vista como um
campo em que se estabelecem divisdes de classe, género, etnia, raga, geragdes, entre outras; ¢,
a0 mesmo tempo, uma arena de disputas em que tais divisdes podem ser contestadas. E um
campo de luta pela significacdo, pois € na cultura que os grupos minoritarios tentam resistir aos
interesses dos grupos dominantes e estes tentam manter hegemonia; nela, os textos culturais
sao compreendidos como produgdes sociais, locais e praticas em que o significado € negociado,
traduzido, fixado e ressignificado. Exatamente por haver esse campo de disputa de significagao
¢ que ndo existem o certo e o errado como esséncia, mas, sim, formagdes discursivas que vao
nos conduzindo a pensar as praticas corporais de determinado jeito, € ndo de outro. Dessa
maneira, o curriculo cultural assume as praticas corporais como tecnologias produtoras de
identidades e subjetividades, que sdo constantemente atravessadas e reinventadas pela cultura,
e ¢ exatamente nesse discurso que a professora afirma se ancorar.

Com o andamento da entrevista, ela comega a narrar, mesmo que de forma bem
sintetizada, um momento do encontro pedagégico do curriculo cultural com a Educagdo Infantil

organizado por ela:

Tinha uma das turmas que tinha um aluno que tinha um contato muito forte
com o basquete, e ai a gente tematizou o basquete. E ai, a gente percebe que
existe aquela coisa da valorizagdo da técnica por ela mesma, daqueles
discursos que falam “Ah! Ele é melhor, ele joga melhor”, ou entdo, mesmo
que todo o grupo se junte, a gente ndo consegue ser melhor que determinado
aluno. E ai eu trago algumas questdes, do tipo, “por que a gente entende que
ele € o melhor?”.

Nesse trecho, aponto para dois aspectos. No primeiro, destaco a professora ter
decidido trabalhar com o esporte, em especifico o basquete, com as criangas na Educacdo
Infantil, pois ha um campo discursivo na Educagdo Fisica em que se defende que o ensino de
esportes para criangas pequenas nao deve existir, ou, ainda, que possa ser trabalhado desde que
adaptado para as condigdes dadas pelos estagios do desenvolvimento de suas habilidades
motoras e de suas fungdes proprioceptivas, realizando jogos pré-desportivos ou atividades em
circuito motor, por exemplo. Quando a professora se ancora no curriculo cultural e coloca a
centralidade na cultura, trabalhar o basquete se torna, sim, uma possibilidade nesse encontro

pedagogico com a Educacao Infantil, porém com énfase na producao de sentidos.
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O segundo aspecto ¢ a professora narrar a conversa que ela estabeleceu com as
criangas sobre o melhor e ou o pior, o habilidoso ou o ndo habilidoso, problematizando a ideia
do que ¢ ser melhor e, dentro disso, abrir possibilidades para que ndo sé as criangas representem
o basquete de diversas outras maneiras, como também compreendam que as praticas corporais
sao construidas e, consequentemente, ditas de certa maneira a partir de negociacdes discursivas
dentro das relagdes de poder, e que as verdades sobre seus participantes também sao
contestaveis. O que permite aos estudantes outras possibilidades de encontro deles com as
praticas corporais, no caso o basquete.

Ao questionar com as criangas nesse encontro “por que a gente entende que ele ¢ o
melhor?”, o encontro da professora com o curriculo cultural e a infancia introduz uma fissura
no regime de verdade do esporte escolar, historicamente sustentado por valores de comparagao,
hierarquia, mérito e desempenho. Essa indagacdo desloca o olhar do mérito individual, que ¢
caracteristico da ldégica disciplinar descrita por Foucault (2014), que produz sujeitos
normalizados e mensurdveis, para um campo de significagdo em disputa. Sabemos que, no
esporte, a verdade do que venha a ser o melhor € construida e legitimada por praticas discursivas
que valorizam a eficiéncia, a vitoria e o dominio técnico, naturalizando uma economia moral
do corpo e do rendimento. Ao colocar essa verdade em questdo, a professora obstrui a agao
normalizadora do poder disciplinar e apresenta outra relagdo com a pratica corporal. Trata-se
de uma relagdo que reconhece a multiplicidade dos modos de jogar e dos sentidos de ser crianga.
Nessa perspectiva, o basquete, antes associado a hegemonia do rendimento e da performance,
passa a ser vivido como campo de negociagdo cultural (Hall, 1997), em que as diferencas nao
sdo hierarquizadas, mas postas em circulacio como possibilidades de criagdo.
Consequentemente, o didlogo com as criangas sobre o “melhor” opera ao mesmo tempo como
gesto politico e pedagogico, que desestabiliza a naturalidade das comparagdes e permite abrir
espago para que outras verdades sobre o corpo, 0 jogo e a infdncia possam emergir.

Nota-se que esse encontro pode produzir outros sentidos, narrativas e modos de ser
crianca e, também, um jogar que escapam tanto a logica esportivista do desempenho quanto a
desenvolvimentista e, por conseguinte, a normalizacdo de padrdes motores e gestos técnicos.
Um encontro no qual o corpo ndo ¢ instrumento a ser aprimorado, mas linguagem pela qual as
criangas possam produzir novas formas de se relacionar consigo mesmas, com 0s outros
(Kohan, 2007), com o esporte (basquete) e com a cultura.

Ainda sobre esse encontro com as criangas, a professora comenta:
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Na Educagdo Infantil, eu pontuo muito isso, né? Eu refor¢o muito,
principalmente, para as criancas de 4 e 5 anos, a brincadeiras do imaginario,
né? Isso tem sido muito forte nas turmas desse ano inclusive. Nas brincadeiras
simbolicas e tudo... E eu sempre tento conversar com elas, com as criangas,
como elas brincam de determinadas coisas € como isso que acontece na escola,
como isso acontece fora da escola, porque de repente a gente esta brincando
varias vezes da mesma coisa e vao surgindo outros elementos diferentes. Ela
tem a forma dela de construir aquela pratica. Entdo, eu percebo que o curriculo
cultural me oferece essa possibilidade, né? Diferente de um curriculo, por
exemplo, da psicomotricidade que eu preciso fazer a minha crianga passar por
determinados testes, determinadas atividades especificas para que ela
desenvolva uma habilidade especifica. E ai, no processo final eu vou dizer se
ela desenvolveu ou nao.

Percebe-se que a professora compreende as criangas como atores sociais, que atuam
na dindmica social, ou seja, transformam a cultura e por ela sdo transformadas. Digo isso pois
ela enfatiza que as criangas atuam, “a gente estd brincando varias vezes da mesma forma e vao
surgindo outros elementos diferentes” e, mais que isso, sdo produtoras de cultura, “ela tem a
forma dela de construir aquela pratica”. A narrativa se caracteriza por uma docente que se atenta
as produgdes de sentido que as criangas produzem e que, também, permite-se conduzir a partir
desses outros sentidos.

Todavia, nessa ultima afirmativa, principalmente quando ela diz “ela tem a forma
dela”, nota-se que, apesar de a professora considerar a crianga um sujeito participante, ela
também fixa determinada maneira de estar sendo crianga, essencializando e universalizando
seus modos de ser/fazer/produzir. H4 um paradoxo habitével entre a maneira que se concebe a
infancia e, consequentemente, conduz e governa esse corpo, a0 mesmo tempo que se quer esse
mesmo corpo tenha multiplicidades de experiéncia.

Logo, parece que todos se posicionam no discurso sobre a crianca de modo
ambiguo, mostrando que o docente transita entre concepgodes diversas de sujeito infantil ou,
quica, de sujeito de modo geral.

Na continuidade, a professora narrou sobre as forcas burocraticas da escola que

atuam sobre sua docéncia:

E interessante, porque a Educagdo Infantil, 14, tem uma coisa bastante
especifica que eu costumo até relatar quando eu preciso falar, né? E a gente
todo ano, agora esta de forma trimestral, mas ja foi bimestral, semestral. A
gente precisa entregar um documento que a gente chama de portfolio. E ai
esse portfolio, dentro do que eles pedem para a gente construir vai registros
de imagens, videos quando é possivel, a gente descreve as atividades
tematizadas, escreve o proprio tema. E ai pede, dentro dessa abordagem da
escola, eles pedem para que a gente dé bastante destaque para as falas das
criancas. Entdo, ao longo do portfolio tém alguns didlogos das proprias
criangas que a gente coloca. E ai no momento em que esse portfolio ¢ mandado
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para familia, o professor ou a professora de Educagdo Fisica, no caso eu, ¢
chamado de psicomotricista.

Na medida em que o curriculo cultural se torna algo “possivel” na Educagao Infantil
para a professora e a escola solicita a elaboracdo de registros e portfolios, ndo parece existir
algum problema, haja vista que os registros para o curriculo cultural ¢ uma maneira de avaliar
0 processo e, também, uma forma de o professor decidir de que maneira vai atuar, mesmo que
nao seja esse o objetivo da escola. Além disso, a propria escola da énfase a ideia de “dar bastante
destaque para as falas das criangas”, o que também coaduna com a maneira que o curriculo
cultural da Educacgdo Fisica subjetiva o(a) professor(a), pois para essa proposta as falas sdo
pistas importantes para mapear os saberes das criangas, propor problematizagdes e, também
criam caminhos possiveis para a tematizacdo. No entanto, nesses registros, quando enviados
para as familias, a Educagao Fisica estd representada como psicomotricidade, ou seja, permeia
outra ordem discursiva diferente da apresentada pelo curriculo cultural. A professora explica
que a escola onde ela trabalha ¢ “[...] referenciada no curriculo de Reggio Emilia a partir dos
estudos do Lois Malaguzzi e os bebés na abordagem de Pikkler.*> Entdo, assim, a escola tem
um direcionamento bem fechado, digamos, né?”".

Percebe-se que hd um tensionamento vivido pela professora ndo sé institucional,
mas também epistemoldgico, haja vista que a proposta Reggio Emilia que ela cita apresenta
certa convergéncia, porém parcialmente, com o curriculo cultural, pois existe especialmente
uma valorizagdo da escuta das criancas, na importancia do registro € na compreensdao da
infancia como poténcia criadora.

Fica claro que ndo hd uma adesdo inerte da docente, mas hd uma frequente
negociacdo entre as verdades que constituiram sua formac¢ao (na faculdade e depois dela), a
perspectiva “fechada” em que a escola diz atuar e a crianga, que, como diz, “tem a forma dela
de construir aquela pratica”. Portanto, nota-se uma narrativa de uma docéncia tensionada em
um campo de forcas, que, ndo por menos, a todo instante tenta justificativas para sua ancoragem
no curriculo cultural.

E evidente que essas relagdes de forgas atuam sobre a professora e que, em alguns
casos, a forga burocratica da docéncia ou ainda outras concepgdes de Educacao Fisica trazidas
pela escola aparecem, porém, mesmo assim, a professora identifica essas diversas verdades que

a constituem e escolhe agir a partir do curriculo cultural.

42 De forma sintetizada, essa abordagem de Pikler comentada pela professora é considerada uma metodologia
educacional desenvolvida por uma pediatra htingara chamada Emmi Pikler (1902-1984). Tal abordagem tem como
objetivo em desenvolver a parte motora e emocional de bebés e criangas de 0 a 6 anos.
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O que pode, entdo, o encontro pedagogico da Educacdo Fisica e a Educagao
Infantil? Apesar de ser atravessada por diferentes discursos — curriculo cultural,
psicomotricidade, Reggio Emilia, familias, burocracias das escolas, entre outras —, a professora
se situa como disponivel e disposta a uma escuta para/com as criangas, atenta a suas produgdes
de sentidos e criagdes. Essa disposicdo da professora para escutar as criangas pode ser
compreendida, também, como expressdo de uma pratica de liberdade em termos foucaultianos.
O filésofo considera que a liberdade ndo ¢ exterior ao poder, mas se exerce dentro dele, nas
brechas, nas aberturas, nas fissuras entre as forcas que nos constituem e as escolhas éticas que
fazemos perante elas. Dessa maneira, essa narrativa mostra que o encontro do curriculo cultural
com a infancia pautado pela diferen¢a faz da docéncia um terreno de criagao do “possivel”, pois
a professora reconhece os condicionantes que influenciam diretamente sua pratica pedagogica,
porém mesmo assim ela se situa no campo discursivo do curriculo cultural quando vai ao
encontro da docéncia-pratica corporal-crianga na escola. Isso determina uma atitude ética, que

resiste ndo de forma definitiva as normas, mas cria outros modos de agires docentes.

5.2 Criancgas da caverna

Antes de apresentar a narrativa propriamente dita, comeco fazendo o movimento de
trazer algumas de suas marcas. Trata-se de um professor de Educagdo Fisica que iniciou sua
docéncia em 2019, que, no momento das duas entrevistas, atuava na Educac¢ao Infantil em uma
rede publica municipal do interior do estado de Sao Paulo. No entanto, havia um ano apenas
que estava na Educagdo Infantil e em duas escolas concomitantemente para cumprir com a
quantidade de horas previstas para seu cargo.

Sobre seu contato com o curriculo cultural, o professor narrou em sua primeira
entrevista que “ndo tive essa discussdo na graduagdo de curriculo cultural [...]. Eu li um texto
do Neira, e o professor falou: ‘voce 1€ até aqui, a partir das teorias pds-criticas voc€ deixa pra
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outro momento’”. Apesar de ndo ter estudado sobre o curriculo cultural na graduacdo, o
professor buscou outros meios de entrar em contato e, nas duas entrevistas, coloca-se como um
professor que, em seu encontro pedagodgico com as criangas, pensa suas aulas a partir do
curriculo cultural: “[...] eu comecei a me aproximar mais do curriculo ali em 2019 [...]. O que
me instigou, me aproximou, foi a minha pratica em si, foi eu tentar pensar mesmo sobre minha
pratica”.

Ao narrar esse encontro com o curriculo cultural, nota-se uma pratica de si

(Foucault, 2017), haja vista que existe um exercicio do docente de si sobre si mesmo. O filésofo
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afirma que a constituicao do sujeito se da de maneira ativa por meio de praticas de si, € ndo
apenas por determinacdes do contexto, ou seja, a0 narrar a si mesmo, o professor enuncia um
processo de subjetivacdo. Na medida em que houve uma conduta de si sobre si, situa-se um
professor pensando e refletindo sobre sua propria pratica pedagogica, possibilitando um novo
modo de atuar.

Outro ponto para destacar sobre essa pratica de si foi que seu contato com o
curriculo cultural se deu no cotidiano escolar. O trabalho de si sobre si ocorreu no encontro
pedagogico docente-pratica corporal-criangas, no qual algo se produz, algo acontece e o docente
muda sua rota, seu modo de ser professor, sua forma de atuar, a fim de buscar outras maneiras
de se conduzir no exercicio da docéncia.

Sobre a aula em que ele decide narrar, ele inicia assim:

Em vista de algumas coisas que eu observei 1a das criancas e do espago, né?
Tinha o espaco do parque e eu sempre via eles nesse espago riquissimo para
eles brincarem e explorarem. Eu sempre via assim, quando eu passava na troca
de aula os professores dando umas cortadas assim “ai ndo sobe ai ndo” e assim,
o lugar é supertranquilo [...]. Ai eu pensei, essa molecada pequena quer
explorar o espago, quer explorar o ambiente, quer conhecer as potencialidades
do corpo deles. Enfim...

Destaco trés aspectos do trecho anterior. O primeiro ¢ o fato de o professor estar
atento e observando as criangas para além do momento de sua aula; identifica-se que este pode
estar inserido na formagdo discursiva do curriculo cultural no que tange a ideia do
encaminhamento didatico denominado mapeamento, sobre observar/considerar os saberes dos
estudantes (nesse caso, das criangas) acerca das praticas corporais, para com iSso encontrar
pistas que possam auxiliar a construir uma trajetoria possivel de tematizacdo. Ainda, e/ou sobre
uma concepcao de infincia em que se compreende a crianga como um sujeito que atua, que ¢
capaz de, assim como o campo discursivo da sociologia da infancia, que a compreende como
ator social, de atuar na dinamica social, possibilitando transformacdes na cultura.

O segundo elemento € sobre o professor se atentar ao proibido, ao “nao” dado para
as criangas e isso ser levado em consideracdo para pensar sua tematizagdo. Nesse discurso,
emerge um ser professor preocupado e atento ao que as criangas estdo fazendo, produzindo,
criando, inventando com seus proprios corpos, para além de seu momento na aula de Educacao
Fisica. A formagado discursiva do curriculo cultural considera que o(a) docente do curriculo
cultural, ao pensar em suas situagdes didaticas, ¢ subjetivado por principios ético-politicos
(Neira; Nunes, 2022a), e um desses principios ¢ o chamado reconhecimento das identidades

culturais dos estudantes que visa, com elo do projeto politico pedagdgico da escola, valorizar o
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contexto escolar, ou seja, ha um docente alerta para o que as criangas fazem além do momento
da Educacao Fisica. Dessa maneira, quando os outros professores negam o que as criangas estao
vivenciando e o professor narra isso na entrevista, ha uma disputa sobre o controle do corpo
infantil, a escola apresenta um regime de verdade disciplinador, enquanto o professor
compreende aquele corpo como uma exploragao criativa.

O terceiro aspecto que pode ser acrescentado a andlise ¢ a dimensdo do encontro
que se produz ali, ndo apenas entre professor-crianga-espago, mas também entre modos de ver
0 corpo que estdo em disputa na escola. Ao observar as criangas no parque e se incomodar com
0s “nao” repetidos dos outros adultos, o professor ndo estd simplesmente considerando o
mapeamento; ele estd afetado pelo que v€. H4, nesse gesto, uma experiéncia estética no sentido
foucaultiano-larrossiano. H4 algo no acontecimento que o atravessa € o convoca a se
transformar como professor. Ele constata que ha exploracao do corpo, bem como sente nessa
exploragdo um excesso de vida cerceado pelo regime disciplinar. E esse afeto que o impulsiona
a tematizar ndo porque “¢ o certo”, mas porque o encontro com aquelas criangas o faz rever seu
proprio modo de governar os corpos. Assim, 0 que emerge ndo ¢ somente a disputa entre
proibicao e liberdade, mas igualmente a possibilidade de o professor criar outro arranjo sensivel
para a experiéncia escolar, deslocando o espaco do parque de “risco e controle” para
“experiéncia e invencdo”, ou seja, o professor ndo so6 observa. Ele ¢ transformado pelo que
observa, e ¢ dessa transformagao que emerge seu gesto pedagogico.

O professor continua: “Ai eu pensei em trabalhar com eles, em contextualizar os
movimentos basicos do ser humano, s6 que da pré-historia, né?”. Nesse momento da narrativa,
ha um afastamento do campo discursivo do curriculo cultural, na medida em que movimentos
basicos do ser humano nao sdo uma pratica corporal, e, talvez, essa afirmacao se aproxime mais
de teorias pedagogicas da Educacdo Fisica que tenham como objeto de conhecimento o
movimento humano. Isso demonstra o jogo de forgas, as relacdes de poder, o emaranhado de
verdades que constituem esse ser professor, identifica-se um tornar-se professor em meio a
negociagdes das verdades que o subjetivam. Mais adiante, ele contou sobre sua primeira

atividade com as criangas, levando essa afirmativa em consideragao:

Eu perguntei: “Vocés ja ouviram falar da época das cavernas dos homens, das
mulheres da caverna?”. Ai, mais ou menos metade, eu acho, levantou a méo,
ai teve alguns que falaram “Ah, professor, tem 14 no Os Croods”. Na época eu
ja conhecia o filme, eu ndo sabia que tinha um desenho, uma animagdo do
Croods, que tem varios episodios, eu ndo sabia que existia e eu fui até buscar
depois, descobri que eles conheciam esse, mas ndo conheciam o filme. Ai, eu
falei “O que vocés viram 14? O que eles fazem?”. Ai, comegaram, os que
conheciam o desenho, né? Comecaram a falar ali naquele momento: “Eles
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cacavam, eles nadavam, eles pulavam”. Ai comegaram a trazer ali o que eles
conheciam naquele momento com o recorte do desenho.

O professor, ao realizar uma roda de conversa, come¢a um didlogo com as
criancas direcionando para aquilo que ele ponderou ser importante trabalhar. Primeiro, destaco
nesse trecho que ele comega a considerar aquilo que as criangas acessam culturalmente e seus
saberes produzidos. Nota-se um discurso préximo ao que o curriculo cultural produz, em certa
medida também vinculado com a ideia de mapeamento, mas, além disso, com outro principio
ético-politico proposto pelo curriculo cultural, que ¢ o favorecimento a enunciacao dos saberes
discentes, o qual conduz o professor a estimular o posicionamento das criangas e incorporar tais
posicionamentos aos conteudos circulantes na escola (Neira; Nunes, 2022a).

Segundo, ainda sobre esse trecho, ¢ a inversdo no vetor de poder na relagdo
professor-aluno, pois sabe-se que esta inerente ao trabalho docente a orientacao de conduta do
professor para/com o aluno, ¢ responsabilidade dele planejar, organizar e entdo propor
atividades, situagdes didaticas que atuam sobre o aluno. No entanto, nesse fragmento, quando
as criangas comentam sobre um desenho, o professor afirma nao conhecer o desenho, e, em vez
de desconsiderar tal afirmativa das criangas, ele se coloca como disponivel para que as criangas
encaminhem a conduta dele, até porque ele foi buscar assistir ¢ conhecer o desenho. Nesse
sentido, percebe-se um discurso de um professor que estd atento ao que os corpos infantis
podem ndo s6 produzir, mas também exposto ao que essas produgdes podem transforma-lo a
partir desse encontro professor-pratica corporal-criangas.

Por fim, nesse trecho, um terceiro aspecto ¢ a tomada do objeto de conhecimento,
a cultura corporal a partir dos escritos do curriculo cultural. Se, anteriormente, ele pareceu se
afastar desse discurso, nesse extrato acontece outro movimento. Segundo Neira e Nunes
(2002a), a cultura corporal ¢ entendida como um campo de disputa de significados e dos
discursos das representagdes das praticas corporais, ou seja, o professor considerou aquilo que
as criancas estavam compreendendo sobre o desenho que elas acessam e veem, buscou
compreender como elas representam esse desenho, e as criancas respondem a isso, o que
potencializa o que afirmo anteriormente, o jogo de for¢as que atuam nesse tornar-se professor.

Ao final da entrevista, o professor voluntariamente compartilhou algumas fotos. Ao
enviar a foto que apresento a seguir, ele comentou que foi o registro do momento em que ele

levou uma série encontrada no YouTube sobre os Croods:
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Figura 1 — Assistindo “Os Croods”

Fonte: Registros do professor entrevistado.

Retornando a narrativa, o professor expressa:

Eu falei: “vamos virar as criangas da caverna, o que vocé€s acham?”. Ai eles ja
comecaram, uns olharam estranho, outros ficaram animados, alguns com
misto de estranhamento e animagdo. E ai eu falei “vamos 14 entdo, agora nos
somos as criangas da caverna, eu também vou ser o homem da caverna, ¢ ai a
gente vai brincar junto, a gente vai fazer de conta que estamos naquele tempo
e vamos lembrar as coisas que a gente viu”.

Evidenciando a frase “eu também vou ser o homem das cavernas, e ai a gente vai
brincar junto”, além de considerar as criangas como produtoras de sentidos das brincadeiras, o
professor se insere no jogo simbolico delas, demonstrando um desvio sobre a identidade de
professor disciplinar, permitindo-se vivenciar aquela brincadeira com as criangas, vivenciar
uma brincadeira do universo cultural daquelas criancas. Esse discurso o produz, novamente,
como um sujeito docente que ndo s6 considera as criangas como produtoras de cultura, mas
também se coloca a disposi¢cdo de vivenciar aquilo produzido por ela, colocando o vetor de
for¢a dessa relagdo no mesmo plano.

A possibilidade de o professor brincar com as criancas, explorando com elas o
espaco e as poténcias de seus corpos, tem condigdes historicas de existéncia que remontam ao
movimento da Escola Nova, no inicio do século XX, quando a infancia passa a ser reconhecida
como tempo de experiéncia e expressao. Esse deslocamento encontra ressonancia em

concepgoes que tomam o brincar como linguagem e produgao cultural. Kishimoto (1994), por

exemplo, influenciada pelo debate dos anos 1980, pautado pela psicologia do desenvolvimento
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e dos aspectos simbolicos do jogo, compreende-o como forma de elaboragdao simbolica da
experiéncia, enquanto Friedmann (1996), na mesma toada, afirma-o como modo de ser e de se
relacionar com o mundo. Macedo (1994), em didlogo com a psicologia genética, reforca que o
jogo ¢ espago de resolugdo de problemas, no qual a crianca constroéi pensamento ao negociar
regras, sentidos e agdes. No campo da Educacdo Fisica brasileira, tais compreensdes sao
aprofundadas nos anos 1980, por exemplo com Freire (1989) dentre outros, que defendem o
jogo como momento de criacdo e autoria, deslocando o professor de instrutor técnico para
parceiro de invengao, ou seja, importa destacar que essa concepgao nao ¢ exclusiva dos docentes
que se pautam pelo curriculo cultural, pois atravessa pedagogias do brincar, da
psicomotricidade e da sociologia da infancia. O que o curriculo cultural faz ¢ radicalizar esse
horizonte ao articular tais compreensdes a principios ético-politicos de reconhecimento,
problematizagao e coautoria, permitindo que o professor se deixe afetar pelo encontro e produza
com as criangas experiéncias corporais compartilhadas e inventivas.

Ainda sobre o momento da roda de conversa, o professor: “Eu me vi ja em um
negocio, porque, tipo, eu ja fiquei e ai o que eu vou falar, e agora? Como ¢ que eu vou falar
aqui agora aqui com a crianga e ai ela vai chegar em casa e contar para os pais, né?”. Essa fala
explicita a ideia de encontro trazida por Kohan (2007). Para o filésofo, para que o encontro
aconteca, a condicdo € que tenha pelo menos dois sujeitos e/ou um sujeito e outra coisa (no caso
aqui, penso no docente-pratica-corporal-crianca), pode produzir algo, esse algo sendo o
acontecimento, um algo que foge de antecipacdes, de expectativas, de controle, que produz o
desproposito, o inusitado, outro modo de ser, agir, pensar, ver. Mais ao final da entrevista, o
professor comentou: “Entdo, assim, as vezes eu esperava coisas, né? No geral! Que eu falava:
‘Nao, eles nao vao falar isso! Nao vai partir deles isso, né?’”. “Alguns momentos eu ia trazendo
algumas questdes, mas ¢ engragado porque eles lembram muito”, € outro exemplo que
compreende esse lugar de que existe no docente moderno uma vontade de governo do outro
(aluno, no caso, crianga) para sair do lugar que estd e ir para um lugar mais bem situado pelo
professor. Essa constatagcdo, segundo Favacho (2014), ndo sustenta nenhum juizo de valor, até
porque foi sendo imposta de maneira lenta e gradual e que na modernidade emergiu e se tornou
muito forte. Entdo, esse momento da narrativa demonstra esse lugar docente de certa vontade
de que as criangas apresentem determinadas questdes, porém, na continuidade de sua fala, ele
mesmo percebe que as criangas escapam, que vao para lugares outros, que elas produzem

qualquer outro elemento na maioria das vezes ndo esperado/pensado/desejado. Dessa maneira,
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o professor se coloca nesse campo discursivo de que compreende esse corpo crianga como
condicdo de experiéncia.

Entretanto, na segunda pergunta, “Como ¢ que eu vou falar aqui agora aqui com a
crianca e ai ela vai chegar em casa e contar para os pais, né?”, o professor, ao assumir a
preocupacao do que as criangas vao falar para os pais, percebe que, além das verdades da
formacao inicial, da pratica pedagogica, dos espacgos da escola que o fazem ser certo tipo de
professor, nesse momento da narrativa abre-se a possibilidade de a verdade sobre o que as
familias acham/pensam/falam sobre ele também compor sua subjetividade docente. Para
Favacho (2014), a experiéncia docente moderna foi fundada pelo eixo corpo/disciplina e esse
eixo ndo produz somente a docilizacdo do aluno, mas também vérias instancias de poder e saber
que controlam e governam o corpo do professor. Para o autor, o elemento familia é um
pressuposto sobre a experiéncia docente, pois € muito dificil pensar em educar as criangas sem
educar os familiares e/ou responsaveis, ¢ por conveniéncia € melhor aproxima-los, ¢ nessa
pergunta feita pelo professor ha um receio na fala do professor, de suas acdes afastarem as
familias das criangas.

O professor contou, também, de outras aulas: “mais para o final da tematizagao,
tinha uma parede para eles pintarem mesmo, e a gente fez umas gravagdes, umas pinturas,
porque a gente viu no filme, né? Que tinha essa questdo [...] e ai eu deixei o giz para eles
desenharem”. Esses aspectos dialogam com o que a formacgao discursiva do curriculo cultural
produz sobre o encaminhamento didatico leitura e significagdao dos discursos sobre as praticas
corporais e seus praticantes. Para Nunes (2016b), ao realizar a leitura dos c6digos que propiciam
a significagdo das praticas corporais (aqui no caso, eles assistiram ao filme e coletivamente
identificaram as pinturas e gravagdes) e possibilitar que as criancas desenhassem, as criangas
ressignificaram as pinturas da caverna, colocando-as como parte da brincadeira que estava

sendo tematizada. O professor também enviou uma foto dos desenhos realizados pelas criangas:
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Figura 2 — Desenhos das criancas

Fonte: Registros do professor entrevistado.

