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TARGINO, Graciela Mendes Nogueira. Brincadeiras infantis e o processo de construcao
das identidades e diferencas culturais. Campo Grande, 2024. 199 p. Tese (Doutorado)
Universidade Catolica Dom Bosco.

RESUMO

Esta pesquisa, ligada & Linha de Pesquisa Diversidade Cultural e Educacdo Indigena do
Programa de Po6s-Graduacdo da Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), teve como
objetivo analisar como as brincadeiras infantis vivenciadas por crian¢as de uma turma de
Educacao Infantil pertencente a uma escola publica do municipio de Campo Grande, Mato
Grosso do Sul (MS), afetam o processo de construcdo das identidades e diferengas culturais.
O estudo parte do entendimento de que as brincadeiras sdo elementos importantes nas
culturas infantis. Buscamos nosso referencial teérico em Akotirene (2019), Bauman (2009),
Bhabha (1998), Brougere (1998), Butler (2003), Candau (2012; 2013; 2014), Carneiro
(1995; 2020), Corsaro (2002; 2011), Creenshaw (2002), Freire (1996; 2019), Gomes (2008;
2017; 2021), Gonzales (2020), Hall (1997; 2000; 2003; 2006; 2016), hooks (2013; 2022;
2019), Krenak (2018; 2020), Louro (1997; 2000; 2008), Santos (2007; 2008; 2019; 2011,
2003), Sarmento (2000; 2004; 2008; 2015; 2018; 2023), Silva (1995; 2014), Walsh (2016),
Woodward (2014). A pesquisa configura-se em uma abordagem qualitativa, envolvendo
pesquisa bibliografica e estudo de caso em uma escola na cidade de Campo Grande/MS,
localizada na &rea urbana. A pergunta principal da pesquisa foi: Como as brincadeiras
infantis vivenciadas por criancas de uma turma de Educacdo Infantil pertencente a uma
escola publica do municipio de Campo Grande/MS afetam o processo de construcdo das
identidades e diferencas culturais? Para a producdo dos dados, foram realizadas observacgdes
participantes, rodas de conversa e propostas de desenhos com criangas de 3 e 4 anos de idade,
pois as criancas desse grupo ja utilizavam a linguagem oral e ja possuiam determinados
repertorios de brincadeiras a serem observadas e analisadas. Para a construgdo do
embasamento teodrico, da metodologia, dos dados e das analises, foram utilizadas
contribuiges dos Estudos Culturais, incorporando os Estudos de Género, os Estudos Etnico-
Raciais e a Sociologia da Infancia. Tais abordagens tedricas e campo de estudo ofereceram
suporte tedrico-metodoldgico para a pesquisa, pois possibilitaram a reflexdo acerca da
producdo das identidades infantis e das diferencas culturais, concebendo a crianca como ser
que produz cultura e por ela é construida, e, nesse processo, suas identidades sdo produzidas.
Os marcadores sociais na pesquisa — género, raca, classe, territério, geracao, globalizacdo,
tecnologia e clima — emergiram no contato vivo com as criangas. Os marcadores apareceram
nas brincadeiras, nas falas compartilhadas, nos conflitos e nas aliancas que se estabeleciam.
A escola, como espaco social privilegiado, tem a responsabilidade de promover encontros
que potencializem a existéncia das criancas em sua pluralidade. Isso significa romper com
praticas homogeneizadoras e investir em curriculos que ndo apaguem as diferencas, mas que
as acolham como fundamento ético e estético da educacdo. Os dados construidos e as
analises realizadas permitiram afirmar que as identidades ndo sdo dados fixos, mas
construgdes culturais, historicas, relacionais e politicas. Elas se fazem e se desfazem nos
encontros, nos conflitos, nos reconhecimentos e nas auséncias. E o brincar, longe de ser um
tempo “livre” no qual a escola apenas espera a hora de ensinar “de verdade”, ¢ o lugar onde
essas identidades se anunciam com mais forca. E onde as criangas experimentam,
transgridem, reencenam, imitam, criam e recriam quem sdo e quem podem ser.

PALAVRAS-CHAVE: Brincadeiras Infantis. Identidades. Diferencgas.



TARGINO, Graciela Mendes Nogueira. Children’s play and the process of constructing
identities and cultural differences. Campo Grande, 2024. 199 p. Doctoral Dissertation (PhD)
— Universidade Catdlica Dom Bosco.

ABSTRACT

This research, developed within the Research Line Cultural Diversity and Indigenous
Education of the Graduate Program at Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), aimed
to analyze how children’s play, as experienced by a group of preschool children in a public
school in the city of Campo Grande, Mato Grosso do Sul — MS (Brazil), affects the process
of constructing identities and cultural differences. The study is grounded in the
understanding that play is a central element of children’s cultures. We sought our theoretical
contribution in: Akotirene (2019), Bauman (2009), Bhabha (1998), Brougére (1998), Butler
(2003), Candau (2012; 2013; 2014), Carneiro (1995; 2020), Corsaro (2002; 2011),
Creenshaw (2002), Freire (1996; 2019), Gomes (2008; 2017; 2021), Gonzales (2020), Hall
(1997; 2000; 2003; 2006; 2016), hooks (2013; 2022; 2019), Krenak (2018; 2020), Louro
(1997; 2000; 2008), Santos (2007; 2008; 2019; 2011; 2003), Sarmento (2000; 2004; 2008;
2015; 2018; 2023), Walsh (2016), Woodward (2014). The research adopted a qualitative
approach, combining bibliographic research with a case study conducted in a public school
located in the urban area of Campo Grande/MS. The guiding research question was: How
does children’s play, as experienced by a preschool group in a public school in Campo
Grande, influence the construction of identities and cultural differences? Data were produced
through participant observation, conversation circles, and drawing activities with children
aged three and four, since children in this age group already use oral language and have a
repertoire of play that can be observed and analyzed. The theoretical, methodological, and
analytical framework was informed by Cultural Studies, incorporating Gender Studies,
Ethnic-Racial Studies, and the Sociology of Childhood. These perspectives provided the
theoretical and methodological basis for understanding the production of children’s
identities and cultural differences, conceiving the child as a subject who both produces
culture and is shaped by it, and through this process constructs their identities. The social
markers mobilized in the research—gender, race, social class, territory, generation,
globalization, technology, and climate—emerged through the children’s lived experiences.
These markers appeared in their play, shared speech, conflicts, and alliances. The school, as
a privileged social space, has the responsibility to foster encounters that enhance children’s
existence in their plurality. This entails breaking with homogenizing practices and investing
in curricula that do not erase differences, but instead embrace them as ethical and aesthetic
foundations of education. The data and analyses indicate that identities are not fixed or given,
but cultural, historical, relational, and political constructions. They are continually made and
unmade through encounters, conflicts, recognition, and absence. Play, far from being merely
a “free time” in which school waits to begin “real teaching,” is the very space where these
identities are most powerfully expressed. It is through play that children experiment,
transgress, reenact, imitate, create, and recreate who they are and who they can become.

KEYWORDS: Children’s play. Identities. Differences.
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SOBRE A AUTORA QUE VOS ESCREVE E O SEU LUGAR DE FALA

Em 2007, finalizei o curso de Pedagogia pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS). Antes de me formar pedagoga, eu ja era docente em uma turma de
Educacao Infantil e, nesse tempo, entendia e defendia a brincadeira como um dos eixos
estruturantes do trabalho pedagdgico na Educacédo Infantil. No inicio de 2008, assumi meu
primeiro concurso publico como professora na Educacdo Infantil. Nesse ano, eu atuava meio
periodo na escola publica e meio periodo na rede privada.

As desigualdades entre essas realidades eram gritantes. Na rede privada, havia
abundancia de material pedagdgico e estrutura fisica que proporcionava diversas
exploragdes e organizacOes para as criangas; no entanto, nesse espago, alguns professores
ndo eram formados, e a l6gica de funcionamento da escola era empresarial (em funcéo do
lucro, parceria com editoras e desvalorizagdo docente). Os professores trabalhavam de
segunda a sabado, com salario trés vezes menor em comparacao a rede publica, e deveriam
fazer horas extras sem remuneracdo; ainda eram “chamados” para assinar um termo de
trabalho voluntério para que a escola ndo corresse o risco de ser denunciada. O professor
que ndo assinasse era chamado para conversar com a diretora sobre “a importancia de vestir
a camisa da escola”; em outras palavras, quem precisasse do emprego deveria aceitar as
condicdes da direcéo.

Lembro-me de quando a escola fazia eventos no sabado e cada familia deveria
pagar para participar; os professores, além de trabalharem sem receber salério, eram
obrigados a pagar a entrada para o evento. Hoje, lembrando dessas situacGes, percebo a

exploracdo e a opressdo que os professores viviam ou vivem ali, mas, na época, aceitei e ndo
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tinha maturidade para fazer um enfrentamento diante de todas as situagdes e, quando eu
tentava fazer isso, era persuadida a calar-me.

Na metade do ano de 2008, passei em outro concurso, e a diretora da escola
particular me chamou de irresponsavel por sair da escola dela. Enfim, havia materiais
pedagogicos diversos, espacos e brinquedos riquissimos para a infancia, mas o professor nao
era valorizado.

Na escola publica, por sua vez, ndo havia brinquedos disponiveis nem livros de
historias, apenas sucatas e apostila para realizar com as criangas; o espaco fisico era
deplorével, sem érea verde, sem parque, apenas calgadas quebradas e desniveladas para as
criangas brincarem. Havia ali salas de atividades grandes e salas mindsculas, separadas com
divisorias de material compensado. Na maioria das salas, s6 havia recreadoras; assim,
quando entrei no Centro de Educacdo Infantil (CEINF), atualmente Escola Municipal de
Educagéo Infantil (EMEI), sentia que algumas pessoas se inspiravam em mim. Senti respeito
por parte da direcéo e da Secretaria Municipal de Educacao; havia boa comunicacao.

Dessa maneira, fiquei muito feliz, pois, apesar da falta de material e estrutura,
havia dialogo, e, por isso, eu via possibilidades de qualificar ainda mais meu trabalho
naquele espago. Como ja salientado no inicio deste texto, na segunda metade do ano de 2008
assumi meu segundo concurso na Prefeitura e continuava acreditando firmemente na
importancia da brincadeira na formacdo das criancas, publico da Educacdo Infantil.
Elaboramos alguns projetos junto as familias, trazendo as culturas brincantes diversas das
familias para dentro da escola, convidamos pessoas da comunidade para brincar com as
criancas, e esse interesse e projetos me fizeram querer pesquisar ainda mais e registrar as
brincadeiras que existem em nosso estado.

Quando realizei o Mestrado, fiz uma busca na literatura regional e percebi, nas
obras de Manoel de Barros, uma fonte rica de pesquisa sobre brincadeiras regionais. Nesse
tempo, percebi que as brincadeiras podem ter origem em outros lugares, mas carregam suas
marcas e seus temperos regionais. Percebi também que, para Manoel de Barros, a natureza,
as sucatas, os animais e as pessoas podem ser companheiros na construgédo dos processos
ludicos. Fiz uma analogia que muito significou para mim: o que Manoel de Barros chamou
de “Achadouros da infancia”, Brougére (1998) nomeou de “cultura ludica”, que ¢ um

conjunto de experiéncias brincantes que temos ao longo da vida. E nosso bad de tesouros.
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Dessarte, ao pesquisar sobre cultura, cultura lidica e cultura ludica regional, vi
a possibilidade de afunilar e aprofundar o tema, trazendo para a discusséo a capital do Mato
Grosso do Sul (MS), pesquisando e registrando as brincadeiras que nela acontecem. Vi, no
Doutorado, essa possibilidade de aprofundamento. Ao problematizar as brincadeiras infantis
em Campo Grande, eu deveria situar essas brincadeiras a partir de seus sujeitos, quem seriam
esses sujeitos e quais lugares representariam a cidade de Campo Grande. Pensando nas
diferencas que constituem a capital, pensamos na realizacdo da pesquisa em comunidades
quilombola, indigena, rural e urbana. Aprofundei minhas leituras com foco em entender
sobre processos de construcdo de identidades, também sobre as diferencas e a
interculturalidade, e me vi em uma situacéo confusa.

Uma colega que estava fazendo pds-doutorado estava em um evento e falou
sobre o respeito as pessoas da comunidade LGBTQIA+; um doutorando afirmou, nesse
evento, que ela ndo poderia falar sobre isso, tendo em vista que era mulher, heterossexual,
cis e branca. Nesse momento, fiquei me indagando: Sera que ndo posso falar das diferentes
infancias, pois também sou branca, cis e heterossexual? Eu tenho lugar de fala? Procurei
estudar e conversar no grupo de pesquisa em que participo, e uma colega negra, mestranda,
lembrou-se das palavras da Professora Doutora Raimunda Luzia de Brito, mulher negra e
militante da causa negra, que dizia: “Aliado ndo tem cor”. De certa forma, a fala dessa colega
me deu forgas para continuar a pesquisa com foco nas diferencas.

No entanto, ainda a pergunta “Eu tenho lugar de fala?” tilintava em meus
pensamentos. A escritora Djamila Ribeiro, feminista, negra e filésofa, me ajudou nesse
processo. A autora, ao discutir lugar de fala, diz que: “Absolutamente nao tem a ver com
uma visdo essencialista de que somente o negro pode falar sobre racismo, por exemplo”
(Ribeiro, 2020, p. 64). Para a autora, “[...] todas as pessoas possuem lugares de fala, pois
estamos falando de localizagdo social” (Ribeiro, 2020, p. 85). Muitas vezes, essa expressao,
“ndo ¢ o meu lugar de fala”, € utilizada por pessoas privilegiadas para ndo debater questoes
importantes na sociedade, e, desse modo, sequer pensam nas questdes envolvendo
desigualdades, preconceitos e em como a sociedade esta estruturada em bases racistas e
machistas, permanecendo em sua bolha de privilégios sem ao menos se pensar.

Assim, inscrevo-me na pesquisa. Meu lugar de fala é a partir de minha
localizagdo social. Sou mulher, branca, cis, heterossexual, cristd, professora, filha de pai

pedreiro, mée que trabalha em casa, irma de uma mulher e um homem mais velhos, esposa
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de um bancério, mae de duas meninas. Minha infancia foi marcada por muita brincadeira na
rua da casa da minha avd, na praca perto da minha casa e em outra praca perto da casa da
minha tia. Meus companheiros de brincadeira eram meus irmdos e minhas primas.
Brincavamos de fazer bolos e paes de barro, escorregavamos nos montes de terra das pracas,
jogavamos bete, queimada e gostavamos muito de tomar banho de chuva.

Sou Testemunha de Jeova desde que nasci e, para mim, algumas crengas ndo
eram uma questdo. Por exemplo: ndo comemorar aniversario, Pascoa e Natal era visto por
mim com muita naturalidade. Nunca precisavamos de uma data especial para confraternizar
em familia, fazer uma festa ou dar e ganhar presentes; faziamos isso quando tinhamos
condigdes, e eu gostava muito disso. As festas em familia eram frequentes e os presentes
vinham quando precisavamos de algo, quando meu pai viajava a servico e trazia algo da
cidade onde estava, quando passdvamos de ano na escola ou em outra data ndo especifica
em que meus pais tivessem condicOes e acreditassem que era importante.

Com o tempo, eu percebia que as pessoas viam com olhar negativo a minha
religido. Quando eu estava no Ensino Médio, ao saber que eu era uma Testemunha de Jeova,
uma colega me disse gque estava surpresa por eu ser uma pessoa normal, pois imaginava as
Testemunhas de Jeova como pessoas chatas, palidas e sérias. Nesse momento, entendi como
as pessoas criam identidades e, a partir disso, possuem certa intolerancia ou desprezo pela
religido do outro. Apesar desse episddio e de outros semelhantes que ja vivi, nem de longe
minha religido foi associada a algo diabdlico. Historicamente, algumas religiGes sdo
associadas ao “diabolico” por setores do cristianismo hegemdnico, em especial religides de
matriz africana e indigena; o processo de discriminacdo dessas religides vai além de algo
palido, chato, como minha religido foi identificada. E desse lugar que falo.

Minha mée, em alguns momentos, fazia paes, e meus irmaos e eu vendiamos na
rua, para nossos vizinhos e, as vezes, em terminais de dnibus. Guardo desse tempo boas
memorias de afetividades dos nossos clientes. E desse lugar que falo. Sou fruto da escola
publica. Estudei em escola publica desde a Educacéo Infantil até o Ensino Médio. No ultimo
ano do Ensino Médio, o governo do estado ofereceu na escola, em contraturno, o cursinho
popular. Eu sempre gostei de estudar e, sem a necessidade de trabalhar enquanto fazia o
Ensino Médio, estudava na escola regular no periodo matutino e fazia o cursinho popular no

periodo vespertino. E desse lugar que falo.
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Sou professora hd 18 anos na Educacdo Infantil, sendo 17 anos em escola
publica, concursada, militante da Educacdo Infantil. Acompanhei todo o processo de gestao
compartilhada da Educacdo Infantil em Campo Grande entre a Secretaria Municipal de
Assisténcia Social (SAS) e a Secretaria Municipal de Educacéo (Semed), bem como todo o
processo de transicdo da gestdo para a Semed. Sou professora; atualmente estou na
coordenacdo de uma EMEI situada na area urbana da cidade de Campo Grande. Continuo
estudando, propondo e agindo em defesa da educacéo publica de qualidade. E desse lugar
que falo.

Sou branca e, embora eu ja tenha sido chamada de “branquela azeda”, “papel”,
“loira aguada”, “diabo loiro”, eu sempre me via representada nos painéis da escola, nos livros
de princesas, nos filmes, nas apresentadoras de programas de televisdo infantis e, assim, eu
sabia que poderia ocupar diversos espacos. E desse lugar que falo.

Sou mulher e, por isso, tenho medo de andar na rua ao anoitecer e sinto que tenho
de provar diariamente a necessidade de respeito ao género. Certa vez, encontrei, em um
evento para professores, um ex-professor que dava aulas na turma em que eu estudava no
Ensino Médio (eu ja era professora na ocasiao) e, quando disse que queria fazer um Mestrado
em Educacdo, ele me afirmou que, sendo mulher, casada e ainda com uma filha pequena,
isso seria inviavel. No entanto, aqui estou escrevendo minha tese. Estudei por quatro anos
na graduacdo, fiz trés pds-graduacdes lato sensu na area da Educacdo, atuo ha 18 anos na
area da Educacdo Infantil e, outro dia, um colega quis tentar me ensinar qual era o publico
da Educacéo Infantil. E desse lugar que falo.

Apos finalizar a graduacdo em Pedagogia pela UFMS e defender meu trabalho
de conclusdo de curso sobre Literatura Infantil para criancas de zero a trés anos, fui
convidada por uma professora para atuar como tutora a distancia do curso de Pedagogia da
UFMS-Universidade Aberta do Brasil (UAB). Para tanto, fiz a p6s-graduacdo em Orientacao
Pedagdgica em Educacdo a Distancia, na UFMS, aprofundando meus estudos sobre os fios
que a Educacéo a Distancia pode tecer e seus desafios. Apés dois anos, fui convidada a ser
coordenadora pedagdgica em uma instituicdo municipal de Educacdo Infantil; fiz, entéo,
uma pos-graduacdo em Coordenacdo Pedagdgica, também na UFMS, e defendi, em meu
trabalho de conclusédo de curso, uma organizacéo especifica de formacéo para recreadores

na cidade de Campo Grande, focando as discussfes na formacédo de docentes e na maneira
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como as instituicbes de Educacgdo Infantil se organizavam para que houvesse essas
formagdes.

Fiz outra pos-graduacdo em Educacdo Especial por uma universidade privada,
pois eu sentia a necessidade de aprofundar meus conhecimentos nessa area, escrevendo sobre
Tecnologia Assistiva e Educacdo Infantil. Mais tarde, fiz o Mestrado Profissional em
Educacédo pela UEMS, pesquisando a concepcdo brincante nas obras de Manoel de Barros.
Em 2022, ingressei no Doutorado em Educacdo pela Universidade Catolica Dom Bosco
(UCDB); participo do Grupo de Estudos e Pesquisas Educacdo e Diferencas Culturais
(GEPEDcult), debatendo, discutindo e pesquisando sobre a riqueza nas diferengas, a
centralidade da cultura e o processo de constitui¢do das identidades. Realizei a pesquisa do
Doutorado em uma escola na cidade de Campo Grande e percebemos como as brincadeiras
participam do processo de construcao das identidades. E desse lugar que falo.

Durante o processo do doutoramento, vivi uma perda gestacional, uma gravidez
de risco, tratamento com injetaveis diarios para trombofilia, 0 nascimento da minha filha e
recebi o diagndstico de autismo da minha filha adolescente e, mesmo com ansiedade,
claustrofobia, compulsao alimentar e ataques de panico, eu tinha suporte familiar, médico,
da diretora da escola onde eu trabalhava e do orientador de minha pesquisa. Meu marido,
meus pais, minha irm&d e meu irmao sempre estiveram dispostos a ajudar, e 0 convénio
médico que tenho me deu todo o suporte em relagdo a exames, medicamentos, consultas e
terapias. E desse lugar que falo.