Ap0s contar sobre a atividade realizada, o professor assim finalizou sua fala:

Antes de ler ou de pensar nessa coisa de ir mudando minha aula, de ir
artistando o curriculo ali e tudo mais, eu tinha uma visdo mais fechada [...].
Eu era um pouco mais fechado para as coisas que eles traziam [...] comecei a
ver que era possivel [...] ¢ muito mais facil chegar com uma proposta pronta
[...] do que tentar ir modelando, né? O curriculo e artistando o que vocé ta
trabalhando.

Nesse trecho, o professor, ao dizer “ir mudando minha aula” a partir desse encontro
docente-pratica pedagogica-crianga, como mencionado anteriormente, por mais que exista uma
expectativa, coloca-se ndo mais com uma “visdo mais fechada” para o que esse encontro possa
transformar em sua acdo docente. Esse momento da narrativa produz discursivamente um
professor-artista, um professor que estd menos fechado para a invengao, para a criacdo, para a
improvisacdo. Esse posicionamento ¢ também parte da enunciagdo da subjetividade do
professor que o curriculo cultural emerge discursivamente. Neira ¢ Nunes (2009), ao falarem
sobre a docéncia, empregam esse mesmo termo ‘“artistagem” utilizado pelo professor; os
autores compreendem o ser professor como uma producdo de invengdo fruto das intimeras
forcas que possam vir a guiar a conduta do professor. Percebe-se que o encontro com as criancas
o faz dispersar o discurso da artistagem docente, condi¢do colocada por Neira e Nunes (2009),
para que o curriculo aconteca no fazer docente, faga-se escrevendo (escrita-curriculo). Logo,
ele coloca em circulagdo enunciados que, segundo Neira e Nunes (2009), reorganizam as
praticas pedagdgicas ao fazer com que os encaminhamentos (mapeamento, vivéncia, leitura de
codigos, ressignifica¢do, ampliacdo, aprofundamento, registro, avaliagdo) deixem de ser um

guia a ser seguido e se tornem praticas de criacao.
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A narrativa continua e ele mesmo situa essa sua afirmagao como parte do campo
discursivo do curriculo cultural: “Aquela ideia de artistar o curriculo, ir trocando... tem coisas
que eu consigo ver na minha pratica [...]”.

Mais adiante, continua o professor:

Mas eu diria que... Quando eu trabalho nessa perspectiva pensando
comparando com o que eu ja trabalhei. Eu ndo sei! Eu vejo um momento maior
de talvez possibilidades a criatividade a imaginacao deles, ndo sei, sdo coisas
que eu enxergo e que antes quando eu ndo, quando eu ndo me abria tanto, ndo
que eu ndo ouvia eles, eu ouvia... Mas quando, né? Fazia outros momentos de
roda de conversa com as criangas, né? Eu ouvia, mas eu ndo levava aquilo pra
pratica, né? Entdo eu percebo essa... essa... questao deles literalmente estarem
ali no processo, né? Como acho que eles ndo, provavelmente, eles ndo se
enxergam, nao se veem como tdo importantes assim como a gente vé, né?
(abre um sorriso).

Esse fragmento revela um vestigio do que o encontro do curriculo cultural e a
Educacao Infantil produz. Ele se coloca em um lugar em que considera o acontecimento a partir
da condi¢do da experiéncia, situa-se como um professor atento e muito disponivel para os
vestigios e pistas que as criangas mostram. Esses outros modos de existéncia sdo o que
conduzem o gesto desse docente, € o que permite ele pensar nas situagdes didaticas. Ademais,
ha toda uma importancia com o processo, com o que estd acontecendo naquele momento
presente, o professor nao identifica as brechas para captura-las e colocé-las para alguma coisa,
ele considera as brechas como poténcia, permite-se se conduzir por aquilo, esta aberto, esta
exposto a possibilidades outras (Larrosa, 2019).

Sobre seus parceiros de trabalho, ele comentou:

O que eu sinto dos professores ¢ que eles ndo tdo nem ai pro que a gente
faz. Eu enquanto professor de Educacdo Fisica, algumas vezes um outro
professor perguntou o que eu estava trabalhando, pediu dicas com algumas
questdes que estavam acontecendo no parque.

Nota-se um distanciamento do trabalho do professor de Educagao Fisica com as(os)
pedagogas(os) daquela escola. Dessa forma, coloca-se o discurso da Educagdo Fisica como
disciplina, contrariando a propria ideia defendida nos documentos curriculares e nos estudos da
Educagao Infantil sobre a ndo disciplinarizacao. Ele continua dizendo que nao fica contando o
tempo todo o que estd fazendo para os(as) professores(a), pois, “se ndo, parece que a gente tem
que ficar sempre provando a importancia do nosso trabalho”. Essa afirmagdo demonstra a
visibilidade da educag¢do na Educacdo Infantil, um exercicio de tentativa pela legitimidade

discursiva daquilo que o professor vem pensando sobre a docéncia do professor de Educacao
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Fisica na Educacdo Infantil e trazendo toda a problematica sobre o lugar do professor de
Educacdo Fisica na Educagdo Infantil, que, como ja reiteramos varias vezes, estd sempre em
disputa.

O professor, em sua segunda entrevista, com duragdo aproximada de 45 minutos,
descreveu situagoes didaticas, momentos com as criangas, com a escola, com seus parceiros de
trabalho, demonstrou facilidade, dificuldades e quase terminando disse: “eu acho muito
trabalhoso, mas ¢ gostoso, ¢ uma delicia”. A narrativa do professor pareceu coloca-lo no
exercicio da pratica de si. Ele se percebeu como certo professor, dentro de certo campo
discursivo, apontou a maneira como ele pensava sobre sua pratica pedagdgica e quais exercicios
de si sobre si realizava. Para Foucault (2004), a pratica de si € uma condigdo determinante para
a pratica de liberdade, pois ¢ importante trabalhar sobre si, para criar um outro modo de se
conduzir, outra possibilidade, outra relagao de poder, o que, em termos foucaultianos, € a pratica
da liberdade, da critica as verdades que o constituem como docente, criando outra possibilidade
de ser docente, que “¢ uma delicia”. Retomando Kohan (2007), compreender a infancia como
condicdo de experiéncia ndo € pensar apenas no corpo crianga, mas também no que esses
acontecimentos transformam o corpo do adulto, no caso, o adulto professor. A narrativa desse
professor situa-o como um docente que se deixou ser transformado a partir do encontro
pedagdgico docente-pratica corporal-crianga.

Dessarte, o que pode o encontro pedagogico do curriculo cultural e a Educacao
Infantil? A narrativa demonstrou um processo de tornar-se professor em que existem momentos
de aproximagdes, a0 mesmo tempo que ha afastamento do campo discursivo do curriculo
cultural, porém ¢ no encontro com as praticas corporais € com as crian¢as pequenas que o
professor se aproxima ainda mais desse curriculo. A experiéncia docente narrada pelo professor
situa-o ndo como um aplicador de teorias pedagogicas, muito pelo contrario, coloca-o como um
sujeito que circula em diversos regimes de verdade da Educagdo Fisica, do ser professor e da
Educacdo Infantil, fruto do encontro com as criangas e as praticas corporais no cotidiano
escolar.

Ao escolher tematizar a brincadeira das criangas da caverna, abriu-se a
oportunidade de conversar com as criangas, reconhecer a maneira como elas representavam
aquela brincadeira, quais desenhos elas acessavam e como os significavam, situacdes didaticas
muito disseminadas no campo discursivo do curriculo cultural, e, ainda, atividades que se
ancoram nos principios ético-politicos desse curriculo. Todavia, o professor reconhece e afirma

as potencialidades de trabalhar, sendo subjetivado pelo curriculo cultural, mas ndo teme dizer
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“¢ muito dificil”; “eu tenho muita dificuldade”; ou ainda “os experientes dizem que isso nao €
curriculo cultural” (esse “isso” remete a pratica pedagogica dele). Tais afirmagdes
desestabilizam as fixagdes do que venha a ser o discurso do curriculo cultural, pois resiste a
certas verdades produzidas nesse campo e torna-se um movimento de invengdo e criagao de
outro docente, que reconhece o vetor de for¢a do curriculo cultural, porém assume o lugar do
professor que pensa o curriculo cultural ao mesmo tempo que o estd concretizando no chdo da
escola, como se colocasse a teoria e a pratica no mesmo plano.

O professor afirma “artistar” em sua pratica pedagogica nesse encontro pedagogico
com as criancas: enfatiza as conversas com elas, prioriza aquilo que elas falam, observa os
desenhos que elas veem, atenta-se a seus corpos para além das aulas de Educagao Fisica, entre
outras situagdes relatadas. Percebe-se que sua narrativa apresenta varios momentos dessa
pratica de si, que produz outro modo de agir, outra forma de conduzir-se. Segundo Foucault
(2004), houve essa liberagado, essa criagdo, invengao, no sentido de uma dimensao estética da
pratica pedagogica.

Nos encontros pedagoégicos narrados, as criangas sdo colocadas pelo professor
como parte fundamental para o processo de construcdo das aulas, logo a dimensdo estética da
pratica pedagdgica ndo € s6 pensada no vetor de relacdo de poder docente-aluno, mas também
na inversao aluno-docente. Por isso, o inventar e o criar ndo sdo gestos apenas do docente, sdo
também os gestos das criangas que fazem isso de maneira conjunta com o professor. Nesse
sentido, o professor se coloca como um sujeito completamente disponivel e disposto para o que
esses corpos das criangas produzem, vivenciam e possam transformé-lo, desviando suas
expectativas, dificultando as antecipacoes.

Ademais, nada disso ¢ colocado, pelo professor, como uma maneira simples e facil,
muito pelo contrério, ele enfatiza as dificuldades, as incertezas, os medos, os receios, a0 mesmo
passo que diz ser uma delicia, 0 que mais uma vez coloca-o como um professor que permite
que as coisas acontecam sobre ele no exato momento do encontro pedagdgico docente-pratica
corporal-criangas. A narrativa ¢ completamente permeada de pensamentos sobre suas acdes,
sobre sua pratica pedagogica, sobre escolhas de alguns gestos, recusa outros, questiona, cria,
inventa, transforma, em termos foucaultianos, com técnicas sobre o exercicio de si sobre si,
representando o tornar-se um professor reflexivo diante de suas a¢des didaticas, de sua postura
diante das criangas e das praticas corporais. E nesse emaranhado de verdades que o conduzem
e das praticas que o deslocam que se produz o que pode esse encontro do curriculo cultural e a

Educacao Infantil.
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5.3 Brincadeira de carrinho

A brincadeira de carrinho ¢ a pratica corporal escolhida pelo professor de Educacao
Fisica apos eu pedir para que ele narrasse um momento com as criangas, tendo em vista o0 modo
como ele coloca o curriculo cultural em agdo. Antes de trazer as falas sobre a tematizagao,
entendo importante apresentar algumas informagdes sobre essa narrativa, a0 mesmo tempo que
me atento para nao ficar presa nelas. Essa narrativa ¢ fruto de um professor recém-formado em
Educagao Fisica, em sua primeira experiéncia docente, que ocorreu na Educagdo Infantil. O
professor contou que tem dez turmas de idades variadas (de 5 meses a 3 anos) em mais de uma
escola, e encontrava cada turma por 45 minutos, duas vezes por semana. Além disso, ndo tinha
contato com as pedagogas e, para que houvesse algum tipo de compartilhamento, era necessario
enviar mensagens via WhatsApp e/ou em um momento fora do tempo de trabalho efetivo.

Isso posto, parto para os trechos das falas do professor. Em sua segunda entrevista,

o professor citou a sua primeira entrevista como:

O inicio como docente e, a0 mesmo tempo, eu tinha pouco contato com a
Educacao Infantil na faculdade também. Acho que o curriculo cultural tem
essa mesma perspectiva dessa dificuldade de trabalhar com a Educacao
Infantil, porque grande parte dos professores do curriculo cultural estdo no
ensino fundamental. Além disso, a maioria dos professores atuam na rede
municipal, e poucas redes municipais tém a Educacao Infantil.

O professor aponta para a problematica sobre a Educagdo Fisica na Educagao
Infantil e, ainda, enfatiza o pouco contato em sua formagao com essa etapa da Educacao Bésica.
Como j4 anunciado, ndo € de hoje que pesquisadores questionam o lugar da Educagdo Fisica na
Educacdo Infantil. Entre eles, Martins (2018, p. 158) conclui que o lugar esta em constante
disputa e repleto de “tensdes (disciplinarizacdo da Educagdo Infantil, fragmentacdo do
conhecimento, exclusividade/especificidade do corpo/movimento) e posicoes (prescricdes
curriculares para a Educacdo Infantil, para os cursos de Educagdo Fisica e pela comunidade
académica na producdo cientifica)”. O enunciado do professor coloca em circulagcdo esses
posicionamentos: primeiro, ele ocupa esse lugar da disciplinarizagdo na Educacao Infantil como
um professor de Educagado Fisica — o famoso “professor especialista” —, ainda mais por nao ter
contato algum com as pedagogas, parecendo ser uma disciplina completamente desconexa do
trabalho das pedagogas. Segundo aspecto, também reforcado por Martins (2018), est4 no fato
de que em sua formacao teve “pouco contato” com a Educa¢do Infantil. Pensando nesses dois

posicionamentos trazidos pelo professor e o fato de o lugar do professor de Educagao Fisica na
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Educagao Infantil estar sempre em disputa (Martins, 2018; Faria, 1999; Kuhlmann, 1998;
Sayao, 1999), questiono: o que produz o fazer desse professor que ocupa esse lugar da Educacao
Fisica na Educacdo Infantil? Em sua primeira entrevista, nas varias tentativas de contar sobre o
que ele fazia nesse encontro pedagdgico com as criangas pequenas, o professor era tomado por
alguns segundos de siléncio, para em seguida dizer: “¢ dificil”, mas ndo definia o que era esse
“dificil”. J4 em sua segunda entrevista, passados dois anos de docéncia, quando ele comegou a
contar o que ele fez ao encontrar as criangas pequenas, narrou sobre suas duvidas e inquietagdes

doe seu inicio de carreira:

Entdo, a minha davida na época era trabalhar o curriculo cultural, eu nio sabia
como trabalhar a pratica corporal em si, porque as criangas como elas acessam
muito pouco brinquedo, muitos objetos que estdo fora dessas praticas
corporais, eu ndo conseguia nomear, tipo assim, vai ser capoeira, ou vai ser
futebol, s6 porque as criangas estdo brincando com a bola?

O curriculo cultural apresenta como objeto de conhecimento a cultura corporal, e,
por ser um dispositivo de verdade, produz efeitos de sujeicdo. Segundo Neira e Nunes (2022),
a cultura corporal nesse curriculo ¢ entendida como “representacdo em disputa no interior dos
grupos e entre os grupos, tanto pela defini¢do quanto pelo controle do significado e dos
discursos do que pretende representar” (Neira; Nunes, 2022a, p. 7). Os autores afirmam que tal
concepgdo envolve todas as praticas discursivas (por exemplo, as regras que permitem a
formulagdo e a circula¢do de seus discursos) e as ndo discursivas (por exemplo, as condi¢des
politicas, sociais e historicas que produzem seu acontecimento). Trago esse apontamento pois
parece que o professor suspende tal efeito de sujeigdao sobre o curriculo cultural na Educagdo
Infantil, ao problematizar a cultura corporal, consequentemente a pratica corporal naquele
universo das criangas pequenas. O que ele aponta € que as criancas ndo brincam fora da
normatividade das praticas corporais ja classificadas de antemdo — pela propria Educagao
Fisica®® —, mas sim desmembradas delas. No entanto, a maneira como isso é colocado pelo
professor demonstra uma desconsideracdo pelo modo como as proprias criancas

acessam/leem/significam as praticas corporais, isolando-as da cultura.

43 Borges e Neira (2023) analisam que a expressdo ‘cultura corporal’ se caracteriza como um acontecimento
discursivo singular, demonstrando uma descontinuidade em relag@o as concepcdes de movimento corporal humano
encontradas nas concepgdes tradicionais da Educagdo Fisica. Dentro disso, os autores afirmam que hd um ponto
de inflexdo da cultura corporal: o seu realce na gestualidade em relacdo a nogdo de movimento corporal humano
e que se compreende as praticas corporais — as brincadeiras, as dangas, as lutas, as ginasticas e os esportes — como
produtores da gestualidade sistematizada, passiveis de leitura, interpretagdo e reelaborag@o durante as atividades
de ensino.



98

Outro ponto a se destacar ¢ a disseminagdo do dizivel do curriculo cultural na
Educacao Infantil. Borges (2019), em sua tese, debrugou-se sobre as manifestagcdes da verdade
presentes no curriculo cultural da Educacdo Fisica, visitando as producdes académicas
publicadas e as técnicas de manutengao do discurso, pautando-se pelos relatos de experiéncia.
Entre alguns resultados de sua pesquisa, o autor identificou uma intencionalidade do curriculo
cultural na ndo fixacdo de significados as praticas da cultura corporal, porém questiona uma
rigorosidade aos agentes pedagdgicos para atuarem dentro de uma ordem do discurso e, ainda,
“devem estar em acordo com a ‘vontade de verdade’ desse dispositivo pedagdgico, cuja
formagdo discursiva remete a enunciados das teorizagdes curriculares criticas e pos-criticas”
(Borges, 2019, p. 80).

Para pensar em uma maneira de adentrar no universo cultural das criancas da
Educagao Infantil e identificar as praticas corporais que as permeiam, Duarte (2021), em sua
pesquisa sobre o curriculo cultural na Educagao Infantil, produziu muitos relatos de experiéncia
com as pedagogas (Masella; Duarte, 2018; Gongalves; Duarte, 2018; Signorelli; Duarte, 2019;
Godoy; Duarte, 2019), os quais nos dao pistas para pensar sobre a cultura das praticas corporais
das criangas pequenas, pois nas narrativas das professoras sobre a pratica pedagogica as falas
das criangas eram localizadas como ferramentas fundamentais para a costura da tematizagao.

O trabalho de Duarte (2021) produziu um marco muito importante no aumento de
numeros de relatos de experiéncia na Educacdo Infantil no site do GPEF. Até 2017, existiam
apenas seis relatos de experiéncia que também contavam sobre as falas das criangas, por
exemplo, Ferreira (2017), porém ndo davam tanta énfase as falas, preferindo evidenciar o fazer
pedagdgico e 0 modo como as criangas atuavam. Apos esse marco, os relatos de experiéncia na
Educagdo Infantil mantiveram esse formato de colocar as falas das criangas (Masella et al.
2020; Masella, 2021; 2022; Godoy et al., 2023), permitindo disseminar uma verdade sobre o
curriculo cultural na Educagdo Infantil que reflete diretamente na postura docente para com as
criangas pequenas: a atencao as falas/vozes das criangas.

Sendo assim, ao compreender o objeto de conhecimento, a cultura corporal a partir
do curriculo cultural, como costurar a tematizagao das praticas corporais a partir de vozes/falas
de criangas pequenas e bebés que ndo falam? As criangas pequenas e os bebés — publico com o
qual esse professor trabalha — ndio falam da maneira como nés adultos fazemos*, a0 mesmo

tempo que o professor precisa ficar atento ao que elas estdo “falando” para realizar a

4 Em que pese todo grupo cultural ndo falar a mesma lingua de outro, enfatizo, mais uma vez, a relagdo de poder
entre adultos e criancas/docentes e discentes na comunicacgio que estabelecem entre si.
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tematizagao. Nesse trecho, parece que a inquietagcdo do professor esta sobretudo nesse lugar de
levar em considerag@o o universo cultural daquelas criangas/bebés, porém existe a dificuldade
de compreender essa outra maneira de comunicagdo. Por isso, como trabalhar com as
significacdes das praticas corporais na Educacao Infantil, tendo em vista que a linguagem dos
bebés e das criancas pequenas € outra ¢ muito distante das nossas? O proprio professor
exemplifica tal problematica: “Se elas estdo chutando uma bola, ¢ futebol? Ou ¢ apenas um
chutar a bola?”. Nesse exemplo apresentado pelo proprio professor, pergunto: ¢ possivel dar
nome as praticas corporais dos bebés e das criangas pequenas sem que a gente fale por eles/elas?
O professor continua: “[...] eu acho que o mapeamento fica distante, né? Porque as criangas tém
uma linguagem diferente e algumas nao falavam, pois eram bebés de cinco meses”.

No campo discursivo do curriculo cultural, em relacdio ao mapeamento, para
realizar a tematizagao, Neira e Nunes (2006; 2009; 2022a; 2022b) afirmam sobre a importancia
de observar as praticas corporais e seus jogos de verdade que estdo no universo cultural dos
estudantes para entdo escolher o tema, de modo que a pratica se articule com o projeto politico-
pedagogico da escola. Além disso, o mapeamento ocorre na identificagdo dos conhecimentos
das criangas sobre a pratica corporal a ser estudada. Mais uma vez, os relatos de experiéncia,
em sua grande maioria, ao traduzirem tal encaminhamento, utilizam situacdes didaticas
vinculadas a falas/vozes das criangas. Seguem alguns exemplos: “conversando com as criangas
e reconhecendo seus saberes e representagdes sobre as lutas” (Godoy; Duarte, 2019, p. 2);
“Muitas hipoteses foram levantadas, dentre elas, que poderia ser uma mulher por conta do
batom vermelho e que deveria ser o Neymar, pois mulheres ndo sabem jogar futebol” (Godoy
et al., 2023, p. 2); “O trabalho teve inicio com uma roda de conversa” (Gongalves; Duarte,
2018, p. 2); “Quando essas pesquisas retornaram, fizemos uma roda de compartilhamento e
surgiram muitas falas [...]” (Masella, 2022, p. 3). Tendo isso em vista, o fato de o professor
afirmar que o mapeamento fica distante € de certa maneira compreensivel. No entanto, serd que
ndo existem outras formas de mapear — dentro do que o curriculo cultural compreende se
mapear — para além da escuta das falas/vozes? Como seria escutar falas/vozes das criancas
pequenas e dos bebés? Entendo que o proprio professor traz uma resposta, ao dizer “quando eu
vejo uma crianga chutando a bola”, ou seja, hd como mapear pela observacao, assim como Neira
e Nunes (2022a) acentuam. Existem dois relatos de experiéncia que também exemplificam essa
outra possibilidade de mapeamento: Vieira (2017) mapeou observando os desenhos das
mochilas das criangas penduradas nas paredes dos corredores de escola; Ferreira (2017)

identificou uma vestimenta diferente de um aluno em uma festa da escola durante o final de
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semana. Contudo, acredito que a inquietagao do professor seja em como dar nome a essa pratica
corporal. Ou, se isso pode ser considerado uma pratica corporal. Como saber se aquilo ¢ uma
brincadeira de chutar a bola? Ou se aquilo ¢ futebol? Como saber os conhecimentos das criangas
pequenas e bebés sem falar por eles/elas? Sem representar por eles/elas? E possivel?

Ainda dentro dessa problematica, ao tratar da tematizacao escolhida, o professor
comenta: “Nessa tematiza¢ao, vou descrever uma atividade que fiz e que durou bastante tempo.
Acho que fez mais sentido para as criangas, por isso acredito que seja a melhor para relatar”.
Quando o professor afirma que determinada atividade “fez mais sentido para as criangas”, abre-
se a questdo: quais foram os vestigios que indicaram esse sentido? O riso coletivo, a repeticao
espontanea, a adesdo imediata, ou outras formas de linguagem nao verbal? Hall (2016) nos
lembra que a representagao ndo ¢ interioridade psicologica, mas produgdo cultural e disputa de
significados. Assim, o que “faz sentido” para as criancas ndo pode ser reduzido a interpretagao
exclusiva do adulto, mas deve ser buscado nas pistas concretas que emergem no encontro
pedagogico: gestos, siléncios, invengdes, resisténcias. Nesse ponto, também ¢ util pensar com
Masschelein e Simons (2017), que defendem o escolar como partilha do “nosso mundo comum”
sem sufocar as representacdes proprias da infancia. O desafio, portanto, ndo ¢ falar pelas
criancas, mas construir condi¢des para que suas expressoes, mesmo nao verbais, possam ser
reconhecidas como cultura e como praticas corporais legitimas.

E a partir desses trechos que retomo algumas ideias de Hall (2006), pois os estudos
culturais sdo uma base epistemologica importante para o curriculo cultural. O autor, para
sustentar sua tese sobre descentramento do sujeito,* apresenta trés concepg¢des de identidade:
o sujeito iluminismo, o sujeito socioldgico e o sujeito poés-moderno*® (Hall, 2006). Para pensar
essa terceira concepcao de sujeito, com a qual dialogamos, Hall (2006) afirma que, a partir da
metade do século XX, houve um movimento denominado “virada cultural”, vinculado a uma
nova atitude em relacdo a linguagem, pois a cultura foi sendo compreendida como as diferentes

formagdes discursivas as quais a lingua evoca ao dar significado as coisas. Aqui a ideia de

45 Segundo Hall (2006), as identidades modernas estdo em um movimento de crise por consequéncia de uma série
de alteragdes estruturais nas organizagdes sociais que colocam em xeque as ideais de existéncia e afetam o
individuo no mundo social e em si mesmo, produzindo incertezas de como viver a propria vida. O autor enfatiza
que os conflitos nao sdo apenas de cunho individual, mas também disputas entre diferentes culturas.

46 O sujeito iluminismo defende-se um sujeito centrado, tnico, que é consciente de sua existéncia e fungido no
mundo, nessa concepcao a identidade € o nucleo; o sujeito socioldgico ainda é um sujeito essencializado, porém
com uma base formada a partir de relagdes vinculada a valores, nessa concepg¢do a identidade ¢ mediada entre o
“Eu” e a sociedade; (ambos sujeitos sdo concepgdes modernas de identidade); o sujeito pés-moderno se contrapde
a concepgdo de sujeito cartesiano, para tanto alguns movimentos importantes ocorrem, por exemplo, a “virada
linguistica”.
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discurso?’ se refere a uma série de afirmagdes de qualquer dominio, que providencia uma
linguagem para se poder dizer sobre certo assunto e certa forma de produzir um tipo particular
de conhecimento. O termo “discurso” estd vinculado ndo s6 com a produgdo do conhecimento
por meio da linguagem e da representacao, como também a maneira pela qual o conhecimento
¢ institucionalizado, formando praticas sociais ¢ pondo novas praticas em funcionamento.
Portanto, para o autor, a representagdo ¢ entendida ndo como uma representacao
mental/psicologica/filos6fica de uma imagem produzida ao processar informagdes para
incorporar/captar o real, e sim algo material/concreto pelo qual esta sendo disputado para a
significacdo. Desse modo, o professor diz que aquele chute da crianga ¢ futebol (ou nao)
levando em consideracdo determinado esquema discursivo ou classificatorio. Quando o
professor narra “vai ser futebol, s6 porque as criangas estdo brincando com a bola?”, parece que
ha uma desconsideragdo dos sistemas simbolicos e das condigdes pelas quais as coisas sao
representadas (classe, género, época, idade etc.).

Considerando o que trago de Hall (1997), compreende-se que as criangas nao
apenas reproduzem ou imitam a realidade, mas produzem significados ao se apropriarem e
ressignificarem os codigos culturais disponiveis. Talvez, nesse trecho narrado, pode-se pensar
que as criangas representam o futebol porque estdo brincando de chutar a bola, ou seja,
representam o futebol a partir daqueles gestos. Infere-se que o professor apresenta uma
dificuldade de considerar como forma propria de inscri¢do das criancas na cultura, ainda que
nao correspondam a nenhuma logica adulta de linearidade ou realismo. Desse modo, deve-se
pensar que as representagdes das criancas ndo devem ser lidas como etapas incompletas rumo
a uma expressdo “correta” do futebol, mas como produgdes culturais proprias daquele grupo,
que denotam maneiras singulares de compreender e narrar o mundo. Ademais, na Educagao
Infantil existe um discurso pedagdgico hegemonico pelo qual defende-se que uma das maneiras
de as criangas se relacionarem com o mundo é o brincar*®. Contudo, quando o professor afirma

que ¢ futebol “so porque estdo brincando com a bola”, parece que esse “s6” desconsidera e/ou

47 A ideia de discurso utilizada aqui estd completamente vinculada com o que mencionei de forma mais
aprofundada no capitulo de metodologia, pois para tratar tal termo Stuart Hall evoca ferramentas conceituais
foucaultianas.

48 Lemos (2007), ao refletir sobre como praticas especificas de especialistas de algumas 4reas construiram o brincar
como dispositivo de controle da infincia na modernidade, afirma que alguns tedricos, principalmente os
psicanalistas, defendem que o brincar é como atividade natural e propria da crianga, porque, para os representantes
do construtivismo socio-historico, o brincar é uma linguagem e toda linguagem ¢ uma expressao historico-cultural.
Outro exemplo tratado pela autora sdo os pensamentos de Vygotsky, pois o autor ja afirmava a dimensao historico-
cultural da linguagem, vista como processo em construcéo, sendo o brincar um veiculo de mediagdo da interagdo
do ser humano com o mundo.
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desconhece tal discurso, estabelecendo um distanciamento das praticas corporais com a
Educagao Infantil.