Assim, finalizo essa minha localizacdo de lugar de fala, consciente dos meus
privilégios e de que eles me fizeram chegar até aqui. Sei do meu esfor¢o, da minha
dedicacéo, das madrugadas em claro lendo, pesquisando e escrevendo, mas sempre tive casa,
comida, cuidado, saneamento basico; nunca precisei me preocupar se cortariam a energia de
casa ou se eu teria algo para comer. Nunca me preocupei se seria julgada pela minha cor,
nunca tive medo de morrer por ser branca. Sou heterossexual e nunca me olharam de forma
negativa, tampouco me senti julgada ou ameacada por isso.

De acordo com Ribeiro (2020, p. 81): “Todo mundo tem lugar de fala”. E esse é
0 meu. Falo de uma localizacéo social de privilégios, e essa consciéncia me move a lutar
contra as opressoes, e ndo apenas a contemplar grupos que séo subalternizados lutarem para

enfrentar as desigualdades. Mesmo sabendo que continuarei sendo beneficiada pelo sistema
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que oprime determinados grupos, me alio aos oprimidos e pesquiso, debato, teorizo e
defendo a horizontalidade dos saberes.

N&o represento, mas me alio e luto a partir do meu lugar de fala, levando em
consideracdo a importancia das diferencas nos processos de construcdo das identidades, que
todas as epistemologias sdo validas e que eu tenho responsabilidade com a mudanca. Por
iss0, exponho meu lugar de fala, marcando meu ponto de partida, pensando 0 mundo a partir
do meu lugar. Toda a trajetoria de trabalho e académica me leva a refletir sobre as infancias

vivenciadas pelas criangas, sobretudo na cidade de Campo Grande/MS, minha cidade natal.
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INTRODUCAO

Em alguns escritos sobre a cultura popular de Mato Grosso do Sul, encontramos
registros sobre musicas, dancas, festividades, artesanatos, linguagens, culinarias e outros
habitos e crencas que emanam dos povos. No bojo dessas manifestacbes culturais,
destacamos a infancia e suas marcas, entendendo a brincadeira como fonte importante na
producdo de saberes e manifestacdes das criancgas. I1sso posto, onde estdo os registros das
brincadeiras aqui no estado, mais especificamente na cidade de Campo Grande?

Dessarte, intentamos pesquisar sobre as brincadeiras que marcam as
particularidades de um povo que, mesmo colonizado, possui sua propria cultura rica em
especificidades locais, com seus saberes proprios que dialogam com outras culturas. Quando
nos referimos a esse dialogo, defendemos que nenhuma cultura pode ser vista como superior
a outra; dessa maneira, a cultura construida em determinado lugar e tempo pode ter tracos
de outros lugares e outros tempos; no entanto, ndo perde sua particularidade temporal,
espacial, climatica, de linguagem e de modos de ser, estar e viver de um povo. Santos (1997,
p. 22) escreve sobre a incompletude das culturas: “A incompletude provém da propria
existéncia de uma pluralidade de culturas, pois, se cada cultura fosse tdo completa como se
julga, existiria apenas uma so cultura”. O respeito e a valoriza¢do das manifestagdes culturais
diversas fazem, portanto, a riqueza dos povos, com suas identidades vivas.

As brincadeiras e as interacfes ocupam importante espaco na Educacéo Infantil,
sendo, portanto, amplamente reconhecidas. Os Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (RCNEI) ressaltam que “[...] brincar ¢ uma das atividades fundamentais

para o desenvolvimento da identidade e da autonomia da crianga, constituindo-se em uma
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forma privilegiada de expressdo, pensamento, interacdo e comunica¢do infantil” (Brasil,
19984, v. 1, p. 23). Nesse sentido, o brincar ndo é concebido como uma atividade secundaria,
mas como um modo de ser e conhecer da crianca (Brasil, 1998b, v. 3). A Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) refor¢a essa concepgdo ao afirmar que ““[...] as interacOes e as
brincadeiras constituem eixos estruturantes das praticas pedagédgicas na Educagdo Infantil”
(Brasil, 2018, p. 36), promovendo experiéncias significativas de aprendizagem.

Este € o primeiro momento em que citamos a BNCC, e cabe dizer que esse
documento tem ocupado lugar central nos debates sobre politicas educacionais no Brasil.
Embora se apresente como um documento com a intencdo de garantir equidade e qualidade
na educagdo, sua elaboracédo e sua implementacéo revelam fortes influéncias de um projeto
politico neoliberal, que tende a reduzir a complexidade da educacdo a instrumentos de
controle, padronizacdo e mensuracdo de resultados (Apple, 2006; Arroyo, 2011; Marsiglia,
2017). Essa logica ignora as especificidades dos territdrios, das institui¢oes e das infancias
e impde uma normatizacao que muitas vezes engessa a pratica docente.

A discussdo sobre a construcdo de uma Base Nacional no Brasil remonta as
disputas educacionais dos anos de 1990 e as propostas formativas expressas nos RCNEI
(Brasil, 1998a) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil — DCNEI
(Brasil, 2010). A BNCC foi oficialmente homologada em 2017, por meio da Resolucdo n°
2, de 22 de dezembro de 2017 (Brasil, 2017); entretanto, seu processo de elaboracao esteve
profundamente marcado por pressdes politicas e econdmicas que tensionaram a participacao
docente e diminuiram o peso das contribuicdes vindas de professores, pesquisadores e
entidades académicas.

A versao final, publicada ap6s intensas revisdes, incorporou pouco as lutas
historicas da categoria, tampouco reafirmou principios ja consolidados nos RCNEI e nas
DCNEI, resultando em um documento que, em muitos aspectos, se distancia das perspectivas
construidas coletivamente ao longo de décadas. Por essa razéo, ao abordarmos a BNCC nesta
pesquisa, recorremos também a obras e debates publicados antes de sua aprovacao, pois a
disputa em torno de uma Base Nacional ndo é recente, e esses textos dialogam diretamente
com a forma como a BNCC foi construida, modificada e finalmente implementada,
explicitando tensbes que permanecem vivas no cendrio educacional brasileiro.

Ao estabelecer direitos de aprendizagem e campos de experiéncias com

objetivos especificos para cada faixa etaria, a BNCC corre o risco de ser operacionalizada
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como uma lista de metas a cumprir, enfraquecendo a poténcia investigativa do trabalho
pedag6gico. Como aponta Fochi (2020), pesquisador e um dos consultores da Educacao
Infantil na BNCC, quando os planejamentos se subordinam a prescricdes externas e
desvinculadas das experiéncias reais das criancas, o curriculo se distancia da escuta sensivel
e da escuta ativa, fundamentais para uma préatica situada e ética na Educacéo Infantil.

Apesar disso, € preciso destacar que a BNCC reconhecer as criangas como
sujeitos de direitos, ativos, competentes e produtores de cultura € um marco importante,
alinhado as perspectivas contemporaneas da sociologia da infancia (Corsaro, 2011). A
proposta dos campos de experiéncias, por exemplo, sinaliza uma tentativa de romper com a
fragmentacdo do conhecimento e valorizar a interacdo, o brincar, as multiplas linguagens e
0s contextos socioculturais das criangas.

Zilma de Oliveira (2002), também pesquisadora e uma das consultoras da
Educacao Infantil na BNCC, ressalta que o brincar deve ocupar lugar central na vida das
criangas e ser entendido ndo apenas como uma estratégia didatica, mas como uma forma
legitima de expressdo, construcdo de conhecimento e relagdo com o mundo. Logo, a BNCC,
ao destacar o brincar como eixo estruturante da Educacdo Infantil, dialoga com essas
concepgdes. Entretanto, sua implementagdo em contextos marcados por politicas de
responsabilizacdo e avaliacdo de desempenho pode esvaziar esse potencial, reduzindo o
brincar a uma atividade funcional e controlada.

Maria Carmen Barbosa, outra pesquisadora e consultora da Educacéo Infantil na
BNCC, juntamente com Sandra Regina Simonis Richter, reconhecem o avango conceitual
representado pelos campos de experiéncias, mas alertam que sua apropriacdo depende da
mediacdo critica dos profissionais da educacgdo (Barbosa; Richter, 2015). Para as autoras, 0
risco € que esses campos se transformem em uma nova forma de organizar conteldos
escolares, perdendo o carater vivencial e processual da aprendizagem infantil. As autoras
enfatizam que a formacdo docente deve fortalecer a capacidade de andlise e de resisténcia as
pressdes homogeneizadoras.

Assim, entendemos que a BNCC é um documento ambiguo. Se, por um lado,
incorpora concepgdes mais amplas sobre a infancia, a cultura e o curriculo, por outro, revela
contradi¢Ges que precisam ser tensionadas. Os espagos das criangas, das brincadeiras e das
interacbes ndo podem ser garantidos por decretos normativos, mas, sim, por praticas

pedagdgicas éticas, sensiveis e comprometidas com a escuta e com a pluralidade. A
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padronizacdo curricular, ao ser naturalizada, pode sufocar essas praticas e limitar a
autonomia profissional dos docentes, que é fundamental para que o curriculo ganhe vida no
cotidiano das instituicbes. Cabe aos educadores e as educadoras assumirem uma postura
critica diante da BNCC: apropriando-se de seus elementos positivos, mas também
denunciando suas limita¢Ges e 0s riscos de sua instrumentalizacdo por politicas de regulacdo
e controle.

Na perspectiva da sociologia da infancia (Corsaro, 2011; Sarmento, 2008), as
brincadeiras ndo sdo apenas formas de aprendizagem, mas formas de producéo coletiva de
significados e de construcédo de identidades sociais. Prout (2010) propde que a infancia deve
ser entendida como uma construgdo social, e as criangas, como atores sociais ativos, cujas
experiéncias devem ser analisadas em seus proprios termos. Para Kramer (2006, p. 23), “[...]
a brincadeira € um modo de a crianca significar o mundo e a si mesma, de expressar desejos,
sentimentos, ideias e de compreender a realidade por meio da acdo, da repeticdo e da
transformagdo simbolica”. Dessa forma, os saberes sdo produzidos e aprendidos por elas, e
as identidades/diferencas vdo sendo construidas. Dessa maneira, percebemos que tanto os
documentos quanto os estudos da infancia defendem que, por meio das brincadeiras, as
criancas se expressam, inventam e vivenciam situacfes que, de outra forma, ndo poderiam.
Assim, sempre que brincam, aprendem. Aprendem novas formas de pensar, de agir, uma
nova postura, um novo sotaque, um novo conhecimento historicamente produzido; enfim, as
criangas “saem’ das brincadeiras diferentes de quando “entraram”.

As brincadeiras fazem parte da cultura popular de um povo. Essas brincadeiras
estdo evidentes desde antes do nascimento do bebé, quando a familia brinca com os tons de
voz, quando o bebé nasce e seus cuidadores brincam com a expressao do rosto, quando um
membro da familia ensina ao outro um jogo que aprendeu com alguém, quando brincam
com as palavras, quando ensinam as regras de uma acdo lidica; enfim, as brincadeiras
perpassam o universo infantil, sdo as atividades principais das criancas e marcam a historia
de um povo.

Grande parte das brincadeiras pertencentes a cultura popular ndo tem origens
definidas, pois existem ha muito tempo; seus homes vao se transformando e passaram por
muitas adaptacGes de acordo com as regifes e 0s tempos histéricos. No entanto, essas
manifestacdes culturais fazem parte da histdria dos povos e, portanto, sdo importantes no

processo de construcdo das identidades e diferencas. As brincadeiras populares fazem parte
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da tradicdo de determinado grupo, estreitam lacos entre o tempo presente e o passado.
Pessoas se conectam com suas historias, suas raizes, fortalecendo sua identidade cultural e a
de seu povo.

Levando em consideracdo criangas reais, que sentem, se expressam, Sao ricas em
sentimentos, situadas em tempos, espagos e histérias, vamos nos debrucando sobre as
experiéncias que vivenciam ao longo de suas vidas e como estas podem influenciar nos
modos de ser e agir do sujeito. Para tanto, faz-se necessario considerar as influéncias
culturais, sociais, econémicas e politicas que essas experiéncias podem sofrer. Nesse sentido,
inspiramo-nos em Santos (2008, p. 27): “Cada saber s6 existe nessa pluralidade infinita de
saberes; nenhum deles pode compreender-se a si proprio sem se referir aos outros saberes”.
Desse modo, pensamos as brincadeiras relacionando-as com os diversos saberes, contextos,
tempos e locais.

Propusemos, entdo, uma pesquisa que contemplou investigar a brincadeira em
Campo Grande/MS, entendendo elementos da cultura e afunilando a pesquisa em uma escola
da Rede Municipal nessa cidade. Com essa pesquisa, investigamos quais as relacdes das
brincadeiras infantis com o processo constitutivo das identidades e diferencas. A questdo
norteadora da pesquisa foi, portanto: Como as brincadeiras infantis vivenciadas por criangas
de uma turma de Educacéo Infantil pertencente a uma escola publica do municipio de Campo
Grande/MS afetam o processo de construcdo das identidades e diferencas culturais?

Para um aprofundamento da pesquisa, voltamos nossas observacdes, conversas
e propostas de desenhos para as criancas de 3 e 4 anos, pois elas podem se utilizar da
linguagem oral e j& possuem determinados repertdrios de brincadeiras a serem
observados/analisados.

Muitos documentos que embasam a educacdo no Brasil valorizam o trabalho
com a cultura regional, a formacéo cultural e as diversas manifestagdes culturais, como, por
exemplo, a Constituicdo Federal (Brasil, 1988), em seu artigo n° 215, e o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA) — Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (Brasil, 1990), em seu art.
n° 58. Também as DCNEI (Brasil, 2010, p. 16), os RCNEI (Brasil, 1998a, p. 182) e, apesar
das ressalvas que temos em relacdo a BNCC, nogdes de cultura permeiam os Campos de
Experiéncias e Direitos de Aprendizagem.

Muito mais do que uma obrigatoriedade legal, a valorizagéo da cultura regional

nas escolas é amplamente defendida por pesquisadores da area. A Professora Marlei Sigrist,
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pesquisadora da cultura regional em Mato Grosso do Sul, afirma que “[...] ndo adianta
palavras bonitas se ficam apenas no discurso” (Sigrist, 2008, p. 23). Com essas palavras, a
professora Marlei descreve sua trajetoria, inclusive dentro de escolas, com palestras, cursos,
entre outros trabalhos desenvolvidos no ambito da cultura regional. Para a autora, esse nao
€ apenas um tema para pesquisa e registro, mas é um tema vivo, que precisa ser valorizado
nas escolas.

Sob as lentes dos Estudos Culturais, valorizar a cultura regional nas escolas é
perceber que as praticas na escola sdo praticas culturais atravessadas por relacdes de poder.
Para Stuart Hall (2006), as identidades s&o construidas em um campo de disputa simbdlica;
dessarte, o curriculo escolar ndo deve se limitar a uma visdo universalista do conhecimento,
mas, sim, incorporar os saberes locais. Nesse mesmo sentido, Tomaz Tadeu da Silva (2014),
qguando escreve sobre curriculo, defende que este deve estar sempre em tensdo para que
acolha as pluralidades. Nilma Lino Gomes (2017) aponta que os saberes das comunidades
precisam ser incorporados ao curriculo para que a escola seja realmente plural. Entendemos,
por conseguinte, que as maltiplas culturas tém papel fundamental no processo formativo das
criancas. Logo, quando falamos em cultura e crianca, a brincadeira se apresenta como
constitutiva.

Compreendemos que a cultura ltdica de determinado lugar explicita maneiras
de pensar, estar e agir no mundo, e a escola precisa, assim, valorizar essa cultura como uma
possibilidade de ruptura com o sistema que supervaloriza as ciéncias bioldgicas e exatas,
diminuindo a importancia das ciéncias humanas. H& a necessidade, portanto, de
problematizacdo desse modelo de estrutura educacional para que possamos valorizar cada
vez mais 0s saberes por vezes marginalizados, levando em consideracéo as culturas locais e
as culturas que cada crianca carrega consigo e constroi. Nessa perspectiva, escutar as
diferentes vozes das criangas € um caminho para a valorizacdo dessas culturas.

Candau (2013) destaca algumas ideias muito importantes para tecermos nossa
rede de pensamentos acerca de culturas. A autora defende a existéncia de diversas culturas
e a necessidade das inter-relagdes culturais na escola. Para Candau (2013, p. 13):

N&o ha educacgdo que ndo esteja imersa nos processos culturais do contexto
em que se situa. Neste sentido, ndo é possivel conceber uma experiéncia
pedagogica “desculturalizada”, isto ¢, desvinculada totalmente das
questbes culturais da sociedade. Existe uma relacdo intrinseca entre

educacdo e cultura(s). Estes universos estdo profundamente entrelacados e
ndo podem ser analisados a ndo ser a partir de sua intima articulagéo.
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Escola e cultura sdo, portanto, elementos indissociaveis. As perguntas que
precisam ser feitas sdo: Que culturas permeiam as préaticas na escola? Seria a imposicéo de
uma cultura que padroniza? Nesse contexto, as diferencas seriam negadas e apenas uma
cultura seria exaltada como ideal. Ou seria a valorizacéo de diversas culturas que teceriam
as identidades dos sujeitos e dos grupos? Candau (2013, p. 23) defende a perspectiva
intercultural, que promove “[...] uma educagio de reconhecimento do ‘outro’, para o dialogo
entre os diferentes grupos sociais e culturais”.

Em se tratando de nossa realidade, ndo podemos negar que fomos colonizados e
que, portanto, nossa cultura possui tragos de nossos colonizadores; a cultura europeia esta
arraigada no pais e, geralmente, é vista como modelo de cultura ideal. Podemos afirmar,
entdo, que herdamos muito de culturas variadas, mas nossas especificidades produzem
cultura. De acordo com Cassio E. Viana Hissa: “Os conhecimentos e saberes séo locais, e
cada lugar desenvolve especificidades que, por sua vez, concedem particularidades aos
proprios dialogos” (Hissa et al. 2011, p. 40).

Para 0 autor, a questdo € que, mesmo colonizados, possuimos cultura propria.
No caso de Mato Grosso do Sul, possuimos influéncias indigenas, africanas, asiaticas e
europeias, e, por se tratar de um estado fronteirico, também temos influéncias paraguaias e
bolivianas. Mato Grosso do Sul foi criado em 1977 com o desmembramento do estado de
Mato Grosso. Assim, as culturas desses dois estados também se cruzam em muitos aspectos.
Mato Grosso do Sul faz divisa com cinco estados brasileiros, a saber: Minas Gerais, Goias,
Parana, Sdo Paulo e Mato Grosso, e fronteira com dois paises: Bolivia e Paraguai. Ha, por
conseguinte, uma relagdo intensa com muitas culturas diferentes. Comungamos da ideia de
Leidmar C. Santos, o qual, em didlogo com Gilberto Gil e Maria Teresa Franco Ribeiro,
defende que: “[...] todas as identidades sé@o validas e nenhuma é superior as demais. Pelo
que se percebe e se sabe, a superacdo dessas desigualdades passa pelo respeito as identidades,
as singularidades, ao espago do que é verdadeiramente cultura” (Gil; Ribeiro; Santos, 2011,
p. 185).

N&o podemos, dessa maneira, negar a riqueza e a pluralidade de culturas que por
aqui se produziram; essas pessoas que habitaram e habitam o estado de Mato Grosso do Sul
trouxeram e trazem consigo suas culturas, reconstruindo-as de acordo com o clima, a
vegetacao, a linguagem, as relagdes sociais de poder, entre outras singularidades do estado.

De acordo com Jardel Sander, em didlogo com Caéssio Hissa e outros: “Se os saberes sao
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locais é porque a realidade ou a vida local convoca a criacdo de solugdes, de estratégias e
alegrias; o local urge pela criacdo de um mundo possivel, habitavel” (Hissa et al., 2011, p.
49). Desse modo, com esta pesquisa, problematizamos o processo de construcdo das
identidades/diferencas das criancas por meio das brincadeiras, levando em consideracéo o
processo de globalizagdo existente e as diferentes negociagfes que 0s sujeitos locais
desenvolvem (Hall, 2016). A brincadeira, portanto, mostra-se como elemento fulcral no
processo de constituicdo das culturas dos sujeitos.
A cultura, na perspectiva de Hall (2016), é entendida como lugar de trocas de
sentidos no interior do grupo e com outros grupos e estd intimamente ligada a historia, a
geografia, aos sentimentos e a pertenca. Para o autor, os sentidos constroem as identidades
de um grupo, os quais sao criados e recriados por meio da linguagem. A linguagem defendida
por Hall (2016) ndo diz respeito apenas a linguagem falada, mas também ao entendimento
de que tudo o que existe tem relacdo com a linguagem. Incluimos, nesse contexto, as
brincadeiras, que sdo formas de expressdo e comunicacdo. As brincadeiras criam
significados.
Diante disso, podemos ampliar as possibilidades de pensar para além do que ja
pensamos, em uma perspectiva de valorizacdo da diversalidade. Segundo Grosfoguel, (2008,
p. 143-144):
A necessidade de uma linguagem critica comum de descolonizacao requer
um tipo de universalidade que ja ndo seja um desenho imperial
global/universal monoldgico e monotdpico, quer de direita ou de esquerda,
imposto ao resto do mundo pela persuasdo ou pela forca e em nome do
progresso ou da civilizagdo. A essa nova forma de universalidade,
enquanto projeto de libertagdo, chamarei “diversalidade anticapitalista
descolonial universal radical”. Ao contrario dos universais abstratos das
epistemologias eurocéntricas, que subsumem/diluem o particular no que é
indiferenciado, uma “diversalidade anticapitalista descolonial universal
radical” é um universal concreto que constréi um universal descolonial,
respeitando as mdaltiplas particularidades locais nas lutas contra o
patriarcado, o capitalismo, a colonialidade e a modernidade eurocentrada,
a partir de uma variedade de projetos histdricos ético-epistémicos
descoloniais. [...]. Walter Mignolo (2000) caracterizou como

“diversalidade enquanto projeCto universal” para descolonizar a
modernidade eurocentrada.