Ao passo que o professor trata dessa dificuldade de compreender o que aquelas
criancas pequenas € os bebés estdo de alguma maneira manifestando, ele conta que a
coordenadora pediu uma atengdo maior para um aluno que estava passando por uma
vulnerabilidade familiar e o professor narra que essa crianga “brincava muito de carrinho
quando chegava na escola e sempre queria um carrinho. Ai, ela fazia alguns movimentos com
um som ‘vrum vrum vrum’”. Isso indica que ¢ o proprio professor que encontra uma forma de
lidar com a dificuldade de selecionar a pratica corporal a ser tematizada, em um momento, fora
da aula de Educagao Fisica. O professor atento a uma demanda vinda da dire¢do percebe que o
aluno realizava gestos com o brinquedo carrinho. Foi assim que o professor escolheu a
tematiza¢ao “brincadeiras de carrinho”, dado esse nome por mim, pois existe toda uma
dificuldade de assumi-la como pratica corporal pelo professor: “entdo, ela ndo vai entrar como
uma pratica corporal em si, acho que denominada, mas eu trabalhei com o movimento. Eu

trabalhei com carrinhos de brinquedo”. Na continuidade da narrativa do professor:

A primeira coisa que eu fiz que € o que eu acho que na Educacdo Infantil a
caixinha de musica esta sempre presente e coloquei aquela musica da Xuxa la
do Onibus que esta sempre presente. Eu peguei essa musica € eu também
escolhi outras musicas que tinham relagdo com o carrinho, musicas infantis,
né? [...] Dai essas musicas elas falavam ou era 6nibus, ou era movimento de
carro, direcionamento e essas musicas também trabalham como por exemplo
(o professor canta) ‘a roda do 6nibus roda roda roda roda’ entdo, a crianga faz
0 movimento na mao. Entdo, essas musicas dao para trabalhar o movimento
corporal com as criangas ¢ elas ja tém o repertdrio delas, porque as professoras
fazem. Entdo, essa era minha inteng¢ao, eu trabalhei essas musicas, eram umas
sete musicas, se eu ndo me engano, eu chegava na sala, colocava essa musica
e a gente ia fazer esses movimentos. As criangas acompanhavam, elas
gostavam de dangas, as que ndo gostavam elas normalmente entravam no
movimento porque a gente conseguia incluir todos girando na sala, entdo
poucos ndo participavam. Essa intencdo era eles reconhecerem os meios de
transporte, o carrinho, ai o que eu fiz foi nas aulas seguintes eu comecei a
incluir os carrinhos que tinha na escola, a gente tinha os carrinhos de plastico,
normalmente sdo carrinhos doados, ndo tém rodinha, mas sdo carrinhos
funcionais que as criangas brincavam todos os dias.

Percebe-se nesse trecho que a atividade criada pelo professor de colocar musicas e
objetos que ja estavam no cotidiano das criangas (tanto a musica da Xuxa quanto os carrinhos
que ja estavam presentes no dia a dia da escola) aproxima-se muito do que o curriculo cultural
compreende acerca do mapeamento. Entendo ser outra saida produzida para realizar o

mapeamento que fuja da centralidade da voz verbal das criangas.
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Destaco nesse fragmento também a utilizacao do termo “movimento corporal” do
professor, haja vista que parece ocorrer uma hibridizagao. Digo isso pois Neira e Nunes (2022a)
nos apontam que a inser¢do da Educacdo Fisica na area de linguagens em guias curriculares
decorre possivelmente de uma aproximacdo do componente com as ci€ncias humanas,
principalmente da psicologia do desenvolvimento e, mais tarde, a sociologia, linguistica,
filosofia e dos estudos culturais. Tal movimentagdo causou producdes no ambito académico
para pensar sobre a insercao, por exemplo, Santin (1985) afirma que o “movimento humano”
pode ser compreendido como a¢ao motora, locomogao, for¢a ou energia produtiva e linguagem.
Outro exemplo seria da psicologia do desenvolvimento, que, a partir do movimento, o ser
humano adquire habilidades e desenvolve aspectos fisicos e cognitivos. Ainda, podemos pensar
com Soares et al. (1992), para quem o objeto de estudo da Educagao Fisica ¢ a cultura corporal,
e o movimento € visto como uma linguagem e uma forma de expressdo das praticas corporais,
como jogos, dancgas, ginasticas, lutas e esportes. Apenas com esse trecho nao € possivel dizer
que a ideia de movimento do professor € isso ou aquilo, mas o importante aqui é que ora ele
trata a ideia de movimento como o objeto de trabalho do professor: “essas musicas ddo para
trabalhar o movimento corporal com as criangas”; ora o movimento esta vinculado ao estudo
da cultura da pratica corporal brincadeira de carrinho: “essa intencao era eles reconhecerem os
meios de transporte”. Isso posto, parece-me que a ideia de movimento corporal nas aulas de
Educacdo Fisica escolar enunciada pelo docente dispersa-se de modo sutil com a nogdo de
cultura corporal apresentada pelo curriculo cultural, refor¢ando o que Neira e Gramorelli (2017)
apontaram em suas investigagdes: o termo cultura corporal, ao se hibridizar com outras
concepgoes, pode fragilizar seu viés critico.

Outro aspecto que chama atencao € a conduta do professor para consigo mesmo e
o modo como ele atua quando essas duas forgas estdao ali “atormentando-o”. Ao estar com as
criangas, ele parece deixar que elas o afetem, decidindo desenhar sua pratica pedagdgica a partir
do que ¢ produzido nesse encontro com os corpos infantis.

Sendo assim, por mais que o professor demonstre a dificuldade de nomear as
praticas corporais que as criancas acessam/produzem em sua cultura, hd também uma atitude
dele de estar boa parte do tempo atento ao que as criangas podem vir deixar acontecer. Ao ter
uma atitude atenta as falas e gestos das criangas, o professor deixa de lado uma forma menos
impositiva de atuacao docente, pois desloca essa ideia do professor detentor do saber e abre

espago para que as criangas aparecam como sujeitos de linguagem, cultura e desejo.
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Além disso, o professor, ao destacar a demanda da dire¢ao da escola para que os(as)
professores(as) tivessem um olhar mais atento com o aluno em vulnerabilidade, fez-me pensar
que ou tal demanda tocou o professor a ponto de se considerar ainda mais o que estava
acontecendo com aquela crianga e, entdo, escolher a pratica corporal a ser tematizada, ou, ainda,
o professor aproveitou de tal demanda para justificar suas escolhas didaticas, pois, mesmo que
ndo tenha informagdes se a escola apresentava alguma negativa e/ou resisténcia com o trabalho
dele com as criangas, sabe-se que ha um discurso hegemonico sobre o que e como o professor
de Educagao Fisica deve trabalhar na Educacdo Infantil e estd muito distante daquilo que ele
estava propondo. Essas possibilidades ndo sdo coisas implicitas na narrativa, porém, ao pensar
nisso, vislumbro um professor que ndo se utilizou da vulnerabilidade do aluno ou, entdo, dos
gestos da brincadeira de carrinho que ele faz para colocé-lo e trazé-lo para a normatividade,
pelo contrario, ele faz do desvio a maneira de costurar/potencializar sua tematizagao,
consequentemente criar suas situagoes didaticas. Trata-se, nesse momento da narrativa, de um
professor que, ao estar atento e exposto (Larrosa, 2019) ao que as criangas produzem, faz o
desproposito ser condicdo de conduta para suas aulas.

Dando continuidade a narrativa do professor sobre as situagdes didaticas que ele

criava com as criangas, ele conta:

Eu coloquei cordinha nos carrinhos e ai a gente andava pela escola com os
carrinhos, dai eles davam as maos, passeavam juntos, entdo isso serviu
também para o relatorio, por que a gente tem que mostrar que as criangas tao
meio que sabendo se respeitar, que elas estdo inclusas nas brincadeiras, ai eu
meio que fiz isso, um momento de amizade delas pelo passeio pela escola e
também a participagao da brincadeira de carrinho.

Ao terminar a entrevista no Google Meet, o professor me enviou uma mensagem
no WhatsApp dizendo que havia encontrado alguns registros daquilo que ele havia narrado e
gostaria de compartilhar comigo, sobre as criangas darem as maos e passearem juntas realizando

a brincadeira de carrinho:
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Figura 3 — De maos dadas e com os carrinhos de brinquedo

SEFr i SES
Fonte: Registros do

ntrevistado.

professor e

Ao propor colocar cordinhas nos carrinhos para que as criangas andassem pela
escola, outra coisa aconteceu: as criancas andavam de maos dadas e juntas. Nao foi algo
proposto de antemao, ndo era o objetivo da atividade, ndo era uma preocupacao do professor,
entretanto, quando ha esse encontro professor-crianga-pratica corporal, tudo pode acontecer.
Mais uma vez, o professor considerou no encontro pedagogico o despropdsito, o acontecimento.

Esse episddio em que algo ndo previsto emergiu — elas preferiram andar de maos
dadas e juntas — parece ter relagdo com a nocao de vivéncia operada pelo curriculo cultural e
tratada por Nunes et al. (2021). Para os autores, a vivéncia ndo se limita a execu¢do de uma
atividade previamente planejada, mas se constitui como encontro entre professor, criangas e
praticas corporais, no qual sentidos inesperados podem surgir. Assim, o fato de as criangas
ressignificarem a proposta, produzindo gestos de coletividade e cooperagdo que ndo eram
preocupagado inicial do professor, expressa justamente o carater aberto, imprevisivel e criador
da vivéncia.

Ao narrar essa experiéncia, o professor ressalta a necessidade de produzir registros
com fotos “para mostrar” a participacdo e o respeito entre as criangas. Esse movimento
evidencia como a docéncia € atravessada pela governamentalidade escolar, em que a pratica
pedagdgica ¢ permanentemente capturada por dispositivos de controle e avaliacao (Foucault,
2008a). Por outro lado, a demanda da coordenagao também demonstrou como a forca da
governamentalidade institucional ndo apenas movimenta o professor para um possivel
acontecimento, mas também se torna uma maneira de justificar as escolhas feitas por ele.

O brincar de carrinho, inicialmente pensado como abertura a cultura daquela
infancia, passa a ser reinscrito em relatorios e comprovagdes, traduzido em indicadores de

inclusdo e respeito. Nao se trata de uma adesdo passiva do professor, mas de uma negociagcao
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constante: entre tematizar praticas corporais a partir da cultura das criancas daquela escola,
atender as criancas em suas invengdes €, a0 mesmo tempo, responder as exigéncias burocraticas
da instituicdo. Esse tensionamento mostra como a escola opera como campo de forgas, em que
a caracteristica “criadora” (Neira; Nunes, 2022a), produzida pelo dispositivo do curriculo
cultural, precisa disputar espaco com 0os mecanismos normalizadores que buscam governar a
infancia.

Embora as concepg¢des de Educagao Fisica e de infancia entre ele e a escola parecam
estar de alguma maneira se divergindo, o docente busca encontrar justificativas para dar conta
do trabalho burocratico obrigatério executado pela escola. A ideia era brincar de carrinho pela
escola, sair para outros espacos com o carrinho, o barbante parece ter sido colocado na ideia de
ressignificagdo da brincadeira de carrinho, quando de repente as criangas criavam suas maneiras
de estarem brincando: de maos dadas, por diferentes lugares pela escola, juntos, separados. O
professor, entdo, utiliza-se disso como registro para dar conta/mascarar aquela forca de que a
Educacdo Fisica precisa estar ali, ndo pela pratica corporal em si, mas sendo ferramenta para
outra coisa. Longe de uma adesdo passiva aos mecanismos de controle da escola, ele se insere
em uma permanente negociagado entre: atender a burocracia escolar versus ensinar a brincadeira
de carrinho para algo (amizade/respeito/movimento corporal/inclusdo) versus compreender a
pratica corporal brincadeira de carrinho dentro da cultura das criangas pequenas e a maneira
como a emerge e vai sendo produzida/discursada.

Por mais que todas essas relagdes de forgas atuem sobre o professor e que em alguns
momentos a for¢a burocratica da docéncia e de outras concepgoes de infincia e Educacao Fisica
aparecam, o vetor da for¢a de um professor produzido pelas verdades que constituem o

curriculo cultural e uma infancia ndo essencialista e ndo universal parece sobressair:

Toda vez que eu entrava na sala, eles pediam para eu colocar a cordinha para
gente brincar, dai a gente montou um circuito, ndo um circuito da Educagio
Fisica, né? A gente desenhou no chdo a estradinha para passar ¢ também na
escola a gente tinha um tapete de carrinhos. Entdo eles fizeram isso no tapete,
ai eles passavam no tapete com os carrinhos e eles ja reconheciam a rua,
semaforo, essas coisas.

Ao narrar as atividades, o professor se justifica ao utilizar o termo ‘“circuito”,
acrescentando logo em seguida: “ndo um circuito da Educagdo Fisica, né?”. Esse movimento
revela a tensdo entre matrizes pedagodgicas distintas: de um lado, a heranga
desenvolvimentista/psicomotora, que entende o circuito como instrumento de aquisicao de

habilidades motoras; de outro, a perspectiva do curriculo cultural, que busca tematizar praticas
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corporais a partir de seus sentidos sociais e culturais (Bracht, 1999; Neira; Nunes, 2009). Assim,
o professor ressignifica o termo: o circuito ndo aparece como treino de capacidades fisicas, mas
como forma cultural de brincar de carrinho. Essa reapropriagdo, ao pensar no campo discursivo
do curriculo cultural, mostra que ndo ha “erro” em adotar arranjos didaticos oriundos de outras
tradi¢des, desde que os significados mobilizados estejam em disputa e sejam problematizados
na relagdo com a cultura corporal.

O professor também me enviou uma foto do tapete que a escola ja possuia e ele
comentou em sua narrativa:

Figura 4 — Tapete |
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Fonte: Registros do professor entrevistado.

O professor continua:

A gente construiu um tapete, um tapete interativo, dai o tapete a gente
comprou aquele tapete branco, colocamos aquele velcro em varios carrinhos,
em varios pedestres, entdo o que que eu fazia, eu levava eles para uma sala, e
na sala eles montavam o tapete do jeito que eles queriam... Entdo, as roupinhas
das personagens podiam ser modificadas. Tinha posto de gasolina, dai eles
puxavam a mangueira do posto e colocava no carrinho, eles andavam na pista
que estava desenhada no tapete, que eu desenhei antes, ndo foi com eles, mas
tinha coisas interativas no tapete.

Segundo o professor, essa foi uma atividade “que eu fiquei mais tempo com eles e
que surtiu mais efeito, eu acho”. Percebe-se que a possibilidade de criacdo dessa situacao
didatica ocorre em didlogo com a maneira de o curriculo cultural compreender a cultura

corporal. Ainda, se sua preocupacdo fosse com o desenvolvimento motor, habilidades,
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fase/estagio de desenvolvimento, se sua concepcao de infancia estivesse tendenciosa a uma
ideia universal e essencialista da crianca, talvez tal momento narrado seria possivel e/ou
considerado como ferramenta para adquirir e/ou chegar a algum estagio de desenvolvimento,
por exemplo, trabalhar a habilidade motora fina.

Segue outra foto compartilhada pelo professor do tapete construido por ele:

Figura 5§ — Tapete 11

. =
Fonte: Registros do professor entrevistado.

Fazendo um pequeno desvio na analise das narrativas, pois, ao me deparar com tal
imagem, senti algo muito dificil de traduzir em palavras, mas talvez algo muito proximo de
uma sensa¢ao de admiracdo desse ato pedagdgico do professor entrevistado. Até porque isso €
uma criagdo vinda desse encontro criangas-praticas corporais-docente. Pensando sobre essa

criacdo produzida por esse encontro, penso com Larrosa (2019, p. 235-236), que diz:

[...] o nascimento é o aparecimento da novidade radical: o inesperado que
interrompe toda expectativa; o acontecimento imprevisto que nao pode ser
tomado como a consequéncia de nenhuma causa e que ndo pode ser deduzido
de nenhuma situagao anterior.

Entrar em contato com essa imagem me fez pensar nessa produ¢do inesperada que

interrompe toda a expectativa que pode vir a produzir nesse encontro pedagdgico. Nao tem
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como afirmar e, por isso, identificar que essa criacdo do docente foi causa/consequéncia de
outra ac¢do. Penso que essa foto ¢ uma pista de um acontecimento do encontro, um nascimento

para Larrosa (2019). Retornando para a narrativa do professor:

Eu acho que eu sempre tive em vista esse olhar, ndo €? Porque eu partia do
que eles enunciavam, ai eu via como eram os conhecimentos deles sobre as
musicas, sobre os carrinhos, dai depois a gente foi passear pela escola e dai a
gente tentou tipo reconhecer onde tipo os meios de transporte passam e
também levar ao posto de gasolina, dai tipo eles ja sabiam que tinha que
abastecer o carro para isso. Entdo, a minha duvida do curriculo cultural ¢ eu
ndo tenho uma pratica denominada, tipo ah! O esporte esta bem consolidado
na Educagdo Fisica, como uma pratica de trabalho e quando vocé vai para o
infantil, a gente trabalha com coisas diferentes, entdo se vocé levar um pano,
ndo sei, eu posso falar que ¢ pratica de aventura? Esta na BNCC. Ah por que
eles estdo montando uma cabana? O que eu estava trabalhando era o que
estava dentro da escola, e o que eu acho ndo perdendo a perspectiva do
movimento, que eu acho que que € isso que eu estava tendo em vista trabalhar
com o curriculo cultural, mas eu sei que eu provavelmente dei uma deslocada,
ndo ¢? Eu acho que ndo o trabalhei a rigor.

Nesse trecho, ja proximo do final da entrevista, destaco esse lugar docente que o
proprio professor narra. Foucault (2012) afirma que o sujeito ndo € o ponto de partida soberano
que produz o discurso, mas ¢ sim antes um efeito posicional que se constitui nas proprias regras
da formacdo discursiva. O professor ndo fala como um sujeito autonomo que “decide”
reconhecer o curriculo cultural, mas se produz como sujeito docente justamente ao narrar e
organizar suas falas. O discurso da entrevista captura-o e posiciona-o como “aquele que atua
com o curriculo cultural” ndo por inten¢ao plena, mas pelas condi¢cdes de possibilidade que
atravessam sua fala. Para Foucault (2012), a fungdo-autor ndo ¢ a expressdo de uma
interioridade/de uma essencialidade, mas um principio de classificacdo, apropriagdo e
atribuicao de discursos.

Dessa maneira, ao longo da entrevista, o professor ndo somente relata atividades,
mas também se constitui como sujeito do discurso pedagogico do curriculo cultural. Sua fala
nao revela uma esséncia consciente, mas um processo de assujeitamento em que, ao se€ ouvir,
ele se reinscreve como autor de uma docéncia reclinada a esse campo. Assim, a analise mostra
que o sujeito (o professor) emerge como posi¢ao discursiva, produzida e reconhecida na propria
narrativa, € ndo como origem plena de suas praticas. O final desse trecho transmite a nogao de
que houve uma tentativa de autoconvencimento, € isso parece ser o efeito da propria narrativa,
atravessada por jogos de verdade que o fazem falar e se reconhecer dentro do discurso de modo

inseguro. Considero que essa narrativa ¢ de um sujeito-professor que duvida de suas certezas
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pedagogicas, que questiona, que tenciona a todo momento e, mais que isso, estd aberto a forgas
daquilo que as criangas produzem e colocam em xeque suas agoes.

Por fim, a propria indagagdo do professor sobre o que seria “trabalhar a rigor” abre
espacgo para deslocar a andlise: em vez de buscar uma correspondéncia exata entre pratica e
teoria, ¢ preciso reconhecer que a docéncia se constitui como uma producao atravessada por
diferentes forcas e exigéncias. O discurso do curriculo cultural opera como campo de
possibilidades no qual a pratica docente se inscreve de modo contingente, tensionado por
regulagdes, desejos e invencdes. Sao as nogdes de artistagem e escrita curriculo de Corazza
(2016), retomadas por Neira e Nunes (2009), que ajudam a compreender a docéncia ndo como
aplicagdo fiel de uma teoria, mas como uma artistagem que emerge das multiplas tramas que
constituem o cotidiano escolar. A escrita-curriculo® contribui para dizer que existem infinitas
relacdes de poder que vao produzindo a pratica pedagogica do professor.

Nessa dire¢do, Bonetto (2016) cita alguns aspectos que interferem e produzem essa
artistagem do professor: leis educacionais, projeto politico pedagdgico, concepcio didatico-
metodoldgica, desejos/falas/disposi¢des dos alunos, entre outros. Tal enunciado do curriculo
cultural subjetiva o professor para, ao ir ao encontro pedagogico, ficar atento as produgdes das
criancas. Assim, os “territorios constitutivos da docéncia” (Favacho, 2014) podem ser
observados quando o professor se permite ir ao encontro das criangas: a formagao, o inicio da
docéncia, a Educacao Infantil, os documentos curriculares, o cotidiano escolar, entre outros.

Na sequéncia o professor conta:

Mas assim, tem dias que eles estdo bem agitados ¢ eu pulo essas musicas ¢
tento manter eles nas brincadeiras. Quando tem musica a gente fica mais
dangando, entdo eu sé sou mais um recreador (da risada). Vocé fica mais
movimentando e tentando fazer com que eles mostrassem um movimento, mas
ao mesmo tempo eu dava os movimentos que a musica falava. Dai na aula de
cordinha, eu trazia o barbante e ai normalmente eles escolhiam o brinquedo
[...]- A escola, na verdade, fazia um ‘U’, mas a gente tentava ficar ali mais
perto, porque dai dava para ver todos, porque se ficar fora da visdo pode
acontecer alguma coisa. Entdo, a gente passeava com todo mundo, dai alguns
ficavam de maos dadas, alguns tentavam correr mais rapido que outros para
chegar rapido no portdo, ou eles gostavam de bater no portdo também, eles
iam correndo tentavam correr mais rapido que os outros para chegar mais
rapido no portdo. Entdo, eles iam correndo, batiam no portao e voltava e corria
e batia no portdo e voltava.

4 Enquanto Corazza (2016) fala em “escrita curriculo” como metéfora da inventividade, Neira ¢ Nunes (2009)
hifenizam para reforcar que ndo se trata de duas dimensdes justapostas (escrever sobre o curriculo), mas de um s6
movimento: escrever-ao-mesmo-tempo-em-que-se-faz-curriculo. Ao adotar o hifen, Neira e Nunes (2009)
destacam que a escrita ndo ¢ mera representagao do curriculo ja existente, mas o proprio ato de produgao curricular.
Assim, falar em “escrita-curriculo” € enfatizar que a pratica pedagodgica se realiza como texto vivo, sempre
inacabado, permeado por forgas, disputas e invengoes.
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Nessa fala, saliento primeiramente o “eu s6 sou mais um recreador”. Ressalto dois
pontos: o primeiro, o professor questionar sua fun¢ao naquela escola com aquelas criangas; o
segundo seria a dificuldade de desfazer as certezas da ideia hegemonica de ser docente: ir a
frente da sala, todas as criangas se sentarem e ficarem em siléncio ao mesmo tempo, explicar
as atividades emitindo comando uma ou duas vezes no maximo. Essa enunciagdo nao pode ser
lida apenas como desabafo, mas como exercicio de narrativa que opera como técnica de si, pois,
ao contar sobre sua pratica, o professor organiza suas experiéncias, revisita suas certezas e se
coloca diante de suas proprias duvidas acerca da fun¢ao docente. Narrar, aqui, significa produzir
subjetividade. Nao se trata de revelar uma esséncia ja dada, mas de se constituir no proprio ato
de dizer, tensionando a imagem hegemonica do professor que comanda, organiza o siléncio e
controla os corpos das criangas pequenas.

Esse movimento também se explicita quando o professor descreve a sequéncia das
atividades: as musicas, a cordinha, os tapetes, o portdo. Ao organizar esses acontecimentos, ele
exerce a funcdo-autor: reordena praticas dispersas, confere-lhes coeréncia e inteligibilidade e
reinscreve-se como docente que, afinal, diz trabalhar a partir do curriculo cultural. Nesse jogo
narrativo, as criangas aparecem ndo como executoras de comandos, mas como sujeitos que
abrem mundos e possibilidades, singularizam os possiveis e desestabilizam as certezas da
docéncia. Afinal, o corpo crianga ¢ o tempo todo submetido a for¢cas governamentalizantes,
porém “‘as criancas abrem mundos e possibilidades, singularizam os possiveis, escapam das
generalizagdes, riem das verdades, brincam com o tempo” (Abramovicz, 2015),%° por isso caem
por terra todas aquelas certezas que temos sobre ser docente.

Nesse trecho, por fim, realco o momento em que as criancas, segurando os
carrinhos, comegaram a correr, bater no portdo e voltar (repetidas vezes) sem ter alguém
pedindo para que elas fizessem isso. De certa maneira, esse encontro pedagdgico entre as
criangas pequenas, as praticas corporais € o docente, que nao s6 permite, mas também afirma e
potencializa os desvios despropositados, abre margens para que as criancas simplesmente
vivam, sejam o que elas ja estdo sendo. Nesses gestos, a docéncia se mostra como espago de
invencdo, em que professor e as criangas se afetam mutuamente e produzem sentidos outros
para a escola.

Uma fala da sua primeira entrevista:

50 Live Nacional do Curso de Especializacio em Docéncia na Educacdo Infantil da professora Anete Anete
Abramovicz no dia 23 de junho de 2015, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=tgb7f6aGFY 8 &t=4277s.
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[...] na questdo de observagdo assim, porque poderia ser facil assim eu so
observar... Ah! Ele sabe andar, ele ndo sabe andar... Ou ele sabe equilibrar, ou
ndo, mas a relagcdo dele com os demais, a relagdo dele com os objetos, diferente
do que a gente observaria em outras praticas pedagogicas, né?

Acredito que esse trecho fomenta ainda mais a maneira que o professor trata quando
essas forcas o governam, e, por mais que existem inimeras verdades atuando sobre ele do que
¢ ser professor de Educagao Fisica na Educacdo Infantil, ele ainda escolhe conduzir-se por
aquelas que consideram as potencialidades das criangas, prefere a afetacao, por mais que isso,
como ele mesmo diz, torne-se “uma dificuldade”.

Retomo minha pergunta inicial ao me debrucar sobre a narrativa desse professor: o
que faz esse professor que ocupa esse lugar da Educagdo Fisica na Educacdo Infantil?
Dialogando com Favacho (2014), parece que a experiéncia do lugar desse professor de
Educacdo Fisica atuou como condicdo inventiva e imponderavel de sua propria docéncia. A
narrativa do professor foi o tempo todo atravessada pelos diferentes discursos: curriculo
cultural, burocracia, infancia, Educagao Fisica desenvolvimentista/psicomotora. No entanto,
mesmo com essas forgas atuando, ao ir ao encontro das criancas e da pratica corporal
brincadeira de carrinho, o professor se permite abrir brechas no que ha de mais inflexivel nas
escolas, incitando uma chance de vivenciar alguma interrupgao do tempo Chronos — que ndo ¢
passado nem futuro, é presente, o agora.

Nesse sentido, esta pesquisa buscou problematizar: o que pode o encontro
pedagdgico da Educacgdo Fisica e a Educacdo Infantil? Percebe-se nessa narrativa que, ao
escolher se atentar aos acontecimentos do encontro com as criangas, abrir-se ao imprevisivel;
ao reconhecer o encontro como condi¢ao inventiva de sua docéncia, o professor realiza uma
pratica pedagdgica compromissada em tornar as praticas corporais, talvez, como uma
interrup¢ao do tempo escolar cronoldgico, permitindo que a infincia se afirme como condigao

da experiéncia.

5.4 Samba de morro

Na tentativa de manter o movimento, trago, inicialmente, algumas informagoes que
contextualizam a narrativa da professora, para depois realizar a anélise da transcri¢do. Trata-se
de uma pedagoga que atua na Educacao Infantil ha pelo menos dez anos em uma rede publica
municipal no estado de Sao Paulo. Em sua primeira entrevista, realizada em 2023, contou que

aquele era seu primeiro ano no cargo de professora de atendimento educacional. Por esse
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motivo, explicou que as tematiza¢des narradas se referiam a anos anteriores. Aproximadamente

na metade dae sua primeira entrevista, contou sobre a organizacdo da escola em que trabalha.

Entdo, a gente considera banheiro um territério, restaurante, parque, sala de
leitura, brinquedoteca, parque natural, jardim agroecoldgico, horta, redario,
todos esses territorios de aprendizado. Nos temos uma linha do tempo que
reserva 45 minutos por dia para explorar alguns desses territorios, com duas
opgodes por dia. A crianga chega na escola, toma lanche, ai tem um territorio,
ai tem o parque todos os dias sempre e ai tem outro territério, ela almoga e
troca de professora. Ai vem outra professora e tem mais dois territorios. Entéo,
por dia a crianga transita em quatro territdrios. Tem o territorio da cultura
corporal que pode acontecer em qualquer lugar, vai depender da proposta, mas
essa ¢ a organizacao.