Entendemos a diversalidade como um projeto universal que valoriza a
pluralidade, as particularidades dos locais e das pessoas. A partir dessa concepcdo, as
diferengas séo valorizadas e ndo hierarquizadas. Assim sendo, buscamos dar visibilidade a

pluralidade ladica em uma escola na cidade de Campo Grande/MS, vendo a regido como
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produtora de conhecimento e ndo apenas como reprodutora do pensamento hegemdnico
europeu.

As criancas que conhecemos hoje ndo séo as mesmas criancas de ha 20 anos. A
producdo e a disseminacdo do conhecimento estdo cada vez mais rapidas. Televisdes, tablets,
celulares, videogames fazem parte do mundo da maioria das crian¢as. Também muito
conhecimento no que diz respeito a didatica, ao desenvolvimento humano e a pedagogia vem
sendo construido. Ndo sou a mesma professora que comecgou a carreira ha 18 anos. Nao
posso ver meus alunos com a mesma infancia que tive. Devo acompanhar as mudancas,
mesmo sendo considerada como uma alienigena (Silva, 1995) na escola.

Silva (1995) organizou o livro intitulado Alienigenas na sala de aula, que levanta
essa questdo e aponta para a necessidade de a escola reorganizar seu curriculo da condicdo
moderna para a pos-moderna, levando em consideracdo que 0s sujeitos constituintes da
sociedade contemporénea tém formas de vida diferentes; logo, possuem necessidades
diferentes, e a escola precisa reconhecer que ha varios conhecimentos verdadeiros, e ndo
apenas os conhecimentos da “ciéncia dura”. Nesse sentido, a escola ¢ eminentemente um
lugar da diferenca. Para Palermo (2014, p. 102, traducdo prépria),

[...] um lugar em que diferentes culturas, diferentes linguagens, diferentes
modos de conhecer e viver se encontram juntos e coexistem, um lugar
construido entre todos que também incorpora o pensamento e a lingua
dominante. A imposicdo de canones univocos, que nega a possibilidade de
criatividade, pensamento e ac¢do as culturas subalternizadas, leva a uma
colonialidade de olhar e critérios estéticos, claramente visivel no campo da
producdo artistica. Contra isso e da alteridade colonial, o pensamento
fronteirico estd embutido, que ndo é um hibrido ou uma mistura sem

identidade, mas um dos caminhos possiveis para um pensamento critico

situado, de onde colaborar na construcdo de “um mundo onde muitos

mundos se encaixam”.!

Palermo (2014) aponta a necessidade de valorizagédo das diferentes culturas. A

autora menciona que “[...] a imposi¢ao de canones nega a possibilidade de criatividade,

pensamento e a¢do das culturas subalternizadas” (Palermo, 2014, p. 102, tradugdo propria)

1 «[...] um lugar en el que se entrecucen y convivan distintas culturas, distintas lenguas, distintas formas de
conocer y de vivir, un lugar construido entre todos que incorpore también el pensamiento y la lengua
dominante. La imposicidon de canones univocos que niegam la possibilidad de creatividad, pensamiento y
accion a las culturas subalternizadas, lleva a uma colonialidad de la mirada y de critérios estéticos, claramente
visible em el terreno de la produccion artistica. Contra ello y desde la alteridad colonial, se entrama el
pensamiento fronteirizo que no es um hibrido o uma mezcla sin identidad, sino uno de los caminospossibles
para um pensamiento critico situado, desde donde colaborar em la construccion de “um mundo donde quepan
muchos mundos” (Palermo, 2014, p. 102).
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e defende um pensamento fronteirico como um caminho para a construgédo da criticidade. A
escola pode parecer esse lugar, como aponta a autora, valorizando apenas 0 pensamento
hegemdnico europeu, mas pode ser também um espaco que potencializa as vozes dos sujeitos
e suas culturas. A escola pode ser, consequentemente, um lugar em que se convive com as
diferencas e no qual elas contribuem para a “[...] construgdo de um mundo onde outros
mundos se encaixam” (Palermo, 2014, p. 102, tradugdo propria). Ela pode ser um lugar de
fronteira, no qual as culturas se encontram.

Acerca de conceitos sobre a fronteira, trago a tona Bessa-Oliveira et al. (2017),
que defendem o conceito de fronteira como possibilidade e ndo como limita¢éo ou excluséo.
Em muitas pesquisas com perspectivas na ciéncia moderna, saberes que ndo fazem parte da
Europa ou da Ameérica do Norte ndo sdo contemplados. Os autores supracitados trazem
reflexGes acerca da necessidade dos estudos descoloniais, no sentido de considerar os saberes
locais, ora marginalizados e omitidos pela histdria oficial, e encard-los como “saberes
outros”, produtores de conhecimento e cultura (Bessa-Oliveira et al., 2017).

A valorizacdo dos conhecimentos das criancas fara com que elas se sintam parte
integrante do processo escolar; possibilitard também o trabalho com a “ecologia dos saberes”
(Santos, 2008, p. 30), enfocando a transversalidade dos conhecimentos, e destacara o saber
ndo institucionalizado do educando, vendo-os como produtores de conhecimento. No
entanto, como professora e pesquisadora, sei que minhas praticas envolvem a ciéncia e
muitas vezes me vejo com um pensamento e atuacdo circunscritos na nocdo de ciéncia
moderna, pautada na razao e na objetividade, as vezes sentindo a necessidade de fragmentar
para entender determinados fendmenos. Ainda assim, faco, com esses estudos, um exercicio
de entendimento para além da ciéncia moderna.

Santos e Hissa (2011) defendem que a ciéncia, a arte e a filosofia devem ser
vistas como areas inseparaveis. Os autores também defendem a transdisciplinaridade como
atitude essencial para que haja didlogo com diferentes saberes, considerando as diversas
maneiras de pensar da humanidade e suas concepc@es epistemoldgicas. Nessa acepc¢do, para
Freire (2014, p. 97), “[...] o educador problematizador re-faz, constantemente, seu ato
cognoscente, na cognoscitividade dos educandos. Estes, em lugar de serem recipientes
ddceis dos depositos, sdo agora investigadores criticos, em dialogo com o educador,

investigador critico também”.
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Defendendo uma educacdo dialdgica, Paulo Freire nos auxilia a entender a
necessidade de questionar os conceitos arraigados, que muitas vezes sdo 0s Unicos aceitos.
Ajuda-nos a encarar os educandos como sujeitos do conhecimento, de diferentes culturas.

Desse modo, ouvir as criangas e pesquisar as culturas locais é essencial para a
valorizagéo da cultura regional nas escolas e, consequentemente, para a formacgéo de sujeitos
ativos, pensantes e construtores de cultura. Ha um provérbio africano que traz reflexdes
acerca da produgao de conhecimento: “Até que os ledes tenham seus proprios historiadores,
as historias de cagadas continuardo glorificando o cagador” (provérbio africano). Néo
podemos deixar que nossos colonizadores contem sozinhos nossas histdrias. Nao podemos
deixar que apenas um continente seja a referéncia e tenha o poder de ditar o que ¢ bom ou
ruim. Temos voz e vez. Precisamos valorizar nossos conhecimentos, e as brincadeiras
aparecem, nesse contexto, contando historias dos mundos que por aqui convivem.

Nos dias atuais, percebemos muitas criancas presas a tablets, celulares,
computadores e videogames, mas também criangas que gostam de brincar com o corpo, de
pega-pega, esconde-esconde, queimada, entre outras brincadeiras. Em nossa tese, nao
negamos a influéncia que o mercado de brinquedos traz para a infancia, mas apostamos que
as criancas ressignificam esses brinquedos e criam diferentes formas de brincar a partir de
suas vivéncias e de seu repertério ladico. Uma pesquisa teérica e de campo é, por
conseguinte, importante para mostrar a cultura ludica das criangas em Campo Grande/MS.
Entendemos que ha diversas culturas brincantes em Campo Grande e que estas precisam ser
valorizadas, pois fazem parte do processo de construcao das identidades/diferencas.

Para defendermos a importancia do brincar, buscamos nosso aporte em
Kishimoto (2010, p. 1):

Para a crianca, o brincar é a atividade principal do dia-a-dia. E importante
porque da a ela o poder de tomar decisdes, expressar sentimentos e valores,
conhecer a si, aos outros e 0 mundo, de repetir acdes prazerosas, de
partilhar, expressar sua individualidade e identidade por meio de diferentes
linguagens, de usar o corpo, os sentidos, 0s movimentos, de solucionar
problemas e criar. Ao brincar, a crianga experimenta o poder de explorar o
mundo dos objetos, das pessoas, da natureza e da cultura, para
compreendé-lo e expressa-lo por meio de variadas linguagens. Mas é no

plano da imaginacdo que o brincar se destaca pela mobilizacdo dos
significados.

Brincando, a crianca se expressa, aprende e se desenvolve de maneira integral.

Para Kishimoto (2010), o brincar da significado ao processo de aprendizagem, permite que
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a crianga experimente e viva momentos de descobertas. Sarmento (2003) também nos
oferece subsidios para refletir sobre a brincadeira e a infancia. Para ele, ao brincar, a crianca
caminha entre o real e a fantasia, criando “fluxos” de intera¢do e aprendizagens diversas.

Conforme o autor:

Nesses fluxos, estruturam-se e reestruturam-se as rotinas de accéo,
estabelecem-se o0s protocolos de comunicacdo, reforcam-se as regras
ritualizadas das brincadeiras e jogos, adquire-se a competéncia de
interaccdo: trocam-se 0s pequenos segredos, descodificam-se os sinais
cifrados da vida em grupo, estabelecem-se 0s pactos das relacbes pares
(Sarmento, 2003, p. 63).