Durante a entrevista, ela reitera por vdarias vezes o termo ‘territdrios de
aprendizagem”. Por ndo té-la questionado no momento da entrevista sobre o porqué de ela
enfatizar o uso do termo, no processo de transcri¢do, entendi que isso seria necessario. Até
porque o mapeamento no curriculo cultural aborda de outro modo o termo territério. Entao,
perguntei para a professora via WhatsApp se ela sabe dizer se o termo estava vinculado a
alguma concepgao tedrica ou se isso era corrente no discurso pedagdgico das professoras e

gestoras da escola. Sua resposta foi a seguinte:

Confesso que ¢ algo que tem no projeto politico pedagogico da escola desde
que eu cheguei 1a. Nao sei a origem (risos). Acho que é uma criagdo autoral,
que ndo sei se bebeu em alguma fonte/concepcdo tedrica. Na Educacdo
Infantil falamos do espaco como um educador, de contextos de aprendizagem.
E ai o territorio talvez venha dessa ideia de ocupagdo dos espacos da escola
mesmo. Pertencimento, significado, constru¢cdo. Acho que um pouco de tudo
isso!

Na fala da professora, evidencia-se que ela ndo sabe indicar se ha alguma concepgao
tedrica que fundamenta o termo ou se foi uma criagdo da escola. Contudo, como sua escola
apresenta um projeto politico pedagogico construido em didlogo com perspectivas pos-criticas,
¢ possivel levantar a hipotese de que o uso da palavra “territorio” dialogue, ainda que
indiretamente, com debates mais amplos do campo educacional. Nesse sentido, ha pelo menos
dois referenciais importantes a considerar.

De um lado, a pedagogia de Reggio Emilia, fortemente presente nas discussoes
sobre Educagdo Infantil, valoriza o espaco como ‘“terceiro educador” (como a depoente
explana) e entende o ambiente escolar como produtor de aprendizagens. Essa visdo pode ter

apoiado a apropria¢do cotidiana do termo “territorios de aprendizagem”, no sentido de
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reconhecer que cada espaco da escola, como sala de leitura, horta, brinquedoteca, redario, patio
etc., constitui oportunidades educativas singulares.

De outro lado, ¢ possivel também pensar em uma aproximacao indireta com os
debates da geografia critica de Milton Santos, que concebe o territério ndo apenas como
extensdo fisica, mas também como espago vivido, apropriado e disputado, atravessado por
relacdes de poder e desigualdades. Essa concepgao influenciou a educacao brasileira, sobretudo
em politicas de educacdo integral que falam em “territorio escolar” ou “territério educativo”.
Como observa Rolnik (2014), baseada em Santos, “o territério educativo ¢ o produto da
dinamica social, construido com base nos percursos didrios trabalho-casa, casa-escola, lazer,
nas multiplas interagdes e fluxos que configuram a vida social”. De forma semelhante, Gomes
e Azevedo (2020, p. 54) lembram que “um territério educativo prescinde de um inter-
relacionamento entre uma cidade educadora e a escola, em um movimento sempre
compartilhado de tempos e espagos”. No territorio educativo, a escola nao se limita aos seus
muros. Como sabemos, ¢ comum a ac¢ao pedagdgica fora dos muros escolares.

Ha, ainda, uma terceira possibilidade, a de esse termo estar vinculado ao
pensamento deleuze-guattariano. Nesse caso, para Deleuze e Guattari (1995), territorio nao ¢
um espago fixo ou uma propriedade, mas o efeito provisério de processos de
territorializacdo/desterritorializagdo/reterritorializagdo: um conjunto de marcas expressivas
(ritmos, trajetos, regras, cantos, arranjos materiais) que estabiliza momentaneamente um meio
e d4 consisténcia a um agenciamento.”!

Assim, mais do que identificar uma origem teorica precisa para o termo “territorios
de aprendizagem”, interessa observar como ele opera no interior do discurso pedagogico.
Seguindo Foucault (2014a), a professora que utiliza esse termo nao fala a partir de uma autoria
individual plena, mas de determinada posicdo de sujeito que se inscreve em um regime
discursivo. Nesse regime, a docéncia funciona como fun¢do de comentario: ao retomar e repetir
expressoes que circulam institucionalmente, ainda que sem dominar sua fundamentagao teorica,
a professora faz o discurso pedagogico operar, garantindo sua continuidade e legitimidade.
Como lembra Foucault (2014a, p. 25), “[...] o comentario ndo tem outro papel, sejam quais
forem as técnicas empregadas, sendo o de dizer enfim o que estava articulado silenciosamente

no texto primeiro”. O que se evidencia, portanto, € a propria dispersdo do discurso pedagdgico,

31'Silva (2000, p. 15) explica que, na terminologia de Deleuze e Guattari, o termo significa qualquer combinagao,
sem hierarquia, de elementos, fragmentos ou fluxos das mais variadas e diferentes naturezas: ideias, enunciados,
pessoas, corpos, instituigdes, que atuam sobre o sujeito. Os autores usam o termo para dissolver qualquer nogéo
essencialista de sujeito.
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que circula em enunciados multiplos e heterogéneos, sem necessidade de uma origem unificada,
sustentando-se no ato de ser dito e reiterado, que € o que acontece durante a entrevista com a
professora.

Se considerarmos também a no¢ao foucaultiana de fun¢ao enunciativa, verificamos
que o termo “territorios de aprendizagem” ndo existe em si mesmo, mas ganha existéncia ao
ser enunciado pela professora em determinada posi¢do no interior do discurso pedagogico.
Como mostra Foucault (2006), ndo ¢ o sujeito individual que da origem ao discurso, mas as
regras andnimas que possibilitam que um enunciado seja proferido, reconhecido e circule como
verdadeiro. Nesse sentido, quando a docente menciona reiteradamente o termo, ela o reinscreve
no jogo das enunciacdes legitimas da escola, reforcando sua autoridade e eficacia, mesmo sem
explicitar ou nem sequer saber sua origem teorica. O discurso pedagogico se sustenta, portanto,
pela repeticdo de enunciados que se tornam operativos no cotidiano escolar, fazendo com que
a funcdo de comentario assegure a permanéncia e a forca de certas expressoes no fazer docente.

Isso posto, retorno ao trecho apresentado. A professora afirma que “tem o territorio
da cultura corporal”. De antemao, percebe-se que a concepcao de Educagao Fisica adotada pela
escola, haja vista o nome utilizado para esse territorio, afasta-se de perspectivas
biopsicossociais, que, como vimos, tém forte presenga na area e ainda incidem fortemente na
pratica da Educacao Fisica na Educacdo Infantil, principalmente quando ha presenca do(a)
professor(a) especialista. Logo, em uma escola com um projeto politico pedagodgico com um
viés pos-estrutural e, também, com um territério chamado “cultura corporal”, fecham-se
possibilidades para os outros objetos de conhecimento da Educacao Fisica que desconsiderem
a cultura das praticas corporais.

Ainda em sua primeira entrevista, a professora comentou que ja atuava como
professora em rede municipal (ndo na mesma escola do momento das entrevistas) quando

conheceu a proposta pedagogica do curriculo cultural e afirmou que ao estudar tal perspectiva:

Fazia muito mais sentido ndo ser uma coisa estanque. Entdo, uma coisa que a
gente chama de atividade, ndo era uma atividade solta, sabe? Eu sempre tive
muita dificuldade de lidar com essas coisas soltas € eu ndo entendia muito bem
o porqué e ai conforme eu fui estudando e trabalhando ndo s6 com o curriculo
cultural da Educagdo Fisica, mas toda a formacdo. Eu fui entendendo por que
aquilo ndo tinha uma conexdo com o que as criangas traziam. Ndo sabia, por
exemplo, o0 que era mapeamento, entdo eu tirava as coisas que eu ia fazer para
as criangas da minha cabega ou de algum referencial curricular, sei 14! Quando
vocé comega a trabalhar partindo do mapeamento, daquilo que ela traz, de
tipo, fazer a leitura do entorno, do que as criangas estdo dizendo, do que elas
estdo acessando, aquilo é muito conectado com a vida acontecendo como ela

r

c.
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Nesse trecho, aponto trés deslocamentos. No primeiro, percebe-se que, ao
reconhecer o encaminhamento didatico mapeamento do curriculo cultural, a professora
restabelece outras possibilidades para sua pratica docente, pois, no discurso desse curriculo, o
mapeamento produz um docente que considera o saber das criangas pequenas €, por isso,
desloca o lugar do docente e do curriculo, de um documento prescritivo para um espago-tempo
que se faz fazendo. Dessarte, observa-se que ha um deslocamento de agdo didatica da docente,
pois ela troca as “atividades soltas/estanques” para atividades de “mapeamento”. Em vez de
conduzir suas condutas para sequéncias fechadas, ela se dispde a uma transformacao de
produzir atividades que a colocam num lugar de escutar e observar as criancas e, dessa maneira,
organiza o espago ¢ tempo escolar de outro modo. Talvez, pode-se pensar, em termos
larrosseanos, que isso desloca a ldgica da “atividade estanque” para a experiéncia: para que
algo nos aconteca e nos transforme, ¢ necessario que tenha esse outro tempo de escuta, registro
e devolutivas (portfolios, murais, rodas), para que o vivido adquira forma e memoria
compartilhavel.

O segundo deslocamento aponto ser sobre 0 mapeamento € a maneira como a
professora enuncia sobre ele, pois permite condigdes para pensar a infancia como experiéncia,
haja vista que ele governa e controla as acdes do sujeito docente para estar atento a esses
vestigios/pistas produzidos em todo o contexto escolar. Ao assim narrar 0 mapeamento na
Educacdo Infantil, a professora demonstra uma producdo dessa possibilidade do encontro
pedagdgico do curriculo cultural com a Educacao Infantil, como aquilo que nos acontece e nos
transforma enquanto o discurso pedagogico se mantém e circula pela fungdo de comentario e
pela dispersao de enunciados.

O terceiro deslocamento, ao final do trecho, a docente, ao afirmar que “Quando
voc€ comeca a trabalhar partindo do mapeamento, daquilo que ela traz, de tipo, fazer a leitura
do entorno, do que as criangas estdo dizendo, do que elas estdo acessando, aquilo ¢ muito
conectado com a vida acontecendo como ela ¢, ela se insere em um regime de verdade sobre
o repertorio das criancas como fonte legitima de saber. Segundo Abramowicz (2018), a partir
da década de 1990, a sociologia da infancia no Brasil ascende com muita intensidade e apresenta
trés principais premissas: a crianga como sujeito portador de direito e, consequentemente, tem

agéncia;>? a infAncia como construcio social histérica, e ndo universal; as criangas sio atores

52 A sociologia da infincia ¢ um campo de saberes em que os conceitos acerca das criangas estio em disputa.
Dentro dessa disputa, o conceito de agéncia pode ser lido de duas maneiras: a crianga como um sujeito de agéncia
(a agéncia esta no sujeito) ou agenciamento no sentido deleuze-guattariano, ou seja, algo que move o sujeito (a
agéncia ndo esta no sujeito).
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sociais e atuam na dinamica social, transformando a histéria e a cultura, ou seja, sdo produtoras
de cultura. Duarte (2023) afirma que as experiéncias produzidas no curriculo cultural da
Educacdo Fisica na Educagdo Infantil estabelecem uma relagdo com as proposicdes da
sociologia da infancia e corroboram a defesa das criangas como cidadas com direitos e
produtoras de cultura e “a infancia como construgdo cultural, social e historica sujeita a
mudancas” (Duarte, 2023, p. 17).> Fica evidente que tal acdo a insere no viés dos discursos
pedagdgicos que tencionam potencializar a escuta, a abertura, para/com as criangas, que
caracterizam a sociologia da infancia. No entanto, sem querer produzir respostas, a que ponto
1sso também nao pode se tornar algo como folclorizar o “universo culturas das criangas”, ou,
ainda, compreender o mapeamento como apenas uma “coleta de temas”?

A professora continua e ressalta:

[...] que as problematizagdes, que as atividades, as situacdes didaticas de
ampliacdo, aprofundamento, elas aconteciam a todo momento, ndo s6 nos 45
minutos. Eu até tenho 14 45 minutos, estd escrito cultura corporal, que ¢
quando a gente vai de fato pensar sobre isso, mas a gente ndo tem controle.
Tipo, no parque eles estdo brincando das referéncias que a gente leva. Nesse
momento, a gente estava fazendo alguma pesquisa em algum livro, eles viam
alguma foto de algum povo indigena brincando e eles ja iam trazendo essas
referéncias.

Fica evidente que, por mais que a professora tivesse 45 minutos para o territorio da
cultura corporal, aquilo ndo se acabava naquele tempo cronometrado. A rotina das criangas
continuava, eles iam para outros territorios e ficavam mais algumas horas na escola e, com isso,
abriam-se margens para que as professoras pudessem perceber vestigios do que o encontro com
a pratica corporal possa vir a produzir. A propria professora afirmou isso: “aconteceu o tempo
inteiro e como eu sou professora regente que também propde a tematizagao, diferente de um
professor especialista, ¢ muito facil de vocé ir mediando e construindo isso o tempo todo”.
Entendo ser uma questao importante quando se trata do curriculo cultural, haja vista que ele ¢

um curriculo que faz dessas pistas/vestigios a grande linha para costurar a tematizagao.

53 Vale ressaltar que Tebet (2018) nos atenta ao fato de que existem afirmagdes recorrentes nos trabalhos sobre
infdncia em que a situa como uma construgdo social. No entanto, a autora afirma que nfo é um conceito
homogéneo. Segundo a autora, a ideia de infincia como construgdo social se desenvolve em dois sentidos: o
primeiro esta principalmente nos estudos de sociologia da infancia estrutural categorial de Qvortrup. Para esse
autor, “a infancia como um fendmeno social ocorre por meio de uma dindmica de interagdo entre parametros
encontrados nos campos econdmico, social, politico, cultural e tecnoldgico (Qvortrup, 2010, p. 107); ja o segundo
esta vinculado a sociologia do discurso das criangas e da infancia, a qual visa problematizar os saberes cientificos
produzidos para emergir relagdes hierdrquicas entre homens e mulheres, adultos e criangas, entre outros. Aponto
esses dois sentidos para demonstrar que existem diferentes abordagens no campo da sociologia da infancia sobre
a infancia como construgdo social.
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Além disso, nesse trecho, destaco que o encaminhamento didatico mapeamento do
curriculo cultural opera como governo dos espagos, tempos e relagdes para além de um
momento especifico do cotidiano escolar, ou seja, o curriculo cultural parece acontecer,
também, na dispersdao do cotidiano, pois existem multiplos enunciados que emergem durante
todo o momento da pedagoga com as criangas e sao narrados pela docente.

Dessarte, os efeitos, frutos da maneira como a professora se relaciona com as
praticas corporais € com as criangas, ndo cessam naqueles 45 minutos preestabelecidos para o
territorio da cultura corporal. Para tanto, a professora assume uma posicao no discurso docente
que a coloca em estado de atencdo e acessivel a essas producdes que claramente nao se fixam
e ndo caminham nesse mesmo tempo. O que se destaca € que, talvez, o(a) professor(a) do
curriculo cultural se envolve tanto com as praticas corporais em si quanto com as criangas ao
toma-las como sujeitos de poténcia para a producdo de representacdes.

Logo em seguida, ao tratar sobre a questdo do tempo em sua narrativa, a professora
contou que, quando comecou a trabalhar com o curriculo cultural, ela era ainda muito
“inexperiente”. O que seria um(a) professor(a) inexperiente do curriculo cultural? Ainda, o que
seria um(a) professor(a) experiente do curriculo cultural? Entendo que a professora, no
momento dessa entrevista, refere-se a ela dez anos atrds como outra professora, com outras
possibilidades, nem melhor, nem pior, mas uma docéncia outra. Penso, a partir de Favacho
(2014), que a experiéncia docente ¢ a relacdo do sujeito com as verdades que o produzem, por
1sso tem tanto uma dimensdo historica quanto uma questdo ética. Sendo assim, quando a
professora se refere a ela mesma como “inexperiente”, eu diria que no momento dessa entrevista
ela estava tendo uma experiéncia docente em uma dimensao ética.

Digo isso, pois, ao ver-se e narrar-se (Larrosa, 2002) como “inexperiente”, ndo
remete apenas a um déficit de técnicas, mas a um modo de se relacionar consigo mesma, com
a verdade do curriculo cultural (Borges, 2019), com as criangas e com a normatividade escolar
e 0 que acontece em seu cotidiano. Em chave foucaultiana, trata-se de uma dimensao ética: um
trabalho de si sobre si que reconfigura a conduta docente, deslocando-a da aplicagdo de
atividades para uma atengdo as pistas, para escolhas de problematizacao e para devolutivas
responsaveis (Foucault, 2004). Em didlogo com Larrosa, isso ¢ experiéncia: deixar-se afetar,
demorar-se, narrar e compartilhar o vivido, de modo que o curriculo ndo seja uma sequéncia
estanque, mas um processo de transformagdo da professora e das criangas. Assim, “tornar-se
experiente” no curriculo cultural diz menos de acumular técnicas e mais de forjar um ethos:

uma forma de presenca, escuta e resposta, que sustenta as decisdes curriculares no tempo.
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Como dito anteriormente, o mapeamento acontece para além dos 45 minutos
reservados para o territorio da cultura corporal, e € justamente ai que a experiéncia se torna uma
questdo ética: como a docente se dispde a ser afetada e a responder ao que emerge? Ou seja, ao
compreender a ética a partir de Foucault, compreende-se que “tornar-se experiente” diz menos
de adquirir técnicas e mais de reconfigurar o proprio modo de se colocar diante do que estava
acontecendo (escuta, atencdo, escolha do que problematizar, entre outras situagdes). Ao dizer
que antes era “inexperiente”, a professora marca um antes/depois em sua disposi¢do ética:
passou a deixar-se afetar pelo cotidiano, a dar tempo as pistas e a responsabilizar-se pelas
devolutivas das criangas.

Na continuidade da narrativa, a professora contou que participou de uma formagao
sobre o curriculo cultural com um professor de Educacgao Fisica, o qual também a acompanhava

em alguns momentos do “territério da cultura corporal”:

A participagdo do X**, a convivéncia com ele foram muitos anos bons, eu sinto
muitas saudades dessa época. Foi uma época muito boa. Tanto na nossa escola
quanto do curriculo cultural assim, sabe? Era muito bom ter ele nos nossos
horarios de formagdo, ajudando o coletivo da escola inteira a pensar sobre
isso. Enfim, era muito bom ter ele 14! A gente vivia a situacdo didatica, a gente
sentava, conversava € pensava a proxima semana. Como era uma vez por
semana, pensava a proxima semana e té-lo s para isso era perfeito. A gente
estava tematizando futebol, chegamos a conclusdo em um dia que seria
interessante as criangas vivenciarem o futebol de botdo e o videogame. Ele
brotava com o futebol de botdo na outra semana, porque ele estava fazendo a
pesquisa. Entdo, era muito bom né? Quando as pessoas perguntam, ai o que
vocé acha do professor especialista na Educacdo Infantil? Se ele fizer um
trabalho integrado com a pedagoga, talvez s6 acrescente. Se ele chegar 14, ndo
sabe 0 que esta acontecendo e pegar a turma e devolver, ndo tem nenhum
sentido. Entdo, eu acho que o X trouxe muito essa perspectiva de parceria, que
era muito boa.

Nesse trecho, a presenca do professor de Educacao Fisica se torna parte de um
dispositivo que configura o governo do tempo, dos saberes e das relagdes, pois o que tudo indica
o professor ndo s6 ajudou no antes (formagao e planejamento), mas também no momento do
encontro pedagogico com as criangas € as praticas corporais. O curriculo cultural propde que o
professor fique atento aos acontecimentos da aula e que planeje toda a semana conforme as
coisas forem surgindo, ou seja, dividir o momento do encontro pedagogico com outro professor
contribui para a distribui¢cdo da fungdo comentario, pois agora existe mais um sujeito disponivel

e disposto a estar atento aos vestigios e pistas do que possa vir acontecer, auxilia na

34 Foi colocado X no nome do professor citado na entrevista pela professora.
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continuidade da tematizagdo, porém, mais do que isso, potencializa as criagdes das proprias
criangas nesse processo.

Quando a professora narra sobre o exemplo da tematizacdo do futebol que ocorreu
quando o professor a acompanhava, ela afirma que “chegamos a conclusdo, em um dia, que
seria interessante as criancas vivenciarem o futebol de botdo e o videogame. Ele brotava com o
futebol de botdo na outra semana”, o que demonstra que o conjunto dos encontros semanais, as
tomadas de decisdes para os proximos passos da tematizacdo, buscar, encontrar e levar os
materiais, acabam sustentando a continuidade enunciativa do curriculo, pois realmente nao
depende s6 dos 45 minutos reservados para o territorio de cultura corporal.

Outro ponto interessante desse trecho sdo os materiais citados por ela para dar
continuidade a tematizagdo trazida pelo professor parceiro: o futebol de botdo e o videogame.
Nota-se que ambos os materiais nao funcionam apenas como recurso, eles acabam se tornando
operadores que possibilitam um novo desenho a investigacao, pois pode produzir novos gestos,
novas regras, novas narrativas sobre o tema futebol. Ao apresentarem esses materiais nesse
encontro pedagdgico docente-pratica corporal, futebol-discentes: que vozes podem vir a ativar?
Ous silenciar? Por fim, outro ponto ainda sobre esse trecho ¢ quando a professora narra de forma
saudosa a presenga desse outro professor: “eu sinto muitas saudades dessa época”. Serd que
aqui hd uma colonizacdo dos saberes académicos sobre os saberes das docentes? Ou de uma
valorizacao dos saberes académicos? Ou, ainda, da pratica colaborativa como facilitadora da
producao dos planos de aula?

Tendo em vista esse contexto introdutorio sobre a organizagdo da escola e a relacao
da professora com o curriculo cultural, parto para os trechos em que a professora escolhe um

momento de alguma tematizacdo com as criangas ¢ a detalha:

Entdo, o ano passado a gente estava tematizando samba com a turma de
Educag¢ao Infantil de criangas de 4 ¢ 5 anos. Essa turma se chamava Dona
Wanda do D’Oxum, porque na escola que eu trabalho cada turma da escola
recebeu um nome de uma personalidade importante para o territorio, ¢ ai a
Dona Wanda foi eleita como uma dessas representacdes pensando em
trabalhar com a questao da diversidade étnico-racial e religiosa. As criangas
estavam conhecendo um pouco sobre a vida dela e ela ¢ fundadora de um
afoxé aqui na zona norte. E ai entdo a partir desse mapeamento a gente teve a
ideia de tematizar o samba, porque o afoxé abre o carnaval de Sdo Paulo.
Entdo, estava tudo na volta disso, entdo a gente escolheu o samba. Em uma
das propostas, pedimos para as criangas fazerem uma pesquisa para casa e
pedimos para que as familias registrassem algum tipo de samba, algum tipo
de vivéncia que eles ja conheciam para entendermos também como isso faz
parte do universo cultura das familias das criangas. E ai vieram varios tipos de
samba e um deles foi o samba de morro. E ai as criancas ficaram: samba de
morro? Mas o que ¢ isso?
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A professora narra sobre a tematizacao de uma pratica corporal fruto de um trabalho
coletivo da escola e a Dona Wanda foi eleita como uma representante da diversidade étnico-
racial e religiosa. Ao contar sobre a tematica samba e fazer relacdo com as questdes étnico-
raciais e religiosas, a professora convida a uma mediagao cuidadosa quanto a representagao e a
diferenga, pois nao ha, em nenhum momento, exotiza¢cdes, uma vez que ela procura
frequentemente tensionar estereotipos, busca materiais e, também, pessoas praticantes, neste
caso aqui, do samba. Percebe-se que o curriculo cultural apresenta uma pertinéncia ndo s6 para
o territdrio da cultura corporal, mas também na pratica pedagogica como um todo.

Outro ponto identificado € o fato de que o pontapé inicial para se pensar nas praticas
corporais que seriam tematizadas na escola teve grande influéncia do projeto politico
pedagdgico da escola, evidenciando-se uma triangulacdo de forcas: a escola, a docente e as
criancas. Tal informagao refor¢a o fato de o mapeamento do curriculo cultural nao acontecer,
apenas, no momento do encontro com as criangas ¢ seu universo cultural. Dentro do regime de
verdade do campo discursivo do curriculo cultural, a for¢a da escola e suas burocracias ndo sao
ignoradas, muito pelo contrdrio, tornam-se até principios ético-politicos em que os(as)
professores(as) precisam partir disso para pensar/criar suas a¢des didaticas.

Feita a escolha do nome da turma, a professora realizou uma pesquisa sobre a Dona
Wanda do D’Oxum com as criangas, descobrindo-se a relagdo dessa representante com o
samba. Esse momento da pesquisa ¢ muito interessante, pois parece que a professora toma
conhecimento da relacdo da representante com o samba com as criangas, ndo ¢ algo feito de
antemao pela professora, gesto que ja desloca aquela docéncia de ordem explicadora®: em vez
de antecipar respostas, investiga junto e deixa que pistas emerjam na interagcao, aproximando a
pratica da nocdo de experiéncia.

Descoberta feita, a professora decidiu perguntar para as familias das criangas quais
sambas acessavam e percebeu que o samba de morro era mais recorrente nas respostas. Assim
que as professoras anunciaram para as criancas que estudariam o samba de morro, elas
respondem: “mas o que € isso?”. O que isso leva a questionar: ndo houve consulta antes com as
criancas? Consultar o contexto familiar das criangas ¢, todavia, levar em consideragdo o

universo cultural das criangas? A resposta “o que ¢ isso?” das criangas ¢ muito potente, pois

55 Utilizo esse termo de “ordem explicadora”, a partir da leitura de Ranciére (2024), que afirma que existe uma
cega evidéncia no sistema de ensino em que ha a necessidade de explica¢des. Segundo o autor, o “mestre” — aqui
compreendo como o professor —, nessa ordem explicadora, realiza um conjunto de raciocinios para explicar o
conjunto de raciocinios em que, por exemplo, um livro constitui.
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desloca a docente para tratar do samba de morro de outra maneira: como tematizar uma pratica
corporal desconhecida? Ou uma pratica que esta dentro do contexto familiar das criangas,
porém ainda ndo reconhecida e/ou representada pelas criancas? Outro ponto € que o fato de as
criancas ndo conhecerem o samba nao foi empecilho para que a docente o tematizasse. Por essa
razdo, o curriculo cultural afirma que mapear ¢, também, olhar para os siléncios, os
desconhecidos.

Ainda sobre esse trecho, a professora pauta as questdes étnico-raciais e religiosas
na Educagdo Infantil de uma maneira muito tranquila, haja vista que falas no senso comum
atestam que tal tema ndo ¢ adequado para as criangas pequenas. Isso demonstra que a professora
foge da essencializacdo e universalizagdo do sujeito infantil, ela ndo fixa e determina
caracteristicas/agdes das criancas e, ademais, considera a pratica corporal para além do
movimento também na Educacdo Infantil, compreende que sua gestualidade estd imersa no
campo cultural e, por isso, ha necessidade de tratar aspectos étnico-raciais e religiosos.

Dando continuidade a narrativa, a professora contou:

E ai teve um dia que a gente planejou conhecer mais sobre o samba de morro
e ¢ sobre isso que eu vou falar, essa aula. A gente ndo chama de aula, né? Mas
esse dia que a gente fez sobre isso. Nos, eu e a professora Y>¢ que estdvamos
fazendo esse trabalho no formato colaborativo, nds escrevemos a letra daquele
samba “A voz do morro” em uma cartolina e ai a gente colocou algumas
imagens que representavam alguns trechos dessa musica para facilitar a leitura
das criangas. A gente usou esse recurso visual ¢ montou esse cartaz. E ai a
primeira coisa que a gente fez foi colocar a musica, entdo a gente chegou na
sala de referéncia, a gente organizou na sala de referéncia as criangas em roda.
E a gente falou que hoje era o dia do samba, que a gente chamava que era o
dia que a gente ia investigar sobre o samba ¢ a gente ia entdo conhecer sobre
o samba de morro que tinha aparecido nas pesquisas que elas trouxeram de
casa (segunda entrevista, 2025, p. 1).

Nesse trecho, assinalo outros trés pontos. O primeiro ¢ quando ela diz “aula” e
depois “a gente ndo diz aula, né?”, o que anuncia algumas possibilidades: uma seria essa linha
perigosa que, ao tratar do “territdrio da cultura corporal”, possa ser confundida com uma ideia
de disciplina; a outra seria compreender a ideia de aula como espago de encontro, € ndo somente
como tempo de que algum conhecimento deve ser explicado. O segundo ¢ que esse trecho
demonstra que a sequéncia narrada pela professora, de dizer que hoje ¢ o dia do samba, realizar
uma roda de conversa, apresentar o cartaz com a letra da musica com imagens, acaba por

produzir um ritual pelo qual delimita-se o que pode ser dito/feito nesse encontro pedagdgico

% Foi colocado Y no nome da professora citada na entrevista.
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docente-pratica corporal-discente. A letra da musica parece funcionar como um “texto inicial”
ou um “disparador” e a docéncia, na fungdo comentario, organizou e escreveu 0s versos em um
cartaz, escolheu imagens que representassem as palavras, selecionou versos e apresentou as
criangas, ou seja, a letra da musica estabiliza enunciados, produz legitimidade e permite a
tomada da fala das criangas.

Esse momento narrado pela professora remete-me a um relato de experiéncia do
curriculo cultural na Educacdo Infantil em formato de video publicado no YouTube.
Hamburguer (2020) também opera de maneira semelhante. A professora também levou um
cartaz com a letra da musica da Rainha Quelé¢ da cantora Dona Ivone Lara, associando as
palavras com algumas imagens. Quando a professora comecou a ler com muita atencao a letra
da musica, e ela diz “no terreiro de jongueiro”, ela pergunta para as criangas “o que € um terreiro
de jongueiro?” e as criangas respondem algumas possiblidades: “onde as pessoas vivem e ficam

29 ¢ 2 ¢¢

tomando um ar e fica brincando o dia inteiro”, “eu acho que ¢ casa”, “eu acho que ¢ uma casa
com uma familia”, “uma pessoa também mora 14", “pro, jongo € tipo uma ginga, no ano passado
a pro explicou pra gente que tipo, gingar ¢ tipo jongo”. Dessa maneira, Hamburguer (2020)
decide, entdo, tematizar o jongo com as criangas.

O terceiro ponto ¢ o fato de que essa sequéncia de escolher o dia para iniciar a
tematizacdo do samba de morro, organizar o cartaz com a letra da musica juntamente dos
desenhos, ler a letra com as criancas, organiza-las em roda e colocar a musica para tocar orienta
a conduta das criangas como se sentar, escutar, ler, repetir e dancar. Ademais, ao contar com
esse formato colaborativo de duas professoras e também com as pesquisas com os familiares
das criangas, os modos de governo se estendem para além da escola.

Observa-se que o cartaz com a letra, os desenhos € a musica funcionam como
operadores materiais que mantém a continuidade da tematizacdo de uma semana a outra.
Percebe-se, dessa maneira, que a narrativa da professora permeia o campo discursivo do
curriculo cultural, pois reconhece a cultura, cria uma acessibilidade do material, evita
estigmatizar o samba e seus praticantes, realiza documentos e registros dos encontros e faz disso
uma problematiza¢io para os proximos dias/aulas/encontros. E possivel pensar que ha um
planejamento, uma organizagao para que tenha desvios, ¢ importante estabelecer um espaco e
um tempo para a escuta € para a narracdo e assim abrir possibilidades da condig¢do de
experiéncia.

A professora continua contando sobre a tematizacdo do samba de morro:
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E ai depois a gente teve essa conversa e escutou essa letra, a gente planejou o
segundo momento que a gente iria construir entdo com as criangas uma
representagdo artistica do que era o nosso samba de morro. Isso a gente ja
tinha vindo de um tempo de sistematizagdo. Entdo, elas ja estavam bem
repertoriadas com outras referéncias. A gente tinha falado de algumas musas
do samba da Zona Norte, a gente ja estava nessa investigagdo. E ai a gente
pegou varios retalhos de papel assim coloridos e tal e ai algumas imagens
sobre morros.

Figura 6 — Os retalhos

Fonte: Registros da professora entrevistada.

Ao que tudo indica, essa atividade narrada pela professora ocorreu logo em seguida
de ela ter colocado a musica e deixado as criangas experimentarem o samba de morro. Tendo
isso em vista, questiono: Por que a docente escolheu narrar com maiores detalhes e, por isso,
evidenciar os trabalhos racionalizados (recorta e cola, leitura, pesquisa) do que a vivéncia do
dangar o samba de morro?

Ainda sobre a atividade narrada e sobre “varios retalhos de papel assim coloridos”,
situa-se que o fato de ela ser pedagoga facilita a elaboragao de atividades com as criangas que
escapam da ideia de as criangas estarem a todo instante se movimentando durante o territério
da cultura corporal — discurso muito comum quando se pensa a Educacao Fisica na Educagao
Infantil a partir de propostas pedagogicas que apresentam como objeto de conhecimento o
movimento e/ou a aptidao fisica. Nenhum professor de Educacdo Fisica entrevistado nesta
pesquisa comentou sobre alguma atividade de escrita, de recorte e colagem de papéis, ou ainda
escreveu algo e colocou imagens para significar as palavras. Questiono: sera que a posi¢ao de
sujeito professor “especialista” impossibilita-o de pensar e criar atividades como essa? Ou sera

que existe uma maior aproximag¢do com as linguagens das criangas pequenas por parte das
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pedagogas, haja vista que em sua formagdao elas se debrugam muito mais sobre o
ensino/aprendizagem das criancas pequenas do que os(as) professores(as) de Educagao Fisica?

Ainda a respeito dessa questdo, ha mais um trecho que destaco:

[...] a gente foi para o espago de artes e ai as que a gente ia chamando a gente
mostrou alguns contextos. Entdo, tinha um contexto com instrumentos do
samba e uma caixinha de som e as criancas que queriam, poderiam ir 14
experimentar tocar pandeiro, reco-reco € outros instrumentos enquanto elas
ouviam esses sambas de morro, que a gente fez uma playlist, ai tinha um outro
contexto com alguns livros que a gente estava também investigando sobre a
tematica. A as criangas que queriam também podiam sentar e ler e tinha esse
contexto de montar esse cenario do Samba de Morro, né? Ai tinha esses
papéis, canetinhas, essas referéncias penduradas e as criangas iam
construindo. A gente cortou um papel kraft no formato do morro e ai as
criangas iam construindo as casas delas.

Figura 7 — O morro

Fonte: Registros da professora entrevistada.
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Figura 8 — O contexto dos instrumentos

Fonte: Registros da professora entrevistada.

Diferente das outras narrativas, a professora contou que organizou 0 momento com
mais de uma atividade acontecendo ao mesmo tempo: o livro, os instrumentos, os papéis, as
referéncias de imagens de morros. Isso demonstra uma aproximagdo a um principio ético-
politico do curriculo cultural denominado evitamento do daltonismo cultural, o que significa
considerar a heterogeneidade presente nos encontros com os(as) discentes e, nesse sentido,
ocorre de produzir respostas distintas as mesmas atividades. Ao disponibilizar outros olhares
do samba de morro: a letra, as imagens, o livro, os instrumentos e os papéis denotam uma
preocupacgdo da docente em proporcionar diferentes posicionamentos e linguagens para as
criangas.

A professora continua:

E ai nesse dia de planejamento a gente pensou bem, entdo vamos fazer tudo
isso. Vamos selecionar as imagens, vamos trazer a musica, vamos escrever a
letra na cartolina ir na sala de referéncia das criangas, que a gente ndo chama
de sala de aula, né? A gente chama de sala de referéncia. A gente foi montando
uma parede assim com tudo isso que a gente ia construindo. Entdo a cada
registro que a gente fazia de alguma situagdo didatica, a gente ia colocando 1a,
fosse foto... Para a gente ir repertoriando essa questdo das imagens e as
criangas t€ém autonomia para poder contar aquilo que elas estavam vivendo
sem precisar da nossa intervengio. [...] Quando a gente faz roda, né? E isso!
Sdo criangas de 4 e 5 anos, ndo tem como esperar que todos vao ouvir,
responder. Para algumas, essa parte de conversa, da pergunta faz sentido, para
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outras criancas faz menos. A gente tem criangas, por exemplo, com autismo,
crian¢as ndo verbais na turma. Até por isso que a gente diversificou as
vivéncias dentro daquele dia da cultura corporal para tocar todas as criangas a
partir das suas especificidades. Entdo ¢ uma turma multietaria, tém criangas
com 4 anos, tém criangas com 5 anos. Tém crian¢as com deficiéncia. Entdo,
todas elas juntas e ai a gente faz essas varias coisas para tentar ir contemplando
cada uma a vivenciar do seu modo. E ai na hora da roda ¢ aquilo, né? Tem
crianga deitada, tem crianga viajando. Com pandeiro na cabeca, cutucando a
outra crianga. Tém outras criangas superconcentradas, querendo trocar ideia e
ai a gente, 0bvio, vai sempre chamando atencao das criangas para aquilo que
quer conversar.

Esse trecho demonstra, primeiramente, a afirmativa de Kohan (2007, p. 86): “a
infincia ndo ¢ apenas uma questdo cronologica: ela ¢ uma condi¢do de experiéncia”. A
professora inicia marcando a idade das criangas — tempo Chronos — e, também, dizendo que
com essa idade ndo da para esperar certas coisas, ou seja, marcando cronologicamente as
expectativas sobre esses corpos infantis. Depois, a professora vai destacando o que as criangas
fazem e podem fazer ao estarem ali no momento da roda, da conversa e das perguntas. Ela
apenas narra as agOes das criancas quando ocorre o encontro com o samba de morro. A
professora ndo se preocupa em deixar todas as criangas estarem ali da mesma maneira, ou diz
que as criancas sdo complicadas, ou agitadas, ou outra coisa do tipo, ela narra, talvez, algumas
pistas dos efeitos desse encontro: “Tem crianca deitada, tem crianca viajando. Com pandeiro
na cabeca, cutucando a outra crianga. Tém outras criangas superconcentradas, querendo trocar
ideia”. Dessa maneira, quando se pensa em uma infancia como condi¢ao de experiéncia, ndo se
negam suas singularidades, suas especificidades, tampouco o universo cultural em que aqueles
sujeitos estdo imersos. Pensar a infancia na condi¢do de experiéncia, principalmente em um
encontro pedagdgico, ¢ esse ir e vir do tempo Chronos (idade, tempo de aula, rotina, hora para
comer/dormir/brincar), com o tempo anidnico (essas coisas outras despropositadas que
podemos identificar nesses vestigios que a professora narra das agdes das criancas ao escutarem
0 samba).

Em segundo lugar, esse trecho apresenta diversas passagens como “as criangas tém
autonomia para poder contar aquilo que elas estavam vivendo sem precisar da nossa
intervengdo”, “ndo tem como esperar que todos vao ouvir, responder. Para algumas, essa parte
de conversa, da pergunta, faz sentido, para outras criangas faz menos”; “E ai na hora da roda ¢
aquilo, né? Tem crianga deitada, tem criang¢a viajando. Com pandeiro na cabega, cutucando a
outra crianga. Tém outras criangas superconcentradas, querendo trocar ideia”. O eu enuncia
uma pratica pedagogica ligada com a experiéncia, pois a professora narra a organizacdo, o

planejamento, suas agdes pedagdgicas, porém, quando hia o encontro pedagogico docente-
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samba de morro-criangas, ocorre um estado de poténcia em que se produzem varias coisas
outras, transforma a condu¢ao docente, muda trajetos didaticos. Nesse trecho, a professora narra
os modos de ser de outro tempo das criangas e permite que aconteca uma ‘“desnudez da
vestimenta civilizatoria da docéncia” (Abreu; Dornelles, 2021, p. 38). Essa narrativa, desse
encontro pedagdgico do curriculo cultural e a Educacao Infantil, marca a necessidade de
reconhecer esse espago como “contraespacos” (Lima, 2021, p. 17), marcado por presenca de
experiéncias. Sendo assim, a narrativa do samba de morro vem sendo compreendida como um
encontro pedagogico do curriculo cultural com a Educagao Infantil que produz vestigios, pistas
de acontecimentos, ela se organiza e planeja, reitera o que sabe, mas se posiciona disposta e
disponivel para que as interagdes com as criancas vao para onde ndo se sabe, fazendo com que
a docente se mova inteiramente para o caminho inesperado.

Ainda sobre esses ultimos trechos, enfatizo o fato de as professoras terem tempo de
planejamento em conjunto para tomarem suas decisdes pedagogicas, para organizarem o

material e para construirem juntas as tematizac¢des. Ela contou ainda mais sobre isso:

Nessa tematizacdo em especial, era muito melhor porque ai enquanto eu ia
registrando algumas falas a outra professora ia conduzindo, ai enquanto uma
tirava foto, a outra nao sei o que... Entdo, isso facilitava muito, né? Em todos
os sentidos. A gente tinha uma crianca nessa turma que nao ficava nesses
momentos de roda, né? Porque era uma crianga com TEA e ela ficava fazendo
uma coisa completamente diferente, ai de vez em quando, ela chegava, falava
alguma coisa que nem tinha a ver com que eu estava falando e saia de novo.
Mas a gente ia bancando essa situacdo. E ai a gente tem trabalhado muito
nessas questdes dos contextos diferentes, porque isso possibilita que as
criangas também possam vivenciar e a gente vai convidando elas a
participarem.

Outro ponto importante desse Ultimo trecho ¢ sobre a crianca com deficiéncia
narrada pela professora. A professora demonstra, mesmo com dificuldades de a crianca
permanecer e fazer as atividades propostas, que continua pensando, criando e planejando
contextos diferentes para a crianga tentar vivenciar o samba de morro. Evidencia-se, aqui, o
cuidado tanto em preparar a atividade (que ela ndo descreveu na narrativa como e o que era)
quanto de inseri-la.

Entretanto, a narrativa situa a roda como centro normativo e as falas “alguma coisa
que nem tinha a ver” aparecem como desvios e a professora utiliza como principal estratégia o
“convidar a participar”, buscando retorno ao formato-padrdo. Essa tentativa para o retorno, ou
ainda essa tentativa de mudar as atividades, possibilita mostrar que a professora olha esse outro

(crianga com TEA) como sujeito pleno de certa marca cultural, porque parece que as diferencas
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sdo consideradas como entidades fechadas, fixas, internas ao sujeito e ela precisa realizar
variadas atividades para conseguir fazer caber esse outro (Skliar, 2002).

Por outro lado, essa outra crianca, marcada pela professora, parece ser um corpo
potente em que desestrutura e desequilibra e, dessa maneira, produz maneiras outras de
organizar/conduzir/governar o encontro pedagdgico. Essas outras maneiras sao percebidas
quando as professoras pensam em contextos diferentes e relativizam a centralidade da roda,
pois “banca a situagdo”, dando a entender que ndo prioriza a normalizacdo dos corpos € o
convite sugere que todos ali sdo capazes de experienciar o samba de morro.

Acerca dessa questdo em especial, ressalto que essa situacdo narrada pela
professora, sobre essas diferentes atividades para que as criangas possam vivenciar, ¢ um
enunciado que circula na educagdo com muita forca, porém ¢ dispersado de muitas maneiras.
No caso da crianga com deficiéncia, um dos marcos importantes na historia foi o documento de
Salamanca, aprovado pela Conferéncia Mundial sobre as Necessidades Especiais em 1994. Esse
documento impactou de forma significativa as politicas educacionais para a educagao inclusiva,
produzindo os discursos de inclusdo e de igualdade. Outro discurso que esse documento traz é
uma educagao pautada pelas necessidades dos alunos, a qual se opde a uma educagao enviesada
ao modelo médico. No Brasil, a Lei 13.146/2015, denominada Lei Brasileira de Inclusdo,
legitima a garantia do acesso a educacgdo de qualidade para pessoas com deficiéncia e estabelece
diretrizes para a educagao inclusiva em todos os niveis de ensino. Dessa forma, as criangas com
deficiéncia entram na escola e ha uma infinidade de saberes para governar esses corpos, € a
Educagao Fisica ndo fica fora disso, por exemplo, o proprio discurso da “Educacdo Fisica
adaptada”, ou ainda “a Educac¢do Fisica especial”, entre outros exemplos. Quero dizer com isso
que héa uma dispersdo sobre o discurso da inclusao, sobre o trabalho a partir das necessidades
das criangas, que de certa maneira ndo podem ser tratados como a mesma coisa.

Por fim, a professora apresenta a questdo do registro:

E sempre um desafio, isso de registrar enquanto vocé esta vivendo, porque
tém coisas que sao muito boas, vocé ndo quer perder aquela fala, porque isso
vai te ajudar a pensar na proxima aula, no préoximo momento de cultura
corporal, a escrever o proprio relato das criangas que ¢ muito baseado nisso,
né? Do que elas vivenciaram na experiéncia, né? A fala traz muito essa
questdo da experiéncia, né? Entdo, vivenciar isso em duas foi uma experiéncia
bem legal.

Real¢o 0 momento que ela afirma “vocé ndo quer perder aquela fala, porque isso
vai te ajudar a pensar na proxima aula”. H4 aqui uma abertura para o que as criangas estao

produzindo nesse encontro com a pratica corporal, porém, como ela ja estd pensando na
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proxima aula, as falas que cogita registrar € aquilo que ela ja estd pretendendo para conduzir a
tematizacdo. Ela afirma que o registro das falas pode vir a ser uma rasura daquilo que pode ter
sido a experiéncia das criangas, porém quais falas ela considera? Quais s3o deixadas de lado?
Por que tais falas interessam mais que outras?

Acrescento que, de acordo com meu entendimento, o encaminhamento didatico
registro nunca é exatamente o que aconteceu naquele momento. E sempre uma representagao,
mas ndo ¢ exatamente a experiéncia da crianga, a vivéncia dela. Talvez o registro seja uma pista
do que aquele corpo crianga com determinada pratica corporal — aqui no caso o samba de morro
— produz naquele determinado(a) professor(a) que esta ali naquele instante. Até mesmo a outra
professora que estava trabalhando com dela poderia estar representando aquelas questdes do
momento da cultura corporal, de outra forma totalmente diferente dela.

Outro ponto que julgo desafiador no registro ¢ capturar na racionalidade a
experiéncia de outro sujeito. E sempre muito complicado depois que se experimenta
determinada pratica corporal descrever aquilo que vocé sentiu, pois ja ndo é a mesma coisa que
sentiu, ndo estd no plano das palavras. Por mais que existam uma, duas, trés professoras com
as criancas ndo had garantia de que a experiéncia das criangas estd sendo minimamente
identificada. Ha coisas que nos escapam e talvez nunca saberemos o que pode ter produzido
aquele momento com as criangas.

Por fim, ap6s me debrugar sobre a narrativa, identifica-se que em nenhum momento
a professora narra atividades nas quais as criangas dangam o samba. Digo isso, pois, se o
curriculo cultural ¢ uma concepcao pedagdgica que se afirma como um lugar de estudar as
praticas corporais presentes na cultura, para tanto ¢ preciso vivencid-las. Cortar papéis,
desenhar morros, ver instrumentos, escutar musica, ndo ¢ vivenciar uma pratica corporal, nesse
caso, o samba de morro. Pode ser que a professora decidiu por ndo narrar a vivéncia do sambar,
ndo que nao tenha acontecido, porém em nenhum momento ela conta que pensou ou antes, ou
depois, ou durante a vivéncia do samba de morro. Talvez seja um distanciamento encontrado
em comparagdo com as narrativas dos(as) professores(as) de Educacao Fisica. Enquanto os(as)
professores(as) de Educacdo Fisica na Educagdo Infantil estdo o tempo todo pensando em
ferramentas para as criangas vivenciarem as praticas corporais, aqui se tem uma professora
preocupada em apresentar uma pratica corporal com uma linguagem préxima das criangas.

Afinal, o que pode o encontro pedagogico da Educacgao Fisica e a Educagdo Infantil
a partir dessa narrativa? A professora narra as atividades e, mais que isso, coloca-se dentro do

campo discursivo do curriculo cultural quando vai ao encontro das criangas na Educagao
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Infantil. E nitida a facilidade de pensar atividades que se aproximam da linguagem das criangas,
além de se permitir identificar que os acontecimentos produzidos pelo encontro das praticas
corporais com as criangas nao cessam naquele instante do “territério da cultura corporal”. Situa-
se uma narrativa sobre uma pratica pedagogica muito potente, pois desestabiliza a professora
como centro em que precisa fazer tudo sozinha na pratica pedagdgica, dando a compreender
um trabalho muito coletivo, ela mesma finaliza a entrevista dizendo: “A escola inteira se
mobiliza assim, entdo isso ¢ muito potente, né? Esse coletivo, que apesar de ter seu caminho

individual respeitando os interesses das criangas ter um carater muito forte assim”.

5.5 Lenda de Mani

Neste topico, pretendo dar continuidade ao mesmo movimento realizado nas se¢des
anteriores: iniciar pela apresentacdo de algumas marcas da docéncia, que caracterizam a
narrativa a ser analisada e, em seguida, debrugar-me sobre a propria narrativa.

A docente ¢ licenciada em Educagdo Fisica e, depois de formada, realizou o curso
“pedagogia para licenciados”, que funciona como uma segunda licenciatura, porém com
duracdo de um ano e destinada para professores(as) que ja possuem uma graduagcdo em outra
area. No periodo em que as duas entrevistas foram realizadas, ela atuava como professora
pedagoga em uma creche de rede publica, composta por bebés da segunda etapa do bergario (de
1 a 2 anos). Ela contou que nunca havia trabalhado em uma creche, nem como pedagoga, nem
como professora de Educacdo Fisica, sendo assim, essa era sua primeira experiéncia com bebés.
Além disso, o bairro da escola em que ela atuava era muito grande, mas s6 tinha uma creche, o
que implica um problema entre a demanda e a oferta por vagas. Nao por menos sua turma
continha 41 bebés, apesar de que normalmente naquele municipio as turmas na Educagao
Infantil terem, no méaximo, 21 matriculados”’.

A professora em sua primeira entrevista comentou sobre o curriculo cultural:

E ali onde eu vejo o curriculo cultural muito especial em mim, nas decisdes
que eu tomo. Eu vejo muito o curriculo cultural em mim quando numa

57O objetivo deste trabalho ndo tem como foco debater as condigdes fisicas e materiais das creches. Todavia, ao
me deparar com esse dado na narrativa da professora e na condi¢do de pesquisadora e professora de Educagao
Infantil, é impossivel ndo me manifestar contrariamente a essa condi¢do. Sempre € bom refor¢ar que ha um
aumento crescente da demanda reprimida por vagas em creches por parte das classes C, D e E, por diversos fatores:
a participacao cada vez mais expressiva das maes dessas classes no mercado de trabalho sem as devidas politicas
publicas que deem guarida de apoio a maternidade; a falta de oferta publica, sobretudo onde as condigdes de
moradia e seguranca sdo precarias. Ainda existe uma redugido do financiamento das creches, ndo garantindo as
condigdes devidas para a manutengdo dessas instituicdes. Uma das consequéncias desse movimento ¢ a
precarizagdo do trabalho das professoras que atuam nas creches.
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formacao eu trago questdes como “nossa, gente! Legal esse tema, mas por que
esse e nao outro?”. “Nossa legal essa questdo, mas por que a gente vai passar
por isso de maneira tdo rasa?” “Poxa, legal tratar esse assunto, mas e esse
outro que ¢ de uma cultura silenciada?” Nesse momento e algumas decisdes
que eu tomo, ndo sé do tema que eu vou tratar, mas de como eu vou trata-lo,
quando eu vou escolher imagens para as criangas, por exemplo, me marca
muito.

Ao iniciar sua narrativa, a professora afirma que “eu vejo o curriculo cultural muito
especial em mim” quando ela precisa realizar o gesto de escolha da pratica corporal a ser
tematizada. Tal enunciado situa-se no campo discursivo do curriculo cultural como uma
maneira de ser professora, como uma verdade que conduz suas condutas no emaranhado de
forcas e em que ¢ tomada a experiéncia docente (Favacho, 2014). Mais adiante, ela elabora a
seguinte pergunta: “por que esse e ndo outro?”. Nesse trecho, destaco dois pontos: o primeiro
que, ao se perguntar por que estar realizando aquilo, pode-se pensar que a professora realiza
um exercicio de si sobre si, dito por Foucault (2004) como pratica de si. E como ela se
perguntasse por que eu escolho o que eu escolho numa condigdo ética de sujeito. O segundo
ponto € que tal pergunta se aproxima muito do campo discursivo do curriculo cultural no que
tange aos principios ético-politicos produzidos por ele, na medida em que Neira ¢ Nunes
(2022a) afirmam que a justica curricular (como um dos principios ético-politicos) visa a atengao
para equilibrar o trabalho das praticas corporais derivadas de diversos grupos que coexistem
atualmente na sociedade, na tentativa de elaborar condi¢des para a emergéncia de vérias vozes,
sem privilegiar certos conhecimentos e deixar de lado outros, que € o que a professora diz fazer,
principalmente quando ela pergunta “mas e esse outro que ¢ de uma cultura silenciada?”. A

propria professora, ao narrar, localiza-se nesse principio:

Teve um momento, que € um pouco mais recente, talvez eu esteja me
lembrando dele por isso, na data muito perto do folclore, a gestdo escolar
decidiu por abordar esse tema da maneira com que cada sala escolhesse uma
lenda para trabalhar. E ai, quando comegou aparecer aqueles temas bem
tradicionais: o saci, o boitata e tal, tinha uma lenda indigena ali ¢ eu falei: “Ah
ndo, eu quero essa!”. Eu quero, porque eu acho que como eu trabalho com
bebés que nao oralizam, a grande maioria ndo fala, ndo forma frases, eu vou
pelo que eles mostram saber ou ndo saber, enfim... Eu falei, acho que vou fazer
uma justi¢a curricular, fazer um pouco mais perto daquilo que eu acredito
escolher essa lenda, que eu acredito que agora e daqui um tempo eles ndo vao
ter contato. Vou escolher algo ndo hegemonico, que ndo esta ali. Entdo, essa
decisdo, eu vejo o curriculo cultural em mim.

Além de localizar a justica curricular, existem dois movimentos por parte da
professora quando ela narra com detalhamento o processo de escolha do tema. O primeiro

movimento ocorre quando a coordenagdo da escola ja chega com uma proposta pronta e com
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folclores ja selecionados, o que demonstra quase nada ou nada de abertura para as docentes, e
a professora consegue ainda resistir a isso, realizando a escolha de um tema nd3o hegemonico,
possibilitando um processo de apresentar e introduzir um assunto que estava completamente
fora daquele ambito escolar, principalmente ao se tratar de bebés.

O segundo movimento acontece quando, ao se deparar com a pauta completamente
fechada da gestdo escolar, ela identifica e percebe as for¢as atuantes naquele momento. Dessa
maneira, ela constata o jogo de forcas que conduzem sua acdo e toma uma acdo a partir do
campo discursivo do curriculo cultural, atuando sobre si mesma e criando outro modo de se
conduzir mediante tal situa¢ao, como se ela encontrasse uma brecha em meio as barreiras postas
pela institui¢do escolar.

A professora também aponta que, ao trabalhar com os bebés, eles “nao oralizam, a
grande maioria ndo fala, ndo forma frases, eu vou pelo que eles mostram saber ou nao saber”.

Sobre essa ultima afirmacao, ela relata:

Entdo, um exemplo disso, que eu estou te falando, é que vocé coloca a musica
“meu pintinho amarelinho” e as criangas (professora danca em frente a
camera, abre uma mao e com a outra mao aponta para a palma da mao). Eles
demonstram que conhecem. Mas eu sempre quero ir além disso, porque isso
nao ¢ a cultura deles. Eles conhecem, porque eles consomem essa cultura. Mas
ndo ¢ a cultura deles. Eu lembro que o que me chamou muito atengdo, um dia
estdvamos no parque e ai passou um carro tocando um funk que eu ndo me
lembro qual era, mas algo bem pancadao, algo bem... Inclusive, bem malvisto
pela grande maioria da sociedade. E os alunos comecaram a gesticular aquela
musica de maneira mais correta, da maneira mais... Que faz sentido. Uma
maneira que existe mesmo para aquelas musicas. Entdo assim, eles se
comunicam ¢ ¢ disso que eu preciso partir. Esse foi um exemplo de como eu
percebo o que eles comunicam.

Nesse trecho, quando a professora se situa como uma docente subjetivada pelo
curriculo cultural, € esperado que ela tenha em vista o objeto de conhecimento cultura corporal
ancorada pelas bases epistemologicas tratadas pelos autores (Neira; Nunes, 2006; 2009; 2022a;
2022b). Dessa forma, na maneira como a professora narra os gestos dos bebés identifica-se uma
aproximagdo ao campo discursivo do curriculo cultural, pois os corpos dos bebés, ao
gesticularem, sdo reconhecidos por ela como produtores de saber, considerando seus
movimentos como vestigios do universo cultural daqueles bebés. Ademais, o enunciado dela
sobre os gestos dos bebés declara uma disputa entre a cultura escolar (Meu pintinho amarelinho)
e a cultura vivida (o funk tocado pelo carro).

Ainda a respeito desse ponto, ao enunciar sobre os gestos dos bebés quando a

musica tocou, a docente se situa discursivamente como docente aberta as possibilidades que
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esses corpos bebés podem vir a fazer. Abreu e Dornelles (2021, p. 91) afirmam que ao trabalhar
com bebés na Educagdo Infantil “[...] é preciso se ater as minucias, aos detalhes de seus
acontecimentos. Deixar-se invadir pela surpresa, pela alteridade, e demorar-se nos fragmentos
de um cotidiano que ira se apresentar como cenas”.

Estar no parque, passar um carro tocando um funk e os bebés agirem de tal maneira
coloca a professora na condigdo de experiéncia. Em outro ponto do trecho, principalmente sobre
essa disputa da cultura escolar versus cultura vivida, a professora afirma que a musica “Meu
pintinho amarelinho” ndo ¢ a cultura dos bebés. Ela justifica essa afirmacao ao dizer que eles
conhecem porque consomem. Se os bebés consomem essa musica, ndo seria, também, essa
musica a cultura deles? Produzir aqueles gestos ao tocar a musica ¢ uma representacao daquele
grupo de bebés? Ela, em seguida, narra 0 momento de passar um carro perto do parque tocando
funk e os bebés também realizarem os gestos da danca do funk. Questiono: o funk também nao
¢ consumido pelos bebés? Por que nesse caso o funk ¢ cultura “deles” e “Meu pintinho
amarelinho”, ndo ¢? Nota-se que ha um distanciamento sobre a formagdo discursiva do
curriculo cultural daquilo que a professora diz sobre ser cultura. Parece que, ao dizer que a
musica “Meu pintinho amarelinho” nao ¢ cultura deles e que eles apenas consomem, ela esta se
referindo a produtos relacionados ao mercado que criam musicas, filmes, livros, brinquedos,
entre outros, pensados para serem consumidos em larga escala, ela nega a cultura que ¢
disseminada pela industria cultural.