Assim, a brincadeira esta intimamente relacionada ao processo formativo das
criangas. Ndo ha como pensar na educacédo de criancas pequenas sem levar em consideracdo
0s estudos sobre a brincadeira. Nesse sentido, a brincadeira mostra-se como manifestacéo
cultural das criancas que estdo inseridas em determinadas culturas. Além de viverem culturas,
as criancas se inscrevem na sua producéo, reelaborando-as e criando formas de manifestacoes
populares. A cultura brincante criada pelas criangas denomina-se cultura ludica infantil. Essa
cultura ndo é feita para as criancas, mas, sim, por elas. Refere-se a um conjunto de experiéncias
brincantes que a criancga vai vivenciando ao longo de sua vida e, a partir dessas experiéncias,
cria, questiona, reproduz, recria e, desse modo, vai construindo a cultura ludica. Para Brougere
(1998, p. 25):

A crianca adquire, constréi sua cultura ladica brincando. E o conjunto de
sua experiéncia ludica acumulada, comecando pelas primeiras brincadeiras
de bebé,evocadas anteriormente, que constitui sua cultura ludica. Essa
experiéncia é adquirida pela participagdio em jogos com 0S
companheiros, pela observacdo de outras criangas (podemos ver no
recreio 0s pequenos olhando os mais velhos antes de se langarem por sua
vez na mesma brincadeira), pela manipulagdo cada vez maiorde objetos de
jogo. [...]. O desenvolvimento da crianca determina as experiéncias
possiveis, mas nao produz por si mesmo a cultura ludica. Esta, origina-se
das interagdes sociais, do contato direto ou indireto (manipulacdo do
brinquedo: quem o concebeu ndo estd presente, mas trata-se realmente de
uma interagdo social). A cultura lidica como toda cultura é o produto da
interacdo social que langa suas raizes, como ja foi dito, na interacdo
precoce entre a mae e 0 bebé. Isso significa queessa experiéncia ndo é
transferida para o individuo. Ele € um co-construtor. Toda interacdo supde
efetivamente uma interpretacéo das significacbes dadas aos objetos dessa
interacdo (individuos, acOes, objetos materiais), e a crianca vai agir em
funcgdo da significacdo que vai dar a esses objetos, adaptando-se a reacao
dos outros elementos da interacdo, para reagir também e produzir assim
novas significagdes que vao ser interpretadas pelos outros.
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Brougére (1998) defende, dessa forma, a brincadeira como um processo de
autoria e criatividade, com influéncia de todas as experiéncias brincantes que a crianga teve
ao longo da vida. A brincadeira é, em vista disso, construcdo social e cultural. Muito mais
do que um recurso pedagogico para ensinar determinado contetdo, a brincadeira é
manifestacdo das criangas e, portanto, precisa estar evidenciada nas escolas como eixo que
relaciona toda a acdo pedagogica. Ha de pensarmos em possibilidades de as escolas
valorizarem as brincadeiras ndo apenas como um passatempo ou recurso didatico, mas
também como experiéncia viva de ressignificacGes e reelaboracdes.

Considerando esse contexto, 0 objetivo geral desta pesquisa foi: Analisar como
as brincadeiras infantis vivenciadas por criancas de uma turma de Educacéo Infantil
pertencente a uma escola publica no municipio de Campo Grande/MS afetam o
processo de construcdo das identidades e diferencas culturais das criancas. Para
alcancar esse objetivo, tracamos 0s seguintes objetivos especificos:

e Pesquisar teoricamente sobre cultura e sua relagdo com as brincadeiras.

e Compreender os processos de contrugédo das identidades e diferengas culturais.

e Realizar levantamentos sobre brincadeiras e sua presenca/auséncia na escola.

e Perceber a relacdo das brincadeiras infantis com o processo de constituicdo das
identidades e diferencas culturais.

O procedimento metodoldgico desta pesquisa incluiu uma revisdo bibliografica,
na qual buscamos aportes tedricos para consolidar a pesquisa. Houve pesquisa bibliogréfica
e pesquisa de campo em uma escola na area urbana da cidade de Campo Grande/MS.
Utilizamos os seguintes instrumentos: observacado participante, rodas de conversa, propostas
de desenho e caderno de anotacGes. Esse processo de construcdo dos dados foi articulado
com as discussdes tedricas. Participaram desta pesquisa 22 criancas de 3 a 4 anos de idade
de uma turma de Educacdo Infantil.

A escola selecionada apresenta uma multiplicidade cultural representativa
(criancas pardas, pretas, brancas, indigenas, com deficiéncia fisica, autistas, com Transtorno
Opositor Desafiador, atraso no desenvolvimento global e de diferentes classes sociais), tem
abertura de professoras e diretoras e desenvolve trabalho significativo sobre brincadeiras
infantis. A constituicdo populacional e, consequentemente, cultural da cidade € rica em
diferencas culturais; assim, ao analisarmos as brincadeiras das criangas, ndo deixamos de

levar em consideracao esses aspectos. Essa turma foi selecionada, pois criangas nessa faixa
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etaria j& possuem repertorio de brincadeiras e, em sua maioria, ja verbalizam, podendo
participar ativamente das rodas de conversa.

Além da apresentacdo da autora, desta introducéao e das consideracdes, esta tese
estd estruturada em cinco capitulos que, em conjunto, constroem uma narrativa teorico-
metodoldgica e analitica sobre a constituicdo das identidades e das diferengas culturais na
infancia, com énfase nas experiéncias brincantes de criancas pequenas no contexto da
Educacao Infantil.

No Capitulo 1, apresentamos o percurso metodologico e 0 embasamento tedrico
que sustentam a pesquisa. S&0 mobilizadas contribuigdes dos Estudos Culturais, que
incorporam os Estudos de Género e os Estudos Etnico-raciais, e da Sociologia da Infancia,
que oferecem uma base critica e interdisciplinar para refletir sobre a producdo das
identidades infantis e das diferencas culturais. Partimos da concepgdo da crianca como
sujeito historico, social e cultural, produtora de saberes e de cultura. Ainda nesse capitulo,
apresentamos o contexto da escola, o perfil da turma participante e os procedimentos
utilizados para a producéo e anélise dos dados.

No Capitulo 2, discutimos o conceito de cultura a partir da perspectiva dos
Estudos Culturais, enfatizando seu papel central na producéo de significados, préaticas sociais
e formas de subjetivacdo. A cultura é compreendida como campo de disputa e atravessada
por relacbes de poder, sendo constitutiva dos sujeitos e de suas formas de existéncia.
Exploramos as conexdes entre cultura e brincadeiras, evidenciando o carater politico,
comunicativo e formativo do brincar. Além disso, o capitulo apresenta um breve
levantamento histérico da Educacdo Infantil no Brasil, articulando-o a perspectiva
intercultural proposta por Candau (2013), que compreende a valorizacdo das diferencas
como um projeto pedagodgico de superacdo de praticas universalizantes e de abertura para o
dialogo entre saberes, valorizando as brincadeiras como expressdes legitimas de diferentes
culturas e modos de ser crianga.

No Capitulo 3, ampliamos as discussdes sobre 0s processos de construcdo das
identidades e das diferencas culturais, com base em documentos legais como a Constitui¢do
Federal, 0o ECA e a BNCC, que tratam dessas tematicas no ambito educacional. A partir de
questdes como “quem ¢ o diferente?” e “como a identidade se produz?”’, problematizamos 0
discurso de tolerancia e a superficialidade com que, muitas vezes, as diferencas séo tratadas.

Mobilizamos textos de Stuart Hall, Tomaz Tadeu da Silva, Catherine Walsh, Kathryn



37

Woodward e Boaventura de Souza Santos, para quem identidade e diferenca sdo produgdes
discursivas e culturais, forjadas em contextos historicos e atravessadas por relagdes de poder.
A brincadeira, nesse contexto, € analisada como espaco privilegiado para a expressdo e a
negociacdo das identidades infantis.

No Capitulo 4, trazemos a analise das brincadeiras na EMEI “Manoel de
Barros?, evidenciando como as criangas, por meio de suas acBes ludicas, constroem e
ressignificam suas identidades e as diferencas culturais. As brincadeiras sdo compreendidas
como praticas sociais marcadas por territorialidade, globalizagéo, tecnologia, género, etnia,
classe, clima e geracéo, revelando-se como potentes ferramentas de expressao e resisténcia.
Os episddios vivenciados durante a pesquisa mostram como as criangas experimentam
identidades multiplas e transitam por papéis que desafiam normas sociais e estere6tipos. O
capitulo também problematiza os impactos da auséncia de representacdes diversas nos
materiais pedagogicos, os desafios impostos pelas tecnologias digitais nas relacdes
geracionais e a necessidade de promover ambientes educativos que valorizem a pluralidade.
Logo, evidenciamos que o brincar é tanto expressdo da cultura quanto possibilidade de
tensionar as estruturas normativas e abrir espaco para a construcdo de subjetividades livres,
criticas e acolhedoras da diferenca.

Por fim, no Capitulo 5, apresentamos as andlises das situaces vivenciadas no
trabalho de campo, articulando descricbes das brincadeiras infantis com quadros que
evidenciam os marcadores sociais emergentes em cada cena. Inspirada nas lentes da
interseccionalidade, percebemos que as experiéncias das criangas se constituem justamente
nos pontos de encontro entre género, raca, classe, territério, geracdo, globalizacdo e outros
marcadores. As andlises evidenciam como esses marcadores operam dentro de relagdes de
poder que atravessam o cotidiano escolar, produzindo vivéncias desiguais, restricdes
especificas e, também, espacos de invencdo. A partir dos registros empiricos, das falas e das
interacOes, constatamos que o brincar é um campo privilegiado de disputa simbolica,
negociacao, resisténcia e reinvencao identitaria, no qual as criangas tanto reproduzem quanto
tensionam normas sociais.

Nas consideracOes, destacamos os principais resultados e reafirmamos o

compromisso ético e politico da pesquisa com uma Educagdo Infantil que reconheca as

2 Nome da escola alterado a fim de garantir o anonimato.
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diferengas, enfrente desigualdades e assegure as criancas espacos de escuta, criagdo,

poténcia e pertencimento.
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CAPITULO | - CAMINHOS METODOLOGICOS

Para a construcdo do embasamento tedrico, da metodologia, dos dados e das
analises foram utilizadas contribui¢bes dos Estudos Culturais, incorporando os Estudos de
Geénero, os Estudos Etnico-raciais e a Sociologia da Infancia. Tais abordagens tedricas e
campos de estudo oferecem suporte tedrico-metodoldgico para a pesquisa, pois possibilitam
a reflexdo acerca da producdo das identidades infantis e das diferengas culturais e concebem
a crianga como um ser que produz cultura e por ela é construido e, nesse processo, suas
identidades sdo produzidas.