Entende-se que, assim como a professora € submetida a varias verdades sobre o que
¢ ser docente, os bebés e as criancas também sdo. Afinal, também sdo sujeitos da cultura. Da
mesma maneira que existe um emaranhado de verdades produzindo o dizivel de ser docente na
Educagdo Infantil, também h4 um emaranhado de saberes dizendo sobre o que ¢ € 0 que ndo €
ser um bebé. Nesse sentido, um bebé deve escutar a musica “Meu pintinho amarelinho”, € nao
uma musica vinculada ao funk, pois talvez essa seja a pratica corporal desejavel e, por isso,
disseminada, para os bebés. Esse trecho parece apresentar uma linha ténue entre: os bebés
escaparam das verdades que controlam seus corpos e aqueles bebés daquela escola apresentam
determinada cultura. Assim, ao passo que ela mostra o quanto os bebés escapam da fixagao das
verdades sobre os corpos dela, ela acaba colocando-os em outro regime de verdade.

Tebet (2018), ao tecer um panorama das diversas maneiras como a infancia tem
sido definida na producao académica, ela defende que pensar a infincia como condicdo de
experiéncia € possivel dizer que essa infancia também atravessa os bebés, diferente de outros

campos epistemoldgicos em que ela estd vinculada a idade, a cronologia, a uma etapa



135

psicologica ou a uma temporalidade linear, cumulativa e gradativa e que desconsidera
esse acontecimento gerado por um encontro inusitado. Dessarte, a narrativa da professora realga
0s vestigios e as pistas frutos desse encontro dos bebés com as musicas e ela ndo vincula tais
acoes dos bebés com linearidade, cronologia ou fase/etapa. Mais do que isso, ela demonstra
estar aberta a esses corpos bebés e suas produgdes, que a conduzem a ponto de mudar a maneira
como ela age sendo docente.

A professora, entdo, retoma em sua narrativa a tematiza¢ao da Lenda de Mani:

Ao invés de simplesmente trazer a historia para eles, eu primeiro trouxe a
mandioca e a partir do que eles sabiam sobre a mandioca, sobre o alimento em
si, eu fiz varias atividades. Eu apresentei ela de varias maneiras, ela crua, ela
cozida, ela para brincar, ela para comer, ela para levar. A mesma coisa eu fiz
com a historia em si. Eu busquei trazer de varias fontes diferentes, a historia
contada em um desenho infantil, a historia contada por um grupo de indigenas
em si, a histéria desenhada.

A professora decidiu apresentar a mandioca de diferentes formas possibilitando
experiéncias muito vinculadas ao campo sensorial. Abreu e Dornelles (2021, p. 91) afirmam
que, ao se considerar a infincia como condicdo de experiéncia, os bebés “observam,
selecionam, exploram, experimentam e investigam com intencionalidade, a fim de estabelecer
compreensdes ¢ descobertas sobre o0 mundo, sobre os objetos e suas possibilidades de causas e
efeitos”. isopor essa razdo, nota-se que a professora faz com que o saber seja experimentado
por meio dos cheiros, texturas, observagdes, escutas, tornando-se maneiras outras de conhecer.

Esse trecho demonstra uma desestabilizacdo da maneira como se estabelece o
regime de verdade do docente moderno no eixo corpo/disciplina tratado por Favacho (2014),
pois ¢ uma narrativa que situa a professora que planeja e organiza um encontro pedagogico
docente-pratica corporal-bebés de outro modo, tendo como referéncia a corporeidade e a
sensorialidade dos bebés. A professora, apds a segunda entrevista, compartilhou alguns
registros sobre a pratica pedagogica narrada e que serdo colocados ao longo da analise. A seguir,

apresento fotos dos bebés assistindo a historia da mandioca.
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Figura 9 — A historia da mandioca/De crianga para crianga

A histéria da mandioca | De Crianca Para Crianca

=

- 037,415y

Fonte: Registros da professora entrevistada.

Figura 10 — Bebés assistindo a histéria da mandioca

Fonte: Registros da professora entrevistada.
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Tendo selecionado a tematizagdo, a professora iniciou seu trabalho, primeiro
apresentando aos bebés a mandioca e suas diversas versdes: crua, cozida, para comer, para
levar, entre outras. Tal decisdo ¢ justificada como maneira de ela identificar o que os bebés
sabiam sobre a mandioca, destacando, dessa maneira, que a professora considera que os bebés
possuem representagdes sobre a mandioca. Além da mandioca, a professora buscou apresentar
varias fontes sobre a historia da lenda, e o que me chama atengdo nesse momento da narrativa
¢, apos a finalizagdo da entrevista, o fato de a professora ter enviado voluntariamente algumas
fotos. Nas fotos (Figura 9 e Figura 10), identifica-se uma das formas que a docente selecionou
para falar sobre a histéria: um video em que no titulo esta escrito: “De crianga para crianga”.

Ao me deparar com essa informagao, fui tomada pela curiosidade e decidi assisti-
lo no YouTube. O video apresenta as varias maneiras de compreender a mandioca em diversas
regides do Brasil a partir de narra¢do, personagens, cendrios e historias criadas e feitas por
criancgas. Sendo assim, o material escolhido pela professora para compartilhar com os bebés ¢
criado e produzido por criangas, ou seja, ¢ uma maneira de as criangas representarem a historia
da mandioca. Mesmo que esse video seja feito por uma equipe de produg¢do composta por
adultos, as criancas sdo as que significam e representam os codigos culturais da mandioca.
Normalmente, quando os(as) professores(as) decidem passar videos, que demonstrem alguma
representacao sobre a pratica corporal tematizada, ela € representada e significada por adultos,
ou, ainda, adultos vivenciando a pratica corporal a ser tematizada. Ademais, dentro do campo
discursivo do curriculo cultural, tomando os relatos de experiéncia como enunciagdes, quando
ha a presenga de algum sujeito praticante na escola para contar um pouco mais sobre a pratica
estudada, este é um adulto.>®

A narrativa demonstra uma preocupacao de trazer as varias formas pelas quais a
Lenda de Mani ¢ representada, entre elas hd a forma com que outras criangas representam. O
curriculo cultural prevé considerar as manifestacdes das culturas corporais que atravessam um
longo processo de transformacdo desde seu surgimento, entretanto Neira e Nunes (2022a)
afirmam que sdo importantes os diferentes formatos da vivéncia para que os(as) alunos(as)
possam oferecer condi¢des para mudar regras, formas de organizagdo, estratégias, locais de
praticas, entre outros aspectos da pratica corporal estudada. A narrativa parece se desenhar
dessa maneira, a professora organizou diversas representacdes e vivéncias da lenda para serem

realizadas com os bebés. Ela continua:

38 De 20 relatos encontrados no site do GPEF que tratam do curriculo cultural na Educagio Infantil, quatro relatos
contam que levaram adultos convidados para contar um pouco mais sobre a pratica que estavam tematizando
(Masella, 2018; Masella; Duarte, 2018; Godoy; Duarte, 2018; Hamburguer, 2020).
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Entdo, eu cheguei e levei a mandioca, sentei e esperei que eles chegassem, que
eles tivessem curiosidade, que eles perguntassem o que era, e assim eu fiz por
quase uma semana. Eu levei a mandioca com casca, depois eu levei sem casca,
depois levei ela cozida, depois levei o sagu. Depois eu levei a farinha. Mas
assim, muita pesquisa né? De que maneira os indigenas costumavam consumir
a farinha. Entdo vamos 14 fora, vamos bater essa farinha. Ai eu levava um
video mostrando os indigenas usando para fazer comida, colocava e fui
deixando até que eu sentisse que fizesse sentido trazer essa historia e ndo so6
para jogar a historia la.

Destaco trés pontos nesse trecho. O primeiro: “Eu cheguei e levei a mandioca,
sentei e esperei”. Esteves e Ado (2021), ao refletirem sobre a docéncia, pensam no improviso
no ambito dos acontecimentos de uma aula. Para os autores, o que importa da improvisagao nao
¢ a a¢do de improvisar, mas sim o que fez com que houvesse a improvisagao. Isso significa uma
acao docente que estd em um estado de prontiddo, um estado de espera, que demanda uma
atencdo ¢ uma presenga, € ¢ exatamente essa presenga que o(a) professor(a) precisa construir,
criar condi¢des para que haja desdobramentos sobre uma cultura de sentidos. E como se
houvesse um jogo entre o visivel e o imprevisivel, factivel e improvavel; para os autores, uma
aula precisa de organizagdo, rigor, planejamento, para haver o desvio da rota. Por isso, a espera
esta no lugar de suspender a agdo, ou seja, suspender o que se entende do que ¢ ser professor,
ser aula e, aqui no caso, ser curriculo cultural.

Com esses autores, penso que a professora parece estar nesse estado de espera ao

narrar o encontro docente-bebés-lenda de Mani. Ela narra e descreve que existiu um estudo da
préatica corporal, que houve um planejamento. Feita essa organizacao, ela suspende esse lugar
hegemonico do que ¢ ser professora e observa com aten¢do o que vai sendo produzido nesse
encontro: gestos, trajetorias, caras € bocas. Exatamente por esse estado de atencao e espera que
ela consegue ler essas pistas e esses vestigios produzidos pelos bebés e considera-los para,
novamente, organizar, planejar, estruturar.
O segundo ponto que gostaria de destacar: “mas muita pesquisa, né?”. Neira e Nunes (2022a)
asseveram que, para pensar nas diversas manifestacdes da pratica corporal a ser investigada, ¢
necessario que o(a) professor(a) a estude muito. A professora, apds detalhar todas as maneiras
como ela trouxe a mandioca, afirma que precisou de muito estudo para tais agdes. Mais uma
vez, percebe-se seu assujeitamento ao campo discursivo do curriculo cultural.

O terceiro ponto: “ndo s6 para jogar a historia 14”. Ela demonstra uma preocupagao
dos materiais e atividades propostas estarem vinculados com a Lenda de Mani, ndo ¢ a

mandioca por si sO, mas ¢ a mandioca a partir do que os indigenas consomem, por exemplo.

Isso prevé uma articulagdo com um principio do curriculo cultural denominado “ancoragem
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social dos conhecimentos”, pois tal principio “requer que tome, como ponto de partida, a
ocorréncia sociais das praticas corporais, € que seu lastro historico e politico seja devidamente
analisado” (Neira; Nunes, 2022a, p. 41), outros enunciados que fortalecem o lugar do discurso
dela no curriculo cultural. A seguir, apresento algumas fotos sobre o contato com as diversas

maneiras da mandioca compartilhada pela professora:

Figura 11 — Mandioca com casca

Fonte: Registros da professora entrevistada.

Figura 12 — O sagu mandioca

Fonte: Registros da professora entrevistada.



140

Figura 13 — Farinha de mandioca

Fonte: Registros da professora entrevistada.

Ainda sobre as atividades propostas:

Como era uma turma muito numerosa e sdo bebés, as atividades que tinham
ali mais comuns como pratica naquele ambiente de creche especificadamente
eram muito sistematizadas, nem sempre prendia a atengdo, gerava curiosidade
e durava muito tempo. Entdo, dependendo da atividade, por exemplo, o dia do
sagu, durou muito tempo, as criangas gostaram, nao se dispersaram, fizeram o
ritual que eu trouxe, quiseram manipular o que eu trouxe, tiveram curiosidade
e fez sentido, eles ndo iam brincar no parque, ou fazer outra coisa, como se
“nao desculpa, ndo gostei disso que vocé trouxe, ndo estou curiosa sobre o que
vocé quer falar”. A mesma coisa com a historia em si, dependendo da maneira
como eu trazia a historia, os personagens, eles despertavam a atenc¢do. Entéo,
se estd fazendo sentido para eles, eu vou continuar daquela maneira.

O trecho evidencia a maneira como a professora identifica como as atividades e
materiais propostos por ela geram e produzem coisas outras nos bebés. Enquanto ela continua
narrando, ela dizia: “as coisas iam acontecendo”, “eu fui deixando acontecer”, “as demandas
vao surgindo”. Dessa forma, percebe-se que, além da preocupagdo em organizar, planejar,
propor determinadas atividades tendo em vista a Lenda de Mani, do estado de espera e de
prontidao da professora, hd um sujeito professora disponivel para o que os bebés produzem

nesse encontro pedagodgico para, entdo, conduzir suas acdes em um gesto inventivo do ser

docente.
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A narrativa enuncia-se dentro de um campo discursivo em que ir ao encontro dos
bebés e a Lenda de Mani produzem coisas outras que fogem do planejamento, do visto, daquilo
que se espera de antemao; ela busca compreender “o intraduzivel, o singular, o efémero, o
inusitado” (Abreu; Dornelles, 2021, p. 92) dos bebés. Ela continua: “Eu vejo que eles
gesticulam muito, eles fazem muitos gestos. Eles apontam para as coisas, eles reagem né? Tipo,
com caretas, facetas, de acordo com o que eu coloco”. Ela destaca as maneiras como aqueles
bebés produzem coisas a partir desse encontro pedagogico. A fala, a verbalizacao e a formacao
de frase ficam de lado e as gesticulagdes, a corporeidade e os sentidos entram em cena.

Quando a professora traz o exemplo do “dia do sagu”, ela cria um encontro
pedagdgico entre docente-pratica corporal-bebé que se distancia de discursos da acdo docente
que estabelece atividades completamente sistematizadas, com progressoes e trajetos muito bem
determinados. Ela se torna uma professora a partir desse encontro, que se condiciona a
interpretar o que os bebés apresentam em intencionalidades em uma ag¢ao politico-pedagogica
que trazem um sentido de curiosidade e, para isso, ela ndo controla tempo, ela espera com uma
postura atenta. Tal postura pode ser aproximada aquilo que o curriculo cultural afirma ser a
situacdo didatica de mapeamento (Neira; Nunes, 2022), o qual € uma a¢do docente que organiza
as informagoes acerca das praticas corporais acessadas pelos estudantes por meio de conversas
e observagoes, nesse caso, focam-se principalmente as observagdes muito atentas dos bebés.

A professora comenta:

Eu fujo muito de qualquer coisa desenvolvimentista, mas saber o basico do
desenvolvimento de um bebé ajuda muito, porque a gente nao sabe. Mesmo
as matérias de crescimento e desenvolvimento. Eu ndo quero entender disso,
para desenvolver melhor, ndo! Nao ¢ isso! Mas eu quero entender, né? Pelo
que ele passa para, sim, poder saber o que que eu posso ou ndo fazer com ele,
sabe? Porque eu cheguei ali, nossa! Sao bebés, o que que eu vou fazer? Eu
ndo conseguia pensar numa proposta compativel com aquele momento dele.
Claro que nao ¢ um momento coletivamente igual, mas eles vao passar por
fases da expressdo, por exemplo, como eu falei no comego. Eu ndo sabia o
que esperar de como eles iam se expressar, € ai se eu soubesse disso, do
basico... Agora eu preciso de mais tempo para eu saber de que maneira a minha
formagao pode ter ajudado.

Na enunciac¢do da professora “fujo muito de qualquer coisa desenvolvimentista”
nota-se que, dentro das verdades que a constituem como docente, o discurso da teoria
pedagogica da Educagao Fisica, denominada desenvolvimentista, de certa maneira subjetiva-a,
porém, ao narrar sua pratica pedagogica, recusa-a. No entanto, a0 mesmo tempo em que ela
nega, ela declara “se eu soubesse disso, do basico”, remetendo-se as fases de desenvolvimento

dos bebés, estabelecendo uma disputa de verdades da maneira como ela se relaciona com os
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bebés. O que fica evidente ¢ que a professora exclui a possibilidade de trabalhar a partir de uma
prescrigdo e se aproxima do discurso do curriculo cultural em que subjetiva o docente a
trabalhar sempre pensando de modo situado e singular em cada contexto escolar.

Assim, ao narrar sobre sua docéncia, a professora tenta rejeitar um regime de
verdade que conduz e governa seu corpo docente na creche, que ¢ a questio do
desenvolvimento. Digo tenta, pois, a0 mesmo tempo que rejeita e faz um esforco para escapar,
ndo o nega por completo. Ela afirma que dentro desse lugar de inseguranca, “do que eu vou
fazer com esses bebés?”’, o campo dos discursos curriculares da Educagao Fisica, fundamentado
nas ciéncias biomédicas, parece ajudar, pois ela tem uma ideia fixa e formada de sujeito e parece
assegura-la no momento de inicio de trabalho em uma creche.

Segundo Tebet (2018), na perspectiva da infincia como etapa de vida, a
centralidade esta no desenvolvimento das criangas ¢ de seu desenvolvimento para a finalidade
de um modelo de ser humano adulto portador de uma racionalidade abstrata. A autora afirma
que essa ideia de infincia tem base nos pensamentos de Piaget, porém, quando ele elabora os
estagios de desenvolvimento, ndo considera os bebés como parte da infancia, e sim como
periodo de lactancia. Se, no primeiro momento, a professora considerou o beb& um sujeito capaz
de produzir cultura e um sujeito potente de criacdo, por outro, ela se utiliza da ideia de
desenvolvimento para saber o que ela pode fazer ou ndo fazer com os bebés, para se organizar
nas atividades. H4 aqui um jogo de verdades, que nas bases epistemologicas se contrapde, mas
a professora faz uso das duas para pensar na criacao de suas aulas.

Ainda quando a professora fala sobre sua propria atuagao, ela traz a problematica

do lugar da Educagdo Fisica na Educagdo Infantil:

Quem acredita que tem que ser s6 o pedagogo na Educacao Infantil € o que
nao ¢ pedagogo. Quem acredita que o professor de Educacao Fisica tem que
estar 1a ndo € o professor de Educagao Fisica. E ai quando eles se encontram:
Poxa! Eu achei que vocé ia trazer a solugdo. E mais ou menos assim! Foi mais
ou menos isso que aconteceu quando eu cheguei na creche. Nossa, gente! Ela
¢ professora de Educacdo Fisica também. E eu pensando por dentro: gente,
isso ndo significa nada! Porque eu estou aqui € eu vou aprender com vocés. E
al a expectativa sobre mim foi 14 em cima, né? Entdo, tudo que tinha
movimento, me chamavam.

Se, por algum momento, o problema era a presenga/auséncia do(a) professor(a) de
Educagao Fisica na Educacdo Infantil e, por outro, era a falta de conhecimento da pedagoga
com as praticas corporais, agora a narrativa esta localizada nos dois campos discursivos. No
entanto, a problematica sobre o lugar da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil nao cessa, pois,

como demonstra a narrativa, as inquietacdes continuam. O lugar dela na escola ¢ de pedagoga,
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bem como suas parceiras de trabalho, porém, quando elas descobrem que a docente também ¢
formada em Educagao Fisica, ela parece — por parte das outras professoras — ocupar outro lugar
de mais saber/poder. Contudo, a propria docente, em sua narrativa, nega isso € inverte esse
vetor de forca. Nesse sentido, questiono: se houvesse uma pedagoga também formada em
geografia, historia, matematica, entre outros componentes curriculares, serd que ocorreria o
debate sobre o lugar desse outro componente curricular na Educacao Infantil? O que ha de tao
perturbador no estudo das praticas corporais com as criangas pequenas e bebés? Tanto para as
pedagogas quanto para os(as) professores(as) de Educacao Fisica?

Dessa forma, ao narrar com estranheza esse local que ela ocupa de professora de
Educacdo Fisica e, ao mesmo tempo, afirmar “isso ndo significa nada”, desmancha qualquer
identidade fixa sobre ser docente de Educacdo Fisica, desestabiliza os saberes institucionais ¢
a coloca em um lugar de trabalho coletivo tanto com suas parceiras quanto com as proprias
criancas no cotidiano escolar. Anteriormente, ela recusou a verdade do campo discursivo da
teoria pedagogica desenvolvimentista. Nesse trecho, rejeita esse lugar de professor de Educagao
Fisica das criangas pequenas e, ao narrar-se, ela estabelece outro modo de tornar-se professora,
de estar nesse encontro pedagogico docéncia-pratica corporal-bebés, em uma postura inventiva,
produzindo uma dimensao estética nessa experiéncia docente.

Nas produgdes académicas do curriculo cultural, ndo ha nenhum debate sobre as

praticas corporais e os bebés, e a professora comenta:

[...] o curriculo cultural esqueceu de mim. Eu tive que procurar caminhos.
Sinto que faltou subsidios para mim de toda essa teoriza¢do, de que maneira
eu professora de bebés poderia colocar em pratica? Acho que por isso que eu
ressalto tanto que o curriculo cultural estd em mim nas minhas decisdes, mas
ai quando chega na pratica, sou eu (siléncio). Dai eu vejo que falta subsidios.

Ao final da entrevista, j& nos desfechos, a professora encerra com uma mudanga de
entonagao, “o curriculo cultural esqueceu de mim”, situando-a em um discurso que contesta e
questiona essa perspectiva que ela afirmou compor sua pratica pedagdgica, logo, de si mesmo.
Entretanto, o que significaria o curriculo cultural esquecer determinado corpo? Quais as
possibilidades de pensar a experiéncia antes da linguagem? E (im)possivel? Os segundos em
siléncio parecem abrir um abismo entre a base tedrica do curriculo cultural € 0 momento da
experiéncia docente referente ao chao da escola. Da uma sensagdo de vazio, de falta, todavia ¢
exatamente nesse vacuo que ela produz/inventa/cria algo dessa possibilidade de encontro entre

curriculo cultural e Educagdo Infantil (em especifico, a creche).
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Na ac¢do narrativa, a professora demonstra constituir-se nao sé de diversas e nao
concordantes verdades epistemologicas que a tornam certa professora nesse encontro
pedagdgico. Ficam evidentes as disputas em trechos que mostram os deslocamentos discursivos
em sua narrativa: o desenvolvimentista, as fases dos bebés, a gestdo escolar com as pautas
prontas e fechadas, o do curriculo cultural, da industria cultural, da Educacao Fisica na creche,
da experiéncia docente, ou seja, ela identifica € a0 mesmo tempo reorganiza os regimes de
verdade que definem e conduzem a docéncia e o curriculo cultural. Por fim, sdo produzidos
outros modos do agir docente na creche por esse encontro dela com esses bebés e as praticas
corporais.

Se este trabalho busca problematizar o que pode o encontro da Educag¢ao Fisica com
a Educagdo Infantil, observa-se que os trechos demonstram inicialmente uma docente que
compreende o curriculo cultural como uma dimensao estética (“esta em mim”). Esse enunciado
nao se refere a um conteudo aprendido, nem a uma técnica que pode ser aplicada. Nao se trata
de estética como beleza ou ornamento, mas como producao de modos de existéncia (Foucault,
2014). Ele denota que o curriculo opera como uma forma de se relacionar com o mundo, como
uma sensibilidade que atravessa a docéncia. Aqui entra a dimensao estética, entendida como
modo de sentir, perceber e compor a relagdo com os corpos, as praticas, o tempo € o outro.

Depois, a professora enfatiza sua escolha pela Lenda de Mani, demonstrando uma
dimensdo politica pedagogica, ou seja, ela toma posicdo ao decidir quais saberes ganham
visibilidade, quais vozes entram no jogo curricular e quais formas de existir sdo legitimadas
como conhecimento. Nessa escolha, ha critica ao modelo colonial ¢ monocultural da escola, a
valorizagdo de saberes historicamente marginalizados e a produgdo de outras possibilidades de
ser e aprender.

Por fim, a inveng¢do da docéncia a partir do gesto da espera, da improvisacao atenta,
ao mesmo tempo recusa prescri¢des e identidades fixas e, entdo, o siléncio abre margens a outro
modo de existéncia como dimensdo estética. A professora cria outro modo de ser docente,
inventa gestos, improvisa, recusa identidades prontas, enfim, ela estiliza seu trabalho.

Portanto, a docente, ao narrar-se, de certa maneira tentou suspender as verdades
que a constituem e se atentou as gestualidades: caras, bocas, trajetorias, risos, choros, sons dos
bebés ao estudarem a Lenda de Mani. A narrativa da professora consistiu em uma invengao
criativa em uma dimensdo estética, por isso uma experiéncia docente. Com Foucault (2014),
entendemos que se trata de uma estética da existéncia docente, que ¢ a0 mesmo tempo uma

ética, na medida em que envolve um trabalho de constitui¢do de si.
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A narrativa ora analisada nos abre para uma possibilidade, qual seja a de propor que
pensemos em um curriculo que dé luz a outras pistas e vestigios da experiéncia: o gesto, o toque,
a trajetoria, os sentidos, a curiosidade, o siléncio. Ao narrar, a professora vai se constituindo
como uma docente que em suas agdes instaura forgas de um encontro de natureza pedagogica,

porém completamente devotado as surpresas produzidas pelos bebés.
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6. CAEM OS PANOS

Este trabalho objetivou compreender o modo como o curriculo cultural da Educagao
Fisica ¢ representado pelas pedagogas e/ou pelos(as) professores(as) de Educagao Fisica na
Educagdo Infantil, a fim de evidenciar os efeitos produzidos no encontro pedagdgico entre
docentes, praticas corporais, criangas ¢ bebés. Dessa maneira, a problemética que permeou todo
o processo de escrita deste estudo foi: “O que pode o encontro pedagdgico entre o curriculo
cultural e a Educacao Infantil?”.

Para tanto, inicialmente, realizei entrevistas narrativas com cinco professores(as)
que atuam na Educagdo Infantil, tendo em vista o curriculo cultural da Educagao Fisica. Essas
primeiras entrevistas tiveram como pergunta disparadora: “De que maneira vocé teve contato
com o curriculo cultural da Educagao Fisica? Como vocé vé o curriculo cultural da Educacao
Fisica acontecendo na sua pratica pedagogica na Educagdo Infantil?”. Apds as entrevistas, fiz
as transcrigdes e, assim, compus a empiria da pesquisa. Mediante os dados produzidos, realizei
a qualificacdo. Depois do posicionamento da banca no exame de qualificacdo, identificou-se a
importancia de efetuar uma segunda rodada de entrevistas, agora conduzidas pela seguinte frase
disparadora dirigida aos(as) professores(as): “Narre detalhadamente sobre alguma aula ou
momento que vocé realizou tendo em vista o curriculo cultural da Educag¢ao Fisica na Educagao
Infantil”. Nessa segunda rodada, dos cinco professores, apenas quatro participaram, pois uma
professora teve um problema no processo e, infelizmente, ndo pode participar. Finalizadas as
segundas entrevistas, novamente efetivei a transcricdo e, dentro desse processo,
simultaneamente, fiz o processo de andlise. As entrevistas narrativas foram ressignificadas,
considerando o campo pods-estruturalista, pois compreendi a narrativa a partir da nocao de
pratica discursiva e, também, como tecnologia de si (Foucault, 2010; 2012).

Como operador analitico, utilizei a no¢do de discurso apresentada por Foucault
(2012; 2014a), o qual compreende o discurso como um conjunto de enunciados que se
sustentam nas mesmas formagdes, ordens e campos de saberes. O discurso compde
possibilidades de organizag¢do a ponto de permitir o dito, de dizer se algo ¢ verdadeiro ou falso,
se € ou ndo uma ciéncia. Isso posto, quando ocorreram as entrevistas com os(as) docentes e
eles(as) citaram, por exemplo, sua pratica pedagdgica ancorada na proposta do curriculo
cultural da Educacgdo Fisica, compreendi que esse sujeito obedece a um conjunto de regras
estabelecidas historicamente, ao mesmo tempo que profere e contribui para a manutencao de

uma verdade dentro dessa dindmica de poder e saber (Foucault, 2012; 2014a).
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Ao realizar o exercicio de adentrar nas narrativas produzidas, tentei ndo entendé-
las como discursos propriamente verdadeiros, nem como expressdes de uma consciéncia
unificada do sujeito docente. Atentei-me aos modos como se sustentam e como funcionam esses
jogos pela agdo de manifestar — pela narrativa — a verdade. A verdade dita ao longo deste
trabalho nao se refere a revelar algo do sujeito ou que faga parte dele; considerei-a como
possibilidade de entendimento de como os jogos discursivos funcionam e permitem exercer o
poder, a ponto de conduzir o sujeito mediante os regimes de verdade, que produzem um campo
de possibilidades para ver-se, narrar-se e conduzir-se (Larrosa, 1994). Ressalto ainda que as
narrativas ndo foram consideradas um ato de autodescoberta, mas como a possibilidade de o
sujeito narrar-se a partir de discursos que o transpassam e exercem poder de multiplas formas,
conduzindo suas condutas e produzindo experiéncias singulares.

Apos apresentar o objetivo e a metodologia deste trabalho, elaborei dois capitulos
que representaram os dois personagens que sustentam a reflexdo sobre o encontro pedagogico:
o curriculo cultural da Educagdo Fisica e a Educagdo Infantil. Assim, no terceiro capitulo,
apresentei o curriculo da Educagao Fisica a partir de um exercicio de escrita no qual localizei
as bases epistemologicas que sustentam os encaminhamentos didaticos dessa teoria curricular,
pois compreendi que esses encaminhamentos sao fundamentais para a construgdo didatica
representada pelos(as) professores(as) em suas praticas pedagdgicas e traduzida em suas
narrativas. Os encaminhamentos didaticos do curriculo cultural da Educagdo Fisica sao:
mapeamento, leitura e significacdo dos discursos das praticas corporais, vivéncia,
ressignificagdo, aprofundamento, ampliacdo, registro e avaliagdo. Ademais, essa teoria
pedagdgica considera que a tematizacdo compde e produz todo o encontro entre professor(a),
aluno(a) e a pratica corporal; ao tematizar, problematizam-se as verdades que emergem das
praticas corporais, a fim de evitar sua universalizagao e naturalizacao.

A segunda personagem que apresentei para o encontro ¢ a Educagdo Infantil. Por
isso, no quarto capitulo, considerei como pressuposto que a infancia € fruto de uma invencao
da modernidade ocidental. Assim, delineei um breve panorama das contribuigdes dos estudos
foucaultianos sobre a infancia, nos quais os conceitos de governamentalidade, biopolitica e
disciplina foram fundamentais para descrevé-la em sua construcdo historica como categoria das
ciéncias humanas, recusando-a como definicdo fixa, natural ¢ essencialista, ou ainda como uma
categoria resultante do desenvolvimento da modernidade. A partir dessa perspectiva, discuti a
emergéncia da Educacdo Infantil na Europa e, posteriormente, no Brasil, destacando os

marcadores sociais de identidade que configuram o sujeito infantil. Em seguida, avancei para a
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segunda parte do capitulo, em que desenvolvi a ideia de que a invencao da infancia implicou a
producdo de multiplos saberes sobre sua existéncia, os quais geram praticas discursivas e nao
discursivas que disciplinam e regulam os corpos infantis, inserindo-se profundamente no
contexto da Educagao Infantil. Para exemplificar tal questdo, optei por permear os discursos
médico, pedagogico, psicologico, sociologico e filosodfico.

Trabalhei de forma mais detalhada o discurso filosofico, pois ele emerge a partir
das contribuigdes epistemoldgicas da diferenca, assim como o curriculo cultural da Educagao
Fisica, estabelecendo com ele um didlogo fecundo. Além disso, a filosofia da infancia, ao
considerar a infancia como condi¢ao da experiéncia, defende a ideia de que essa condi¢ao nao
perpassa s as criancas, mas também os bebés e os adultos, jovens e idosos — sem marcas fixas
de faixa etria. Por essa razdo, busquei observar as narrativas dos(as) professores(as) que se
encontravam com as crianc¢as na Educacao Infantil, tendo em vista, sobretudo, esses estudos. A
filosofia da infancia propde pensar a infancia como experiéncia atemporal, vinculada ao tempo
Aion, ancorada nas discussdes de Valter Kohan, um dos principais autores que se debrugam
sobre essa concepgdo, defendendo a infancia como uma condigdo da experiéncia. A
experiéncia, nesse caso, foi pensada em didlogo com a no¢do proposta por Larrosa e apresentada
a partir de trés principios: acontecimento, efeito e transformagdo. Assim, destaco que, para a
compreensdo da articulacdo entre curriculo, linguagem e infancia, faz-se potente pensé-la a
partir de autores(as) que abordam a infincia como condi¢do de experiéncia, € ndo como fase
cronologica.

Considerando esses dois personagens — o curriculo cultural da Educagao Fisica e a
Educacao Infantil —, parti para o quinto capitulo, dedicado a anélise das narrativas. A primeira
narrativa, denominada “Basquete”, ¢ de uma professora de Educacao Fisica que atuava na
Educagdo Infantil em uma rede privada de um municipio do estado de Minas Gerais. Embora
tenha participado apenas da primeira entrevista, julguei que seu relato trazia elementos
significativos. Em suas falas, foi possivel identificar as relacdes de forcas que conduziam suas
acoes docentes: a burocracia, as concepgdes de Educagdo Fisica advindas de sua formagao e da
propria escola. Mesmo nesse jogo de negociacao sobre o tornar-se professora, ao ir ao encontro
das criangas pequenas, ela compreende o curriculo cultural como algo “possivel”. Nesse
encontro pedagogico entre docente, pratica corporal e criangas, considera-se que as criancas
nao s6 podem estudar um esporte — no caso narrado, o basquete —, como também sao produtoras

de significados, ou seja, de cultura. Ademais, o tratamento sobre o basquete enfatiza a questao
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da diferenca no campo poés-estruturalista, entendendo-a ndo como diversidade ou diferenca
cultural, e sim como multiplicidade.

“Criangas da caverna” refere-se a segunda narrativa formulada por um professor de
Educagao Fisica, que iniciou sua docéncia em 2019 e, no momento das entrevistas, atuava na
Educagao Infantil de uma rede publica municipal do interior do estado de Sao Paulo. Embora
ainda no inicio da trajetoria docente, o professor relatou que, no encontro entre docente, pratica
corporal e criangas, buscava abrir espacos de conversa e escuta, dando visibilidade a maneira
como as criangas representavam a brincadeira. Nota-se uma disponibilidade ndo apenas para
saber 0 que as criancas acessam, mas também para vivenciar com elas as praticas corporais, em
um movimento de ida e volta constante fomentado pelo vetor das relagdes de poder docente-
aluno(a)/aluno(a)-docente. Como efeito, produzem-se transformagdes nos gestos do docente.
Dessa forma, o professor assume a potencialidade de trabalhar a partir do curriculo cultural com
as criangas pequenas. Todavia, ndo deixa de afirmar: “¢ muito dificil”, ou “eu tenho muita
dificuldade”. Essas fissuras fazem com que as fixa¢des do que venha a ser o curriculo cultural
da Educagdo Fisica se desestabilizem, abrindo brechas para a invengao e criagdo nesse tornar-
se professor. Assim, essa narrativa ¢ marcada por reflexdes sobre a pratica pedagogica, gestos
docentes, questionamentos, invengdes e efeitos que produzem transformagdes. Sob a lente
foucaultiana, trata-se de um trabalho de si sobre si mesmo, em que se produz um professor
reflexivo, nos termos de Larrosa (1994), quanto as escolhas das situagdes didaticas e,
principalmente, quanto a sua postura diante das criangas pequenas e das praticas corporais.

A terceira narrativa, “Brincadeira de carrinho”, foi produzida por um professor
recém-formado em Educagao Fisica, em sua primeira experiéncia docente na Educagao Infantil.
Ele atuava em dez turmas de idades variadas (de 5 meses a 3 anos), abrangendo toda a Educagao
Infantil. Seu trabalho caracteriza-se por um movimento de organizar uma miriade de elementos:
as musicas, os carrinhos, as cordas, as corridas até o portdo, os tapetes, os relatérios da escola.
Essa organizacdo denota um docente que estabelece uma fungdo-autor, ou seja, rearranja
praticas difusas, busca coeréncia e inteligibilidade e inventa-se como docente que, afinal, afirma
trabalhar a partir do curriculo cultural. Nesse movimento, as criangas aparecem como sujeitos
que se abrem aos despropoésitos, singularizam os agires e escapam de universalizacdes e
generalizagdes, desestruturando as certezas que compdem o ser docente e transformando-o. O
professor situa-se, assim, nesse lugar de quem se permite ser afetado pelas criangas e bebés.

A quarta narrativa, intitulada “Samba de morro”, foi produzida por uma pedagoga

que atua na Educagao Infantil hd pelo menos dez anos em uma rede publica municipal no estado
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de Sao Paulo. A tematizacdo das praticas corporais ocorreu em um momento denominado
“territdrio da cultura corporal”, porém a professora relatou que ndo se limitou a esse tempo,
pois esse encontro docente, pratica corporal e criangas produziu efeitos “o tempo todo”,
extrapolando tempos-limite previamente estabelecidos. A professora narrou as situagdes
didaticas criadas em parceria com outra docente e situou-se no campo discursivo do curriculo
cultural ao pensar as praticas corporais na Educagdo Infantil. Ao falar sobre o vivido, evidencia-
se sua facilidade de criar atividades que dialogam com a linguagem das criancas, bem como
sua capacidade de identificar os vestigios produzidos nos encontros entre docéncia, pratica
corporal e criangas. A pratica pedagogica relatada desloca a centralidade da docente, que seria
a responsavel por tudo, e enfatiza a beleza e a relevancia do trabalho coletivo no ambito escolar
com as criangas, situando-as como produtoras de culturas.

Por fim, a quinta narrativa, “Lenda de Mani”, ¢ de uma docente licenciada em
Educacdo Fisica e, também, pedagoga, apos concluir o curso “Pedagogia para Licenciados”,
referente a uma segunda licenciatura. No momento das entrevistas, ela atuava como pedagoga
em uma creche de rede publica no interior do estado de Sdo Paulo. Essa narrativa descreveu um
encontro pedagogico entre docente, pratica corporal e bebés, no qual a invencdo da docéncia se
deu a partir do gesto de espera, da improvisacdo atenta, recusando prescricdes e caminhos
tracados de antemao. H4 uma maior preocupagdo com o presente, Com O Processo € com o
trajeto, do que com a chegada a uma finalidade especifica. Por isso, a professora suspendeu as
verdades que a constituem e abriu espaco para caras, bocas, trajetorias, risos, choros, sons, entre
outros agires produzidos pelos bebés ao estudarem a “Lenda de Mani”. Com Foucault (2014b),
entende-se que se trata de uma estética da existéncia docente, que ¢ a0 mesmo tempo uma ética,
na medida em que envolve um trabalho de constituicao de si. Essa narrativa abre uma potente
possibilidade para pensar um curriculo que dé énfase as pistas e aos vestigios da experiéncia: o
gesto, a espera, o toque, a trajetoria, os sentidos, a curiosidade e o siléncio.

E com essas cinco narrativas — “Basquete”, “Criancas da caverna”, “Brincadeira de
carrinho”, “Samba de morro” e “Lenda de Mani” —, cada qual com suas marcas singulares, que
os(as) docentes, ao se encontrarem com as criangas pequenas € os bebés na Educacao Infantil,
consideram o curriculo cultural como possibilidade de tragar caminhos em suas praticas
pedagdgicas, elaborando uma dimensao ética, em termos foucaultianos, nessa relacao de poder
em que se situa a experiéncia docente. Nessa dindmica, os(as) professores(as) recusam certos
regimes de verdade da Educacao Fisica e da Educagao Infantil e produzem outros, constituindo-

se a si mesmos e conduzindo seus gestos pedagogicos diante das criancas e dos bebés.
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Além disso, os(as) docentes situam as criangas € os bebés como fundamentais nesse
processo de tornar-se professor(a), pois, a partir de uma atitude aberta, disposta e disponivel,
uma atitude “ex-posta” diante delas, eles(as) ndo s6 consideraram as criangas e os bebés como
sujeitos que produzem e sdo efeitos da cultura, significam as praticas corporais € criam maneiras
outras de existéncia, mas também se deixam afetar por esses corpos que geram efeitos e
transformam suas agdes docentes. As pistas deixadas nesses encontros produzem uma dimensao
estética da docéncia, que sob o olhar foucaultiano pode ser compreendida como uma pratica de
liberdade.

Compreendo que o curriculo cultural da Educagdo Fisica ja vem produzindo
ferramentas pedagogicas de tamanha significancia para os(as) professores(as) que atuam na
Educacao Infantil, porém ha de se considerar uma ampliagdo, reconhecendo as necessidades de
uma epistemologia sensivel as criangas pequenas e aos bebés. Portanto, as nogdes de
“significacdo dos discursos”, que permeiam os encaminhamentos didaticos da ressignificacao,
leitura, ampliagdo e aprofundamento e/ou “registro” e/ou “avaliagdo” (por estar estritamente
relacionada ao registro), precisam ser revisadas ao se tratar da Educacdo Infantil, pois as
criancas pequenas € os bebés produzem sentidos prioritariamente pela corporeidade e
sensorialidade, ou seja, pelos gestos, pelos sons, pelos trajetos e pela presencga do presente (do
aqui e agora), distanciando-se dos discursos verbais e/ou registros escritos. Trata-se de pensar
o trabalho a partir de outra forma de linguagem, que, como anunciamos na introdugdo, afasta-
se da racionalidade com a qual os docentes e discentes operam em outros niveis de ensino.

Pelo que se apresentou nas narrativas, ¢ possivel inferir que o(a) professor(a) do
curriculo cultural na Educagdo Infantil desloca-se do eixo epistémico (questdes de verdade,
representacao e enunciado) para o eixo ontologico, estético e relacional (questdes de presenca
sensibilidade, corpo e modos de existir). Logo, a problematizacdo nesse contexto significou
reajustar os olhares para as formas como as criangas e os bebés se relacionam com os espagos,
0s objetos, com outros e com eles mesmos, ampliando possibilidades sensoriais, corporais e
estéticas que nao estdo subordinadas a logica da explicacdo, da desnaturalizagao.

Identifica-se que os(as) docentes — que estavam com os bebés e as criangas de 0 a
3 anos — problematizam quando desafiam a previsibilidade do ambiente, quando oferecem
materiais que provocam novas exploragdes, quando reorganizam o espago para que surjam
outros percursos, quando acolhem um gesto inesperado e o transformam em convite para que o
grupo invente variagdes, quando ampliam um interesse corporal espontaneo, como bater na

farinha de mandioca, correr e esconder-se no portdo, repetir um movimento, produzir sons e
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gestos, entre outros elementos encontrados nas narrativas. Da mesma forma, com criangas de
4-5 anos, problematizar ¢ provocar deslocamentos nos modos de brincar e de significar, ndo
necessariamente por meio de perguntas verbais, € sim pela criagdo de situacdes que desafiem
habitos estabelecidos, ampliem repertorios e abram espago para que as criangas descubram
novas maneiras de sentir, agir ¢ conviver. Nesses casos, a problematizagdo nao opera sobre
“verdades” nomeadas discursivamente, mas sobre as regularidades sensoriais, espaciais,
imaginativas e relacionais que configuram a cultura das infancias, permitindo que outras formas
de existéncia corporais possam emergir. Se a problematizacao ¢ fundamental para a tematizagao
(Santos; Neira, 2022), o encontro do curriculo cultural com a Educagdo Infantil produziu
peculiaridades sobre essa atitude filosoéfica que vé como problema aquilo que ¢ aceito como
verdade.

Isso posto, a partir desta pesquisa, compreendo que os encaminhamentos didaticos
do curriculo cultural precisam ser revisitados em face das especificidades da Educagao Infantil,
em que corpo, linguagem e as praticas corporais que compdem a cultura dos infantis se
organizam em outra temporalidade e ndo se subordinam a logica da sistematizacao discursiva,
pois as criangas pequenas e os beb&s operam em outra perspectiva de tempo-espacgo, do sensivel,
da linguagem, além do que a Educacdo Infantil tem propositos formativos e pedagdgicos que
diferem do Ensino Fundamental, nivel de ensino em que o curriculo cultural ¢ mais enfatizado
nas pesquisas e nos exemplos presentes em suas obras tedrico-metodoldgicas.

Por essa razdo, questiono: ¢ possivel situacdes de leitura como encaminhamento
didatico para os bebés, compreendendo que eles ja elaboram sentidos por meio de
microinvestigagdes como explorar texturas, repetir gestos ou manipular objetos? E para as
criancas pequenas? Entre os codigos da linguagem, € interessante dar maior énfase a leitura
para as produgdes ritmicas, gestuais e sensoriais das criangas e dos bebés? A abertura ao
acontecimento no planejamento que emerge das resisténcias dos alunos no Ensino Fundamental
como seria na Educag@o Infantil? Seria interessante abrir para acolher também o tempo Aion
dessa condigdo de experiéncia da infancia? Como se daria a no¢do de pratica corporal na
Educagao Infantil, ao incorporar as experiéncias do cuidado, as interacdes entre elas, a
exploragdo dos objetos, percursos, os balbucios, entre outros aspectos, ou seja, ir além das
praticas corporais classificadas? Ou, ainda, seria possivel aprofundar uma pratica corporal com
os bebés? Levar algum integrante da familia para cantar uma cantiga para os bebés seria uma
atividade de ampliacao? Além da cantiga, uma contacdo de historia poderia ser considerada

como atividade de ampliagdo?
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O presente trabalho suscitou perguntas ndo s6 relacionadas ao curriculo cultural,
mas também a experiéncia docente: tornar-se docente produz sempre inconsisténcias? Ao ir ao
encontro das criangas no ambito escolar, o que entra em jogo sdo os diversos regimes de verdade
que o constituem e produzem suas acoes e agires. Podemos pensar em estudar as praticas
corporais com as criangas pequenas € os beb&s ndo apenas a partir de coisas € conhecimentos,
mas também de nos, assim como propde Domingos (2024)? E possivel organizar experiéncias
na escola que levem em consideracgdo a sensibilidade —aquilo que existe entre o fazer e o dizer:
a espera, os sentidos, a curiosidade, o siléncio...? Ademais, quanto aos modos de agenciamentos
docentes denominados principios éticos-politicos do curriculo cultural, ¢ possivel pensar em
algo relacionado com os trés principios da experiéncia segundo Larrosa: acontecimento, efeito
e transformacgao?

Como anunciei na introducao deste trabalho, ndo pretendi resolver a problematica
do lugar do(a) professor(a) de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, mas, talvez, provocar
problematizagdes, que também sdo pertinentes para os(as) professores(as): por que nds,
professores(as) de Educagdo Fisica e pedagogas(os), fazemos o que fazemos na Educagdo
Infantil? Por que escolhemos o que escolhemos? Por que tratamos as praticas corporais como
tratamos? Ao levar em consideracdo essas questdes, como pensar na formagdao de
professores(as) que atuardo com as criangas pequenas € os bebés? De que maneira os(as)
professores(as) de Educacdo Fisica compreendem as criangas pequenas ¢ os bebés em sua
formag¢do? Ou ainda: como os(as) pedagogas(as) estdo compreendendo a Educacao Fisica a
partir do estudo das praticas corporais?

Ao concluir este trabalho, retomo que, ao afirmar as criangas pequenas € os bebés
como sujeitos singulares, potentes, presentes, afastando-me do lugar de antecipagoes,
expectativas, finalidades fixas e estabelecidas de antemao, fechadas, sem abertura, esta pesquisa
nao desejou definir roteiros, moldes, receitas de “como trabalhar com as praticas corporais na
Educacao Infantil”. Buscou, antes de tudo, evidenciar o processo, a trajetoria e, principalmente,
os efeitos da relacdo docente, pratica corporal, e criancas/bebés, a partir das narrativas dos(as)
professores(as). Foram produzidos aspectos e elementos do contexto que nos permitem
(re)pensar o entrelagamento do curriculo cultural com a Educacgdo Infantil, destacando que
os(as) docentes, as criancas pequenas e os bebés, como sujeitos desse curriculo, ja fazem dele
outra coisa.

Espero que, com este estudo, seja possivel propiciar a invencao nos agires docentes

expostos aos despropdsitos tdo intensamente presentes nas criangas pequenas € nos bebes.
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APENDICE A

Neste apéndice, apresento desenhos produzidos por mim mesma em meio as
fronteiras diversas e descontinuas que me entrelacam em minha trajetéria como professora-
pesquisadora. Desde o inicio da minha experiéncia na docéncia como professora de Educagao
Fisica, estive e permaneci trabalhando com criangas pequenas na Educacao Infantil. Diante das
insegurancas € inconsisténcias que surgiam nos encontros pedagdgicos com as criangas
pequenas e com os bebés, decidi ilusoriamente me assegurar nos estudos, especificamente na
relacdo entre Educagdo Fisica e Educagdo Infantil. Nessa trajetéria como professora-
pesquisadora, ao me debrugar sobre os estudos sobre a infancia como condi¢do da experiéncia,
corpo aberto a maiores possibilidades para a produgdo do acontecimento, do efeito e da
transformagao, fui sem perceber e percebendo, permitindo-me ir ao encontro das criangas, sem
expectativas e tentando organizar lugares em que as criangas continuassem sendo o que ja estao
sendo, produzindo efeitos que me conduziram e transportaram para uma docéncia outra. Na
tentativa de me “ex-por”, tendo em vista esta ideia do corpo-crianca despropositado,
(re)aproximei-me do ato de desenhar ao identificar em minhas praticas pedagdgicas que o
desenho ¢ uma das principais formas de as criangas se comunicarem com o mundo. Sendo
assim, apresento desenhos fruto dessa tentativa de ilustrar, a partir de uma comunicag¢do nao
tdo adultocéntrica — mesmo sendo feito por uma adulta — vestigios, pistas e caminhos
produzidos ao longo da minha trajetéria como professora-pesquisadora nesse encontro

docéncia-pratica pedagdgica-criangas.
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Apresentacao do Projeto:
O parecer inicial é elaborado com base na transcricdo editada do conteddo do registro do
protocolo na Plataforma Brasil e dos arquivos anexados a Plataforma Brasil. Os pareceres de
retorno, emendas e notificagdes sédo elaborados a partir do Ultimo parecer e dos dados e arquivos

da ultima versao apresentada.

Introducéo: Quando a infancia é inventada pela modernidade ocidental, a educagéo das criangas
se torna indiscutivel, emergindo, assim, a pedagogia moderna. Como campo cientifico, esta
apresenta discursos voltados aos saberes dos infantis direcionados aos seus corpos, seus
desejos, suas vontades, suas linguagens, suas potencialidades, suas vulnerabilidades, entre
outros, que produzem formas de governo/controle, criando a identidade do sujeito infantil.A
crianga passa a ser considerada um sujeito distinto do adulto, inocente e carente de cuidado e
protecéo. Por isso, era importante que a crianca fosse resguardada, orientada e ter suas vontades
direcionadas e asseguradas pelo conhecimento cientifico (Bujes, 2002). Dos varios lugares
criados para resguardar e direcionar as criangas na época moderna, a escola passa a ser
referéncia na orientagéo infantil. O modelo escolar é disseminado de tal maneira, que a partir do
século XVI essa implantagédo se desenvolve bastante em vérios paises europeus, porém ganha
contornos mais precisos no século XIX, com o desenvolvimento dos saberes médicos e
psicoldgicos. A obrigatoriedade escolar foi aos poucos sendo imposta em diversos locais do

mundo ocidental
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(Resende, 2015). No Brasil, a discussdo sobre a obrigatoriedade escolar ocorreu na segunda metade do
século XIX, ao mesmo tempo em que iniciava a implementagdo do modelo escolar e da universalizagdo da
escola, discussao intensificada no inicio do século XX (Marcilio, 2010). No entanto, no transcorrer do século
passado, a educagdo das criangas de 0 a 6 anos era diferenciada. Para os filhos da classe operaria, a
responsabilidade ficou circunscrita aos 6rgados de assisténcia social, a fim de garantir uma educagéao
compensatoria com énfase no cuidado médico e alimentar. Para as classes mais altas havia o denominado
jardim da infancia, que atendia as criangcas de 3 a 6 anos, com vistas ao desenvolvimento cognitivo,
introduzindo-as precocemente nos processos de alfabetizagdo. A desigualdade social de nosso pais também
se consolidava com os infantis (Kramer, 1982; Kuhlmann, 1998)). Com a Constituicdo Federal de 1988, inicia-
se a mudanca do tratamento destinado aos infantis no Brasil. A partir desse momento, a crianga passa a ser
vista como sujeito de direitos, especialmente no tocante ao atendimento educacional. Nessa seara, em 1990,
foi homologado o Estatuto da Crianga e do Adolescente - Lei 8.069/90 (ECA), que no seu artigo 54, inciso IV,
ressalta que as creches e pré-escolas sao direitos das criangas. Além disso, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional (LDB) 9.394/1996 referenda o ECA, proclamando a Educacgao Infantil como direito das
criangas de 0 a 6 anos e determina como dever do Estado dar-lhes as condigbes de acesso e permanéncia, o
que a torna obrigatéria e parte da Educagéo Basica, assim como o Ensino Fundamental e Médio. Por efeito,
instalaram-se politicas publicas para esse segmento, dentre elas a produgdo de documentos oficiais
normativos e orientadores. Sendo assim, tanto a difusdo do modelo escolar quanto a questdao da
obrigatoriedade reforcam ainda mais a instituicdo escolar como componente importante para o governo da
populacdo em geral, especialmente, das criangas, muitas vezes tomando-as como os futuros adultos. Assim,
para a realizagao dessa acéo de governar, de exercer o poder sobre o outro, executam-se instrugdes, regras,
disciplinas, prescrigdes, legislagdes, como as citadas anteriormente, visando a administragdo do governo da
populacdo. O modelo moderno de escola, entdo, na medida em que trabalha com procedimentos para governo
do infantil, universaliza e enquadra as agbes/desejos/vontades do mesmo (Resende, 2015). A Educagéo Fisica
apresenta uma perspectiva curricular que se preocupa justamente com os modos de subjetivacdo presentes
na cultura corporal na tentativa de contribuir para o combate a esse modelo escolar universalizante. Essa
perspectiva é conhecida como Curriculo Cultural da Educacao Fisica e procura viabilizar aos seus sujeitos a
producdo de modos de subjetivacdo que favoregam a criagcdo de outra estética de existéncia, afirmando a
poténcia da vida. O Curriculo Cultural nos da possibilidade de identificar, interpretar e experienciar as
diferentes maneiras pelas quais as praticas corporais acontecem na sociedade, e ainda, toda a poténcia
cultural apresentada pelos seus representantes. Para isso, o curriculo se alinha as teorias pés-criticas do
curriculo, as quais compdem um amplo campo de tedricos da denominada “virada linguistica” (Neira;
Nunes, 2022).Existem inumeros relatos de docentes experienciando esse curriculo em suas praticas
pedagdgicas, os relatos sdo na sua grande maioria encontrados no site www.gpef.usp.br, o qual concentra
todas as produgdes do Grupo de Pesquisas de Educacao Fisica escolar (GPEF) da Universidade de Sao