O arcabouco tedrico que sustenta esta pesquisa oferece a base necesséria para a
andlise das identidades e das diferencas na Educacdo Infantil. Apoiamo-nos nos Estudos
Culturais, que compreendem a cultura como campo de disputa, producdo de sentidos e
negociacdo de relacdes de poder, incorporando as contribuicdes dos Estudos de Género e
dos Estudos Etnico-raciais, que permitem problematizar como marcadores sociais
estruturam experiéncias e posicionamentos, interseccionando marcadores. Soma-se a esse
conjunto a Sociologia da Infancia, que reconhece as criancas como sujeitos sociais ativos,
produtoras de cultura e atravessadas por desigualdades historicamente construidas. A
articulacdo desses referenciais possibilita compreender as brincadeiras, interacbes e
performances infantis como préticas culturalmente situadas, permeadas por relaces de
poder e por processos de construcdo identitaria.

Esta pesquisa possui carater qualitativo e, por tratar-se de um estudo especifico,
com uma escola e turma especificas e com a realidade especifica daquela comunidade,
caracteriza-se como um estudo de caso. De acordo com Martins Filho e Barbosa (2010, p.

19), o estudo de caso é
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[...] um método que permite penetrar na realidade social e descrever a
complexidade de um caso concreto, desvelando a multiplicidade de
dimensdes presentes numa determinada situacdo ou problema,
focalizando-o como um todo. Em sintese, essa forma de pesquisa é definida
como sendo um método propicio para aprender os modos explicitos e
implicitos dos sistemas simbolicos que regulam ou favorecem as relacdes,
as manifestacdes, as acOes, as formas de socializacdo e a producdo das
culturas infantis entre as criangas.

Assim, 0 estudo de caso, ao incorporar a escuta sensivel, permite-nos perceber a
complexidade do contexto e dos sujeitos da pesquisa. E, para que pudéssemos construir
dados significativos, utilizamos diferentes estratégias metodologicas, como rodas de
conversa, observacdo participante, caderno de anotagdes e desenhos das criangas, sempre
em uma perspectiva da escuta atravessando todo o processo investigativo. Enfatizamos que
a proposta nao foi propor brincadeiras, mas, sim, observa-las nas préaticas e nos dialogos
infantis, e que entendemos brincadeiras como acfes ludicas, e ndo apenas como um
momento pensado e dirigido pelos adultos.

Foi um processo de construcdo de dados, articulado com as discussdes tedricas.
Foram abordadas, nas rodas de conversa, uma turma com 22 criancas de 3 e 4 anos da EMEI
“Manoel de Barros”, na cidade de Campo Grande, no estado de Mato Grosso do Sul.

As abordagens teoricas que escolhemos nos permitem flexibilidade na
construcdo da metodologia ao longo do percurso da pesquisa. Dialogamos, por conseguinte,
com Meyer e Paraiso (2012, p. 16), quando escrevem sobre as pesquisas pds-criticas:

[...] “metodologia” é um termo tomado em nossas pesquisas de modo bem
mais livre do que o sentido moderno atribuido ao termo “método”.
Entendemos metodologia como um certo modo de perguntar, de interrogar,
de formular questfes e de construir problemas de pesquisa que é articulado
a um conjunto de procedimentos de coleta de informacGes — que, em

congruéncia com a propria teorizacao, preferimos chamar de “producao”
de informacdo — e de estratégias de descrigdo e analise.

Dessarte, as rodas de conversa, as observacGes das brincadeiras e as anotacoes
deram lugar também a minha participacdo nos momentos das brincadeiras, pois as criangas
me chamavam para mostrar algo interessante, dialogar sobre o que estavam vivenciando ou
me incluir no faz de conta, oferecendo-me comidinhas ou delegando papéis diferentes para
mim: ora eu era mamé&e de alguém, ora filhinha, ora colega de turma, ora atendente no
mercado, ora balconista em farmécia, entre outros tantos papéis.

A metodologia desta pesquisa foi sendo construida no e com o campo, em

dialogo continuo com os sujeitos envolvidos. Longe de partir de um roteiro fechado, o
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percurso metodoldgico se configurou de maneira aberta, responsiva e situada, reconhecendo
que a investigacdo com criangas exige escuta, flexibilidade e atencdo as dindmicas que
emergem no cotidiano escolar. Os assuntos das rodas de conversa emergiram do interesse
das proprias criancas, de suas curiosidades, narrativas, brincadeiras e experiéncias
compartilhadas no dia a dia. Esse movimento permitiu que a metodologia se alinhasse a ética
da pesquisa com criancas, valorizando sua agéncia, suas formas de expressdo e seus modos
de produzir sentidos sobre o mundo, tornando o processo investigativo mais Vvivo,

participativo e coerente com a perspectiva da Sociologia da Infancia e dos Estudos Culturais.
1.1 Situando a escola

A escolha da escola aconteceu por quatro razdes: a primeira € pela abertura dos
professores (a EMEI pesquisada é muito solicitada pelas universidades para que seus alunos
facam estagios, haja vista que as educadoras acolhem, envolvem, ensinam e aprendem com
eles). A segunda razdo é pela abertura da diretora para a pesquisa (a diretora teve acesso a
minha pesquisa de Mestrado e, como esta na Educacéo Infantil h4 25 anos e estuda muito
sobre as brincadeiras, mostrou-se interessada em acompanhar de perto esta pesquisa de
Doutorado). A terceira razdo é pela pluralidade social, étnica e de género que existe la (ha
matriculados nessa escola meninos e meninas pretos, pardos, brancos, indigenas,
descendentes de paraguaios, bolivianos e asiaticos, neurotipicos e neurodivergentes, filhos
de diaristas, advogados, enfermeiros, fonoaudiélogos, empregadas domésticas, bombeiros,
representantes comerciais, mecanicos, professores e vendedores autbnomos). E a quarta
razdo se deu por eu trabalhar nessa escola, na funcédo de coordenadora pedagdgica, e poder,
assim, mergulhar nesse universo e, a0 mesmo tempo, ter a possibilidade de me distanciar
dele com as leituras, reflexdes e discussdes realizadas no meio académico.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola, de 2022, a
instituicdo foi criada em 19 de abril de 1977 pela Associacdo de Moradores do bairro Vila
Rodrigues, com apoio financeiro do Governo do Estado; as atividades eram encaminhadas
por uma assistente social. No periodo de 1982 a 1984, a Igreja Batista manteve a instituicéo.
Em 1984, a Comunhao Espirita passou a ser a mantenedora até o ano de 1991. Nesse ano,
foi criado o CEINF “Manoel de Barros”, sendo administrado pelo Governo do Estado por
meio da Secretaria de Estado de Trabalho, Assisténcia Social e Economia Solidaria
(SETASS).
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Em Campo Grande, o atendimento da crianca na educacdo infantil, até o
ano de 2007, estava a cargo do municipio e do estado, entretanto, a partir
do Decreto n® 10.000 de 27 de junho de 2007, essa responsabilidade passou
a ser apenas da gestdo municipal, de maneira compartilhada entre as
Secretarias de Assisténcia Social e de Educacdo. J4 em 2014, o cuidado e
a educacdo das criancas se tornaram responsabilidade integral da Semed.
No inicio de 2019, os chamados Centros de Educacdo Infantil (CEINFS)
receberam a nomenclatura de Escolas Municipais de Educacéo Infantil
(EMElISs), pelo Decreto n° 13.755, de 08 de janeiro de 2019, reiterando o
compromisso desta Secretaria com a educacdo das criangas. Assim, a
legislacdo vigente consolida uma nova concepgdo sobre a educacgdo
infantil, assegura como direito a todas as criancas, visando ao
desenvolvimento integral e entendendo o cuidado e a educacdo como algo
indissocidvel ao processo educativo (Campo Grande, 2020, p. 22).

Essa mudanca foi muito além de uma nova nomenclatura, pois carrega um
compromisso da Secretaria Municipal com o cuidado e a educacdo das criangas, trazendo
em seu bojo concepgdes de crianga como cidada potente. Entdo, no ano de 2019, o CEINF
“Manoel de Barros” passou a ser EMEI “Manoel de Barros”, atendendo criangas de 4 meses
a 4 anos de idade. A EMEI atende criancas de bairros diferentes, mas todos os bairros
atendidos possuem energia elétrica, 4gua encanada e esgoto, e a maioria possui ruas
asfaltadas. As criancas chegam a escola na garupa de motos, de bicicletas, em carros e a pé.
A escola esta localizada na regido oeste da cidade de Campo Grande, no estado de Mato
Grosso do Sul, no bairro Vila Rodrigues, que possui linha de dnibus, asfalto, escolas publicas
(estadual e municipal), mercados, farmacias, posto da Policia Militar e esta localizado muito
proximo a Unidade de Pronto Atendimento (UPA) do Sistema Unico de Satde (SUS).

A comunidade é participativa, esta sempre presente nos eventos que a escola
realiza. A escola também possui uma Associacao de Pais e Mestres (APM) bem consolidada,
que atua representando os diversos segmentos da comunidade escolar, e, no ano de 2023, a
escola elegeu também representantes administrativos, docentes, de pais e da comunidade
para compor o Conselho Escolar, atuando para que a gestdo democratica aconteca de
maneira ainda mais efetiva nas EMEIs.

A EMEI “Manoel de Barros” possui quatro turmas, a saber: Grupo 1 — I, que
atende bebés de 4 meses a 1 ano e seis meses e atualmente possui 25 criangas matriculadas,
uma professora pedagoga no periodo matutino e trés assistentes no periodo integral; 0 Grupo
1 — 11, que atende bebés de 1 ano e seis meses a 2 anos e atualmente possui 18 criangas
matriculadas, uma professora pedagoga no periodo matutino e trés assistentes no periodo

integral; Grupo 2, que atende criangas de 2 a 3 anos e atualmente possui 34 criangas
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matriculadas, uma professora pedagoga no periodo matutino, uma professora de Educacéao
Fisica no periodo da manhd, que realiza atividades de uma hora semanalmente com a turma,
e quatro assistentes no periodo integral; Grupo 3, que atende criancas de 3 e 4 anos, possuli
26 criancas matriculadas, uma professora pedagoga no periodo matutino, uma professora no
periodo vespertino e uma professora de Educacdo Fisica que realiza duas horas de atividades
semanalmente com as criancas.