Paulo (USP) cujo coordenador € o Marcos Garcia Neira e o cocoordenador € Mario Luiz Ferrari Nunes. Além
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de relatos de experiéncia produzidos pelo grupo, o site concentra as demais produgdes: livros, videos, artigos,
eventos, dentre outros. Na introdugdo de uma de suas obras, Neira (2019) descreve como se deu as
construgdes desses relatos de experiéncia. O autor conta que em 2004 um grupo de professores e professoras
da Educacéao Basica se reunia frequentemente na Faculdade de Educagao da USP para estudar e debater as
teorias pds-criticas. Nessas reunibes, os participantes debatiam situagdes didaticas fundadas nas nocoes de
cultura, linguagem, conhecimento, identidade e diferenca ancoradas no pensamento pos-estruturalista (Neira,
2019). As atividades realizadas pelos(as) professores(as) eram documentadas no formato de relatos orais,
escritos ou, ainda, audiovisuais e compartilhadas com o coletivo durante as reunides. Foi, entdo, dessa
maneira que posteriormente o site foi criado e Ia se concentra todas as produgdes do GPEF. O site apresenta
(na aba relatos) 177 relatos de experiéncia, sendo 45,1% relatos ocorridos com o Fundamental | (1.° ao 5.°
ano), 33,% com o Fundamental Il (6.° ao 9.° ano), 7,9% de relatos com o Ensino Médio, 5% de relatos com a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e, por fim, 8,4% de relatos com a Educagéo Infantil. Para Neira e Nunes
(2022) o primeiro passo — nao s6 o primeiro passo — para realizar esse curriculo na escola é realizar o
mapeamento. E necessario identificar as praticas corporais que rodeiam a escola e no universo das criangas,
escolher o tema, identificar o conhecimento dos alunos acerca da manifestagdo corporal que sera
problematizada no periodo letivo, e além disso, é importante identificar o que ja disponibilizam quando chegam
a escola (a sua cultura corporal patrimonial). Vale ressaltar que esse processo, deve ser articulado ao Projeto
Politico Pedagogico da escola. Considerando que a grande maioria das manifestagdes das culturas corporais
atravessou um longo processo de transformacdo desde seu surgimento (regras, formatos, entre outros), a
perspectiva cultural da Educacéo Fisica, ao se apropriar dessa caracteristica, valorizara, no decorrer das
aulas, a experimentagao dos diversos formatos conhecidos pelos alunos e oferecera condigbes para mudar
as regras, formas de organizacdo, estratégias, locais de praticas, visando a participacdo de todos em
diferentes fungdes, e o aproveitamento dos diversos ambientes da escola, da comunidade e de outros
locais. Entado, conhecer bem a pratica corporal que sera abordada com os alunos, permitira as escolhas dos
objetivos que gerardo problematizagdes importantes para aprendizagem, caracterizando a tematizagdo da
pratica corporal que sera estudada. Porém, ndo basta vivenciar e reconstruir as praticas corporais estudadas
ao longo do curriculo. E fundamental que os alunos ampliem e aprofundem os conhecimentos acerca da
manifestacdo focalizada no seu periodo letivo. Durante esse processo, € provavel que aflorem
posicionamentos, concepgdes e visdes absolutamente distintas acerca de uma dada manifestagcao da cultura
corporal. Sado esses encaminhamentos que dardo para os alunos possibilidade de construir novos significados
para o objeto de estudo e, com isso perceber os jogos de forca que caracterizam a cultura e afirmam a
diferenga em detrimento da identidade. Os encaminhamentos didaticos presentes dessa proposta pautam-se
em principios éticos- politicos que orientam o processo pedagogico. Ao iniciar a identificacdo das praticas
corporais que estao dentro do universo das criangas, € preciso, também, saber usar os dados produzidos pelo
mapeamento. Uma sala de aula apresenta uma enorme diversidade cultural, e os professores devem atingir
as inumeras linguagens presentes dentro das varias formas de comunicagao entre os alunos, e, além disso,

devem reconhecer as praticas corporais que estao no universo dos alunos e distribuir essas praticas, da cultura
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corporal, no curriculo de uma forma que atenda as diversidades presentes, caracterizando a justiga curricular.
Assim, as praticas hegemdnicas que estdo comumente presentes no curriculo sdo desnaturalizadas e
descolonizadas (Nunes, 2018). Outro principio do Curriculo Cultural é evitar o daltonismo cultural, o qual ira
permitir que todos os encaminhamentos sejam realizados por todos, porém de formas diferentes. E mais, as
aulas devem ser pensadas exatamente como as praticas corporais acontecem para além dos muros escolares,
sem deletar seus significados culturais, pois € no principio da ancoragem social que permite a identificar os
saberes que constroem a realidade. Neira e Nunes (2009) afirmam que a pratica pedagoégica da Educagao
Fisica, deve ser muito mais do que movimentar-se. E preciso identificar, refletir, questionar, experimentar,
vivenciar, modificar e compreender as praticas corporais. Nunes e Neira (2017) explicam que a pratica
pedagodgica deve apresentar tanto a pratica das manifestagdes corporais presentes no universo cultural, como
a reflexao critica acerca das diversas representagdes culturais, oferecendo a cada aluno a oportunidade de se
posicionar como produtor de cultura corporal. Miler e Neira (2022) e, também, Neira (2020) afirmam que uma
das maiores preocupacgdes do Curriculo Cultural da Educacgéo Fisica € formar sujeitos solidarios, ou seja, um
sujeito sensivel na compreensao da importancia de qualquer pessoa na sociedade. Dentro disso, € necessario
que os sujeitos reconhegam os saberes dos grupos minoritarios € os saberes historicamente desprezados
para que exista a tentativa de uma construgdo de uma sociedade ambientalmente coletiva. A partir disso,
partimos do pressuposto de que existem ainda poucos relatos de experiéncia de professoras e professores
que trabalham com o Curriculo Cultural na Educacao Infantil. Além disso, na tentativa de traduzir o Curriculo
Cultural da Educacgao Fisica no chao da escola, percebe-se que pouco se fala sobre as criangas pequenas e
suas maneiras verbais e n&do verbais de comunicacdo para a realizagado das tematizagdes. Ademais, séo
poucos os relatos de professores(es) especialistas da Educacao Fisica que exercem o Curriculo Cultural da
Educacgao Fisica na Educacéo Infantil. Dos 15 relatos de experiéncia do Curriculo Cultural da Educacgéao Fisica
ocorridos na Educacéo Infantil apresentados, 5 relatos (33,3%) foram realizados por professores de Educacao
Fisica — chamados professores especialistas — na Educacéo Infantil e 10 (66,6%) por pedagogas. Desses, 6
(40% do total de relatos) foram produzidos juntamente com um professor de Educagdo Fisica que
anteriormente a pratica realizou uma formagao com as docentes da Educagéo Infantil em uma escola publica
paulistana sobre o Curriculo Cultural da Educacgédo Fisica, e no decorrer da tematizagcdo esteve presente,
realizando uma pesquisa colaborativa para fins de estudos de doutoramento. Reforgamos que a questédo
acerca da responsabilidade do trato com os saberes da Educacédo Fisica na Educagao Infantil ndo esta

pacificada. Diversas pesquisas (Gonzaga, 2011; Rocha et al., 2015; Maldonado, 2014; Rodrigues, 2016;
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Quaranta, 2015; Martins, 2018) mostram que a presenca do professor de Educacdo Fisica na Educacéo

Infantil vem se estabelecendo em alguns municipios brasileiros e, em diversas analises, ¢ citado dificuldades na

atuacdo com bebés e criangas pequenas. Essa dificuldade é também apontada no relato da professora Alves

(2010), a tematizagao é feita por uma professora de Educagéo Fisica com criangas de 3 anos (a idade mais baixa

de todos os relatos de experiéncia encontrados no site do GPEF). Porém, nessas pesquisas também ha

identificagbes quanto as barreiras na atuacado das professoras polivalentes atuando com a cultura corporal e as

praticas corporais. Sendo assim, destacamos a importancia de entender o modo como o Curriculo Cultural da
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Educacao Fisica é representado pelas pedagogas e/ou pelas(os) professoras(es) de Educagédo Fisica na
Educacao Infantil, pois s&o elas(eles) que traduzem seus aportes tedricos metodolégicos e que, de fato, o
produzem. Enfim, quais sdo as possibilidades e impossibilidades do Curriculo Cultural da Educagao Fisica na

Educacao Infantil?

DELINEAMENTO DA PESQUISA: Trata-se de estudo qualitativo, por meio de entrevista narrativa e grupo de
discussao que envolvera 5 individuos adultos, pedagogas(os) e/ou professoras(es) de Educagéo Fisica na
Educacao Infantil. O grupo de discussao ocorrera via plataforma Google Meet, as cameras dos participantes
sempre estardo abertas e toda a conversa sera gravada — conforme a permissao dos participantes
expressa no TCLE. O objetivo deste trabalho é entender o modo como o Curriculo Cultural da Educacgao Fisica
é representado pelas pedagogas e/ou pelas(os) professoras(es) de Educagéo Fisica na Educagéo Infantil,
pois sao elas(eles) que traduzem seus aportes tedricos metodolédgicos e que, de fato, o produzem e, a partir
disso, tentar construir possibilidades de um Curriculo Cultural da Educagao Fisica para a Educagéao Infantil.
Para isso, utilizaremos como método o Grupo de Discussdo (Meinerz, 2011) e a Entrevista Narrativa
(Jovchelovitch; Bauer, 2002), as analises dos resultados sera baseada na articulagdo entre os discursos
produzidos pelos docentes com as ferramentas teérico-metodolégicas do Curriculo Cultural da Educagéo
Fisica, das teorias do curriculo e das teorias de aportes pés-estruturalista que tratam do sujeito infantil

LOCAL DE REALIZAGCAO DA PESQUISA: Os encontros do grupo de discusséo e a realizagéo das entrevistas
narrativas se dardo por meio da Plataforma Google Meet.

POPULACAO A SER ESTUDADA: 5 Professoras(es) de Educac&o Infantil e/ou Professoras(es) de Educacéo
Fisica na Educagéo Infantil que atuam com a perspectiva do Curriculo Cultural da Educagéo Fisica.
GARANTIAS ETICAS AOS PARTICIPANTES DA PESQUISA: Sera apresentado aos participantes o termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE), no qual sera explicitado a pesquisa, em acordo com a Resolugéo
510/16 do CNS, a fim de garantir aos participantes os aspectos éticos da pesquisa.

METODO: Ao considerar o objetivo e a questao deste estudo, selecionamos os métodos de investigacdo a
partir de uma abordagem qualitativa. O primeiro método investigativo a ser empregado sera a entrevista
narrativa, realizadas individualmente com cada participante para o levantamento de alguns temas que guiarédo
0 segundo método da investigacdo, que é o grupo de discusséo.

Entrevista Narrativa: A entrevista narrativa se tornou muito relevante nos ultimos anos, isso relaciona-se pelo
fato de que narrar histérias tem um significado importante para composicdo de fendmenos socias.
Jovchelovitch e Bauer (2002) afirmam:

Parece existir em todas as formas de vida humana uma necessidade de contar; contar histérias € uma forma
elementar de comunicagao humana e, independentemente do desempenho da linguagem estratificada, € uma
capacidade universal. Através da narrativa, as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a experiéncia em
uma sequéncia, encontram possiveis explicagdes para isso, e jogam com a cadeira de acontecimentos que
constroem a vida individual e social. Contar histérias implica estados intencionais que aliviam, ou ao menos

tornam familiares, acontecimentos, sentimentos que confrontam a vida cotidiana normal.



As narrativas, dessa maneira, sdo compreendidas como representagdes do mundo e nao estio disponiveis a
comprovagao ou julgamentos de verdadeiro ou falso. Elas sdo a expressdo de uma verdade de um
determinado ponto de vista a partir de um tempo, espago, contexto socio-historico. As entrevistas narrativas
sdo consideradas técnicas de gerar historias e apos a transcricdo pode ser analisada de diferentes formas,
por isso a transcricdo deve conter informagdes para-linguisticas — tom da voz, pausas, mudancas de
entonacgédo siléncios, entre outras expressdes (Muylaert et al., 2014).

Os autores Jovchelovitch e Bauer (2002) apresentam de forma estruturada o processo da realizagéo das
entrevistas narrativas:

As questdes exmanentes que os autores apontam sao as questdes da pesquisa, que ao estudar, se aproximar
do tema, realizar a revisdo de literatura e o aprofundamento do tema o pesquisador acabar por criar. Essas
questdes sao transformadas em imanentes — momento importante no processo de investigacao

—, OuU seja, utilizar as questdes exmanentes na narragao, porém com adequando a linguagem do informando
(Muylaert et al., 2014).

A entrevista narrativa ajudara o sujeito a se posicionar a partir dos discursos do Curriculo Cultural da Educagéo
Fisica e a Educacao Infantil. Por isso, antes de iniciar os encontros do grupo de discussdo, serdo realizadas
uma (caso houver necessidade realizaremos outras) entrevista individualmente com cada participante e o
entrevistador levantara pontos relevantes para a investigacéo e levara ao grupo de discussao.

Tendo isso em vista, inicialmente, entraremos em contato via e-mail para realizarmos o convite para os(as)
possiveis candidatos(as), para a verificacdo de disponibilidade de horario e a aplicacdo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, feito isso, realizaremos a entrevista narrativa via Google Meet com a
previsao de duragdo maxima de uma hora em local da preferéncia do colaborador. Caso houver necessidade
e disponibilidade outras entrevistas poderao ser agendadas, guardadas as mesmas condigdes. As perguntas
disparadoras do encontro serdo: De que maneira vocé teve o contato com o Curriculo Cultural da Educagéao
Fisica e como vocé o traduz em sua pratica pedagdgica?

Grupo de Discussao: O grupo de discussao, segundo Meinerz (2011), € uma pratica de investigagao que
possui historicidade, assim como diferentes enfoques e pressupostos tedricos. A autora, ao longo dos seus
estudos, se aproximou da literatura espanhola, a qual entende o grupo de discussdo como uma pratica
qualitativa de investigacdo social e esta inscrito dentro da chamada escola de qualitivismo de Madrid, cujos
fundamentos encontram-se na produg&o tedrico-pratica de trés sociélogos: Jesus Ibafes, Angels de Lucas e
Alfonso Orti.

O grupo de discuss&o é construido com objetivos num tempo e espago especifico. E um encontro de pessoas
que nao se conhecem e se encontram por conta da investigagao especifica. Cada participante do grupo
representa um determinado discurso e essa individualidade é de extrema importancia nesse contexto, pois
permite o entendimento dos sujeitos dentro dos discursos sociais produzidos de maneira coletiva. Dessa
maneira, abre-se possibilidades para reconstru¢ées da conjuntura social e ideoldgica no fenédmeno que esta
sendo investigado. Toma-se como ponto de partida do trabalho com grupo de discussédo uma situagéo
concreta e/ou uma pergunta desencadeadora do debate (Meinerz, 2011).
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Levaremos em consideracgao as condi¢cées que Meinerz (2011) propde para que o grupo de discussdo ocorra
da melhor maneira, porém faremos algumas especificacdes a partir do objetivo proposto para este trabalho.
Sao eles: 1) O espago: o local do encontro nunca é neutro, por isso deve ser distante do cotidiano dos
participantes e, também, confortavel para evitar constrangimentos. O nosso grupo de discussdo ocorrera de
maneira virtual; 2) O tempo: propde-se de inicio, nesta pesquisa, que sejam realizados quatro encontros de
no maximo uma hora e ftrinta minutos - assim como a autora propde. Caso houver necessidade e
disponibilidade, acrescentaremos mais encontros ; 3) Os componentes: o grupo € composto por pessoas
previamente recrutadas segundo critérios com relagdo ao objeto da pesquisa (explicitados no item 10 deste
projeto); 4) A selecao e o recrutamento dos componentes: precedem esse momento de observagdes do campo
social e as entrevistas abertas; 5) O moderador: sera o pesquisador e tem como papel mediar, apresentar o
objetivo da reunido e instigar o grupo a falar, ndo deve opinar sobre o tema debatido. A sua posi¢cdo é
totalmente de escuta e observagao, inclusive dos possiveis momentos de siléncio.

Para a realizagdo do grupo de discussao é sugerido os materiais como gravador, bloco de notas e filmadora.
No caso do presente estudo, entraremos em contato via e-mail para realizarmos o convite para os(as)
possiveis candidatos(as), para a verificagdo de disponibilidade de horario o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido ja tera sido enviando juntamente com o contato inicial para a entrevista narrativa. O grupo de
discussao ocorrera via plataforma Google Meet, as cameras dos participantes sempre estarao abertas e toda
a conversa sera gravada - conforme a permissdo dos participantes expressa no TCLE.

Gestao dos dados: Durante a pesquisa os dados serdao armazenados em uma nuvem pessoal de dados
associada ao e-mail institucional Unicamp na Plataforma G Suite for Education do Google com acesso por
meio de login e senha pessoal. Além disso, sera realizado backup tanto nas entrevistas, quanto a cada
encontro do grupo de discussdo em arquivo disponibilizado em HD externo, que ficara sob o dominio e

responsabilidade do pesquisador e, também, no Google Drive.

Como indicado no TCLE, os posicionamentos dos sujeitos envolvidos obtidos nos encontros do grupo de
discussdo e das entrevistas narrativas ficardo sob a guarida do pesquisador por 5 anos, descartado em
seguida; serdo de acesso exclusivo do pesquisador e orientador e com finalidades restritas para esta
pesquisa. Do mesmo modo, a identidade de todos os interlocutores sera preservada em todas as etapas da
pesquisa e na divulgagao publica da mesma.

Tendo em vista a reutilizacdo dos dados, a organizagéo estrutural dos registros e demais documentos sera
apresentada com um documento "read me". Ele contera instru¢des de uso e informagdes relevantes sobre os
arquivos: definicdes dos dados; forma e periodo de coleta; o formato e o tipo de arquivo dos dados e software
usado para produzir e/ou processar os dados; cédigo atribuido a cada tipo de documento, com especificagbes
para tipo/data. Os dados brutos dos encontros e das entrevistas, assim como o material relativo as
transcrigbes e o seu tratamento ndo serdo concedidos a terceiros.

Ao final da pesquisa, os dados produzidos e armazenados na nuvem associada ao e-mail institucional da
Unicamp serao digitalizados e suas copias fisicas mantidas em HD externo por 5 anos, para em seguida serem
descartados. Os dados publicos serao preservados no REDU — Repositério de Dados da UNICAMP, que
assumira a responsabilidade pelos custos de sua manutengao e serdo de livre acesso. Ao final da pesquisa,
os dados publicos e resultados da pesquisa serdao submetidos para a publicagdo em formato de artigos e
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eventos cientificos e disponibilizados aos interlocutores de pesquisa e instituicbes colaboradoras das
comunidades pesquisadas

ORCAMENTO: Nao havera custos para os participantes desta pesquisa, pois tanto a Entrevista Narrativa,
quanto os Grupos de Discussao serdo realizados em locais escolhidos pelos participantes e sem custos de
deslocamentos ou auséncia de trabalho, pois ambos os métodos seréo realizados de maneira virtual. Ja a
pesquisadora utilizara os seguintes materiais para a realizagdo da pesquisa: computador, softwares,
aplicativos e HD externo. Porém a mesma arcara com todos os custos, pois disponibiliza de bolsa CAPES no
valor de dois mil e duzentos reais.

CRITERIOS DE INCLUSAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA: Conforme o método adotado neste
estudo, serdo escolhidas 5 professoras(es), considerando os critérios de exclusdo nessa ordem:
Pedagogas(os)e/ou Professoras(es) de Educacgéo Fisica que atuam na Educacéo Infantil; Pedagogas(os) e/ou
Professoras(es) de Educacgao Fisica que atuam na Educagéo Infantil que ja tiveram contato com o Curriculo
Cultural da Educacao Fisica.

CRITERIOS DE EXCLUSAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA 1) Pedagogas(os)e/ou Professoras(es)
de Educacéo Fisica que atuam no Ensino Fundamental; 2) Pedagogas(os)e/ou Professoras(es) de Educagao
Fisica que nunca tiveram contato com o Curriculo Cultural da Educagao Fisica.

RISCOS E BENEFICIOS ENVOLVIDOS NA EXECUCAO DA PESQUISA: A pesquisa ndo apresenta riscos
previsiveis. Possiveis desconfortos aos participantes da pesquisa podem ser gerados por alguma pergunta
ou situacao de debate no Grupo de Discussao por ser referente ao modo como o docente atua. Nesses casos,
é garantido o direito a assisténcia integral e gratuita por tempo indeterminado ao participante, que podera ser
atendido no CeCom no caso de detecgéo de alguma intervengao psicoldgica ou outra, bem como € garantida
a sua retirada voluntaria desses momentos ou da pesquisa.

A pesquisa nao trara beneficios diretos aos participantes da pesquisa.

RESULTADOS DO ESTUDO: Espera-se que os resultados contribuam para com a producdo de
conhecimento nas areas da Educacéo Infantil, do Curriculo Cultural da Educagao Fisica, particularmente a
producgdo nessa etapa da escolarizagdo, no campo do curriculo e no campo das politicas curriculares.
DIVULGACAO DOS RESULTADOS: Os resultados do estudo serdo informados em primeiro lugar para os
participantes da pesquisa e, em um segundo momento, publicados em formato de tese, artigos cientificos e
comunicac¢des em Congressos e eventos afins

Metodologia de analise de dados (como descrito na PB): As analises dos resultados serdo baseadas na
articulacdo entre os discursos produzidos pelos docentes com as ferramentas tedrico-metodolégicas do
Curriculo Cultural da Educacéo Fisica, das teorias do curriculo e das teorias de aportes pos-estruturalista que
tratam do sujeito infantil.

Desfecho Primario: Em que pese essa ampliagao e as pesquisas produzidas, nota-se que pouco se investigou
acerca do Curriculo Cultural na Educacgao Infantil, o que tanto nos mobiliza a realizar esta empreitada como
aponta a relevancia social deste estudo. Sendo assim, destacamos a importancia de entender o modo como
o Curriculo Cultural da Educacéo Fisica é representado pelas pedagogas e/ou pelas(os) professoras(es) de
Educacao Fisica na Educacéo Infantil, pois sédo elas(eles) que traduzem seus aportes tedricos metodolégicos
e que, de fato, o produzem
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Objetivo da Pesquisa:

Hipotese: O campo tedrico da andlise dessa pesquisa ndo prevé hipoteses.

Objetivo primario: Compreender o modo como o Curriculo Cultural da Educacgéao Fisica é representado pelas
pedagogas e/ou pelas(os) professoras(es) de Educacao Fisica na Educagéao Infantil e, a partir disso, tentar
construir possibilidades de um Curriculo Cultural da Educacgao Fisica para a Educacgao Infantil.

Objetivos secundarios: Nao descritos na PB. No projeto de pesquisa: Interpretar as concepgdes de curriculo
e curriculo de Educagéo Fisica na Educagéo Infantil, particularmente no referencial do Curriculo Cultural da
Educacao Fisica; Interpretar as concepgbes do Curriculo Cultural da Educagido Fisica nas praticas
pedagodgicas das(os) professoras(es); Reconhecer o modo como as(os) professoras(es) da Educacgao Infantil
colocam essa concepgédo em agao; Identificar se 0 modo como o Curriculo Cultural é apresentado na literatura
se coaduna com as questdes contemporaneas no trato com os infantis, a fim de propor adequagbes ou
supressoes; Avaliar os efeitos decorrentes das formas de governamento dos sujeitos infantis promovidas pelas
acgdes didaticas docentes.

Avaliacado dos Riscos e Beneficios:

Os pesquisadores informaram quanto aos riscos e desconfortos previstos para os participantes da pesquisa
que “Por se tratar de uma pesquisa com entrevista narrativa com apenas 5 participantes com caracteristicas
particulares, é possivel, que de forma indireta, os participantes sejam identificados na publicacdo dos
resultados. Possiveis desconfortos aos participantes da pesquisa podem ser gerados por alguma pergunta ou
situagao de debate no Grupo de Discussao por ser referente ao modo como o docente atua. Nesses casos, é
garantido o direito a assisténcia integral e gratuita por tempo indeterminado ao participante, que podera ser
atendido no CeCom no caso de detecgéo de alguma intervengao psicoldgica ou outra, bem como é garantida
a sua retirada voluntaria desses momentos ou da pesquisa”.

Os pesquisadores informaram quanto aos beneficios diretos previstos para os participantes da pesquisa que
“A pesquisa nao trara beneficios diretos aos participantes da pesquisa”.

Comentarios e Considerag6es sobre a Pesquisa:

A EQUIPE DE PESQUISADORES citada na capa do projeto de pesquisa e na PB inclui MAISA FERREIRA
(Graduagdo em Educagdo Fisica, Doutoranda no PPG em Educacédo Fisica da FEF-UNICAMP,
Pesquisadora responsavel, Orientanda), MARIO LUIZ FERRARI NUNES (Graduagdo em Educacéo Fisica,
Docente do Departamento de Educagéo Fisica e Humanidades da FEF-UNICAMP, Orientador),.

A pesquisa tem como finalidade uma tese de Doutorado.

A pesquisa foi classificada na Grande Area 2 (Ciéncias Bioldgicas), na Grande Area 4 (Ciéncias da Saude) e
na Grande Area 7 (Ciéncias Humanas) e tem como titulo publico “CURRICULO CULTURAL DA EDUCACAO
FiSICA: POSSIBILIDADES NA EDUCAGCAO INFANTIL”.

A pesquisa ndo foi classificada nas areas tematicas especiais.

A Instituicdo proponente do protocolo é a Faculdade de Educacgéo Fisica da UNICAMP e néo foi listada
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Instituicdo Coparticipante.

O cronograma proposto no projeto informa o inicio em julho de 2023 (entrevistas), o término em setembro de
2025 e prevé 27 meses para conclusao da pesquisa. O cronograma descrito na PB indica que a pesquisa sera
iniciada em 01/04/2023 (escrita da tese), em 01/07/2023 (01/07/2023) e sera concluida em 30/09/2025, em
cerca de 30 meses.

O orgcamento descrito na PB informa que a pesquisa tera custo de R$ 3.450,46 para despesas com
equipamentos e materiais nao especificados e que sera bancada pelos pesquisadores.

Outras informacgdes, justificativas ou consideragdes a critério do pesquisador: Ndo havera custos para os
participantes desta pesquisa, pois tanto a Entrevista Narrativa, quanto os Grupos de Discussao serao
realizados em locais escolhidos pelos participantes e sem custos de deslocamentos ou auséncia de trabalho,
pois ambos os métodos serao realizados de maneira virtual. Ja a pesquisadora utilizara os seguintes materiais
para a realizagao da pesquisa: computador, softwares, aplicativos e HD externo. Porém a mesma arcara com
todos os custos, pois disponibiliza de bolsa CAPES no valor de dois mil e duzentos reais.

Necessidade de registro de Biorrepositorio: A descricdo da metodologia indica que nao serdo coletadas
amostras biolégicas para a realizagdo da pesquisa e, portanto, ndo ha necessidade de registro de

biorrepositorio.

Considera¢des sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:
Os documentos e blocos de informacgéo utilizados para elaboragéo do parecer foram:
Registro do protocolo na Plataforma Brasil: Arquivo
“PB_INFORMACOES BASICAS DO_PROJETO_2082417.pdf” de 26/05/2023.
Carta resposta ao parecer da versao 3 do protocolo: Arquivo “carta_oficial.pdf” de 26/05/2023.
Projeto de pesquisa: Arquivos “Projeto_ooficial.pdf” e “destaque.pdf’, ambos de 26/05/2023.
Modelo de TCLE a ser aplicado: Arquivo “TCLE_ooficial.pdf’, de 26/05/2023. O modelo de TCLE foi
apresentado, apesar de nao haver pendéncia sobre o mesmo. O arquivo nido trouxe qualquer marcagao de
alteragao e a carta resposta informa que nao ha alteragédo no mesmo.
Foram apresentados ainda dois arquivos das versdes anteriores do protocolo, que nao foram avaliados para

a elaboragao deste parecer.

Concluso6es ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Nao ha mais pendéncias por resolver:

PENDENCIAS RELATIVAS AO PROJETO DE PESQUISA E AO REGISTRO DO PROTOCOLO NA PB:

Pendéncia 1 (atendida em 18/04/2023)- Quanto ao modo de contato com os participantes da pesquisa, o
convite e a aplicagdo do TCLE, os pesquisadores informaram que “Foi acrescentado no subitem “7.1 Entrevista
Narrativa” a seguinte frase: “Tendo isso em vista, inicialmente, entraremos em contato voa e-mail para
realizarmos o convite para os(as) possiveis candidatos(as), para a verificagdo de disponibilidade de horario e
a aplicagao do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, feito isso, realizaremos a entrevista narrativa via

Google Meet com a previsdo de duragdo maxima de uma hora em local da preferéncia do colaborador.” Ja no
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subitem “7.2 Grupo de Discussao” foi adicionado a seguinte frase: “No caso do presente estudo, entraremos
em contato via e-mail para realizarmos o convite para os(as) possiveis candidatos(as), para a verificagado de
disponibilidade de horario o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ja tera sido enviando juntamente
com o contato inicial para a entrevista narrativa”.

Pendéncia 2 (atendida em 18/04/2023)- O orgcamento da pesquisa foi ajustado.

Pendéncia 3 (atendida em 26/05/2023)- Foram informados os critérios de exclusdo do estudo no projeto de
pesquisa, assim como ajustado o texto sobre 0 mesmo item na PB.

Pendéncia 4 (atendida em 26/05/2023)- O cronograma foi ajustado.

PENDENCIAS RELATIVAS A OBTENGAO DO CONSENTIMENTO:
Pendéncia 1 (atendida em 18/04/2023)- Foi incluida no TCLE frase informando que existe a possibilidade de

quebra de sigilo de identidade dos participantes.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
- O participante da pesquisa deve receber uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na
integra, por ele assinado (quando aplicavel).
- O participante da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (quando aplicavel).
- O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado. Se o pesquisador
considerar a descontinuacéo do estudo, esta deve ser justificada e somente ser realizada apés analise das
razbes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou. O pesquisador deve aguardar o parecer do CEP quanto
a descontinuagao, exceto quando perceber risco ou dano n&o previsto ao participante ou quando constatar a
superioridade de uma estratégia diagndstica ou terapéutica oferecida a um dos grupos da pesquisa, isto é,
somente em caso de necessidade de acéo imediata com intuito de proteger os participantes.
- O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo. E papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a evento adverso grave
ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificacdo ao CEP e a Agéncia Nacional de
Vigilancia Sanitaria — ANVISA — junto com seu posicionamento.
- Eventuais modificagbes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e sucinta,
identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas e aguardando a aprovagéo do CEP
para continuidade da pesquisa. Em caso de projetos do Grupo | ou Il apresentados anteriormente a ANVISA,
0 pesquisador ou patrocinador deve envia-las também a mesma, junto com o parecer aprovatério do CEP,
para serem juntadas ao protocolo inicial.
- Relatérios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente seis meses apds a data deste
parecer de aprovacéao e ao término do estudo.
-Lembramos que segundo a Resolugéo 466/2012 , item XI.2 letra e, “cabe ao pesquisador apresentar dados
solicitados pelo CEP ou pela CONEP a qualquer momento”.
-O pesquisador deve manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e
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responsabilidade, por um periodo de 5 anos apds o término da pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacées Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO P 26/05/2023 Aceito
do Projeto ROJETO_2082417.pdf 17:36:29
TCLE/ Termos de TCLE_odficial.pdf 26/05/2023 | Maisa Ferreira Aceito
Assentimento / 17:36:07
Justificativa de
Auséncia
Outros carta_oficial.pdf 26/05/2023 | Maisa Ferreira Aceito

17:34:36
Outros destaque.pdf 26/05/2023 | Maisa Ferreira Aceito
17:33:42
Projeto Detalhado / | Projeto_ooficial.pdf 26/05/2023 | Maisa Ferreira Aceito
Brochura 17:31:10
Investigador
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Situagao do Parecer:

Outros AtestadoMatricula.pdf 27/02/2023 | Maisa Ferreira Aceito
18:17:52
Folha de Rosto fdr.pdf 16/02/2023 |Maisa Ferreira Aceito
18:31:46
Aprovado
Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

CAMPINAS, 9 de junho de 2023

Assinado por:
Jacks Jorge Junior
(Coordenador(a))