Assim, na EMEI h& uma diretora, uma coordenadora, um secretario, um auxiliar
de secretaria, dois auxiliares de limpeza, duas cozinheiras, cinco professoras pedagogas,
duas professoras de Educacéo Fisica e um total de 100 criangas matriculadas no ano de 2023.
Nessa EMEI, todas as criancas permanecem em periodo integral. A rotina inicia-se com a
abertura do portdo da escola as 6 horas e 30 minutos. O periodo da acolhida € das 6h30 as
7h30; nesse momento, as criangas sdo recebidas pelas assistentes de Educacdo Infantil
(profissionais com nivel médio) com atividades diversificadas: musica, videos, livros,
revistas, massinha, jogos, brinquedos, entre outros (cada turma possui sua prépria
organizacdo das atividades). As professoras chegam a escola as 7 horas, continuam nesse
periodo de acolhimento e, as 7h30, as criancas tomam o café da manha (todo o cardapio é
elaborado pela equipe de nutricdo da Prefeitura).

As criancgas finalizam o café da manhd, realizam a higiene e, com seu grupo,
fazem a roda da rotina; nesse momento, as criangas ouvem o que vai acontecer durante o dia,
e a professora, com a ajuda de fichas de rotina, mostra cada atividade e a sequéncia em que
elas acontecerdo. Nesse momento, as criangas conseguem se situar no tempo e no espago da
escola, e hd também o momento da chamada. No Grupo 1 — |, a chamada acontece com fotos
das criangas. Nesse momento, elas se reconhecem, conhecem o colega, apontam e algumas
ja verbalizam o nome dos colegas. No Grupo 1 — 11, as fichas contém fotos e os nomes por
escrito das criangas, €, nos Grupos 2 e 3, as fichas da chamada sdo apenas com os nomes das
criangas. Na roda, conversam sobre o tempo, cantam e se organizam para as proximas
atividades. De acordo com o PPP da instituicdo, a roda é um:

Momento coletivo em que 0 grupo se relne para contar ou mostrar
novidades, fazer a chamada, situar-se no tempo e no espago, marcar o
calendario, organizar o planejamento das atividades do dia etc. E também
0 momento ideal para combinar regras, resolver problemas do grupo e
introduzir a atividade programada. Nesse sentido, essa roda pode se repetir
outras vezes durante o periodo, sempre que necessario. Essa configuracéo

é favoravel para leituras compartilhadas, conversas, decisdes coletivas,
organizacdo do dia escolar e todas aquelas atividades que requerem
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intercdmbio e interagdo com toda a classe. Ha rodas de discusséo de livros,
rodas de preparacdo para alguma atividade, roda para receber visitantes,
roda que seja uma referéncia que marca e configura rituais da rotina diaria.
Estreitam-se as relagdes afetivas pela propria configuracdo espacial, que
pode ser no chdo ou em cadeiras.®

No momento da roda, as criangas conseguem ver umas as outras e, ha maioria
das vezes, sentem-se muito a vontade para falar sobre os assuntos da escola, mas também
trazem elementos de sua familia, de sua casa e outros assuntos. A roda é tdo significativa na
Educacdo Infantil que as professoras, por vezes, recorrem a ela quando querem explicar
alguma brincadeira, mostrar algum recurso diferente, ler ou contar uma histéria ou até
mesmo relembrar os combinados feitos na turma antes de alguns momentos, como, por
exemplo, antes de irem ao parque. Como a roda de conversa ja € uma préatica consolidada na
Educacdo Infantil, ela foi incorporada como método de pesquisa. Segundo Lisboda (2020, p.
167):

A roda de conversa é recente como método de pesquisa, mas ja usada ha
bastante tempo em sala de aula por professores inspirados na concep¢éo
freiriana de ensino libertador, com préaticas de mutua aprendizagem entre
professor e aluno. [...] a roda de conversa tem ganhado espago também em

momentos académicos de reflexdo e, desse lugar, expandiu-se como
pratica de geracao de dados em pesquisas cientificas.

Dessa forma, a roda de conversa faz parte da rotina da Educacéo Infantil e, nesta
pesquisa, foi um instrumento de construcdo de dados. Apds o momento da roda, as criangas
realizam propostas de experiéncias plurais que envolvem os diversos campos de
experiéncias; realizam brincadeiras espontaneas e dirigidas, dancam, cantam, manipulam
diferentes jogos e brinquedos, fazem desenhos, pinturas, colagens, modelagens; enfim,
realizam interacbes com o meio, com seus colegas, professoras, objetos e demais
funcionarios da escola. As criancas fazem um lanche no meio da manha, continuam suas
atividades, almocam (cada turma tem seu horario, devido as especificidades etarias), fazem
o0 horério do soninho (nesse horario, as criangas sao convidadas a deitar para descansar;
algumas se negam e ficam sentadas manipulando algum objeto e, geralmente, logo em
seguida também dormem). O despertar ocorre em torno das 13 horas. As educadoras e as
criangas se organizam para o lanche da tarde, a higiene, e uma nova roda é realizada para
retomarem o que ird acontecer durante o periodo vespertino. As atividades se sucedem; no

meio da tarde ha um pequeno lanche, e, no final da tarde, ha 0 momento da janta. Apos esse

3 Extraido do PPP da EMEI “Manoel de Barros”, de 2022, pagina 31.
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horério, as criancas realizam atividades diversificadas, e seus pais ou responsaveis logo
chegam para busca-las.

A turma que selecionamos para a pesquisa foi a do Grupo 3, pois as criancas ja
possuem um repertorio de brincadeiras e conseguem se comunicar oralmente, estabelecendo
didlogos verbais com seus colegas e professoras. Dessa forma, focamos, aqui, nossas
observagdes e escritas na turma do Grupo 3.

1.2 Situando a turma e as criangas

A turma era composta por 22 criancas entre 3 e 4 anos de idade, dez meninas e
12 meninos. A maioria mora em casa alugada, alguns tém casa propria e outros moram em
casas emprestadas. As criangas parecem gostar de estar na escola. Vamos apresenta-las, mas
seus nomes foram mudados para preservar seu anonimato. A identificacdo racial das criangas
consideradas na pesquisa baseou-se nas declaracdes feitas por seus pais ou responsaveis
durante o processo de matricula, conforme registrado nos documentos institucionais da
escola.

Adriana, 4 anos, é uma menina parda, de cabelos ondulados, olhos castanhos,
muito querida por seu grupo. Adora brincar com bonecas e sempre acompanha a familia de
tucanos que passeia nos coqueiros em frente 8 EMEI. E muito comunicativa e participa de
todas as atividades propostas. Sua oralidade é bem desenvolvida. Mora com seu pai e sua
avo, e seu pai sempre € solicito. Adriana morava com sua mae até o ano anterior a coleta de
dados; agora, a mae foi morar em outra cidade. Adriana vem para a escola de moto com seu
pai ou de carro com sua avo.

André, 3 anos, é um menino branco, com cabelo castanho-claro, curto, e olhos
castanhos; adora brincar de bombeiro. Na maior parte das vezes, chega a escola de carro com
seu pai e, em alguns momentos, com sua mae. Esta desenvolvendo sua oralidade e, em alguns
momentos, precisa repetir o que fala para ser entendido por seus colegas. Chega a escola
com certa timidez e logo estd cantando, dancando e brincando com seus colegas e
professoras. Mora com sua mae e seu pai, 0s quais s8o sempre participativos na escola.

Andreia, 4 anos, é uma menina parda, de cabelos pretos e enrolados, olhos
castanhos, observadora e relaciona-se bem com os colegas e as professoras. Chega a escola
com sua mée, de carro. Andreia mora com a mae e, as vezes, seu pai vem busca-la para

passar um tempo com ela. Andreia vivenciou recentemente a separagdo dos pais e sempre
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sentia a necessidade de comunicar as professoras o que estava acontecendo em sua casa. E
muito carinhosa e muito prestativa.

Benicio, 4 anos, € um menino pardo, de cabelos longos e enrolados. Chega a
escola com sua mée e sua irma em carro de aplicativo. Benicio é autista e apresenta atraso
global do desenvolvimento. Realiza as atividades propostas com intervencdo direta das
professoras ou assistentes. E muito carinhoso, gosta de estar perto das professoras, em
especial de uma assistente de sala. Expressa seus desejos apontando ou levando a educadora
pela mao até o que quer. Participa das rodas de conversa, principalmente nos momentos das
masicas; gesticula e sorri satisfeito. Benicio faz acompanhamento com fonoaudidloga,
terapeuta ocupacional e fisioterapeuta. Adora brincar com uma moto de brinquedo que ha
na sala e brinca de pega-pega com sua irma gémea, que estuda na mesma turma.

Célia, 3 anos, ¢ uma menina branca, de cabelos lisos, olhos pretos. Fala baixo,
mas sempre participa do que é proposto. Alimenta-se, veste-se e dorme sem auxilio. No
inicio do segundo semestre, logo apos as férias, Célia chorou para voltar a escola, pois dizia
gue sua irmd e sua mae estavam em casa. Aos poucos, foi relembrando a rotina da escola, e
seu choro deu lugar a muita brincadeira e diversdao com os colegas.

Daniel, 4 anos, é um menino branco, de cabelo curto e olhos claros. Chega a
escola a pé com sua méde. Falta com certa frequéncia; assim, em alguns momentos, na
acolhida, ndo quer deixar sua mae ir embora. Com muita conversa e combinados, Daniel
entra em sala e participa ativamente das atividades. Sua oralidade é bem desenvolvida. Ainda
estd em processo de aprendizagem quanto a compartilhar brinquedos; em caso de conflito
com os colegas, sempre pede ajuda as professoras e as assistentes.

Diego, 3 anos, € um menino branco, de cabelo louro e olhos castanhos.
Recentemente, os pais de Diego foram presos, e ele contava os detalhes da prisdo, como foi
a abordagem policial, para onde foram e quem estava presente. Diego € um menino muito
esperto e utiliza a linguagem oral com tranquilidade. Participa das atividades propostas com
capricho. Os pais ja sairam da prisdo e seguem participando ativamente da vida escolar de
Diego.

Emanuel, 4 anos, € um menino pardo, de cabelo curto e olhos castanhos. Chega
a escola com sua bab4, a pé. Emanuel gosta de participar das atividades na escola, interage
com todos na instituicdo, € muito observador e esta cada vez mais confiante ao executar 0s

desafios propostos.
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Guilherme, 4 anos, é um menino pardo, de cabelo curto e liso, olhos castanho-
claros, muito comunicativo; ja deu entrevista para a televisdo quando a imprensa veio a
escola acompanhar um dos trabalhos desenvolvidos. Gosta de organizacéo e fica muito triste
quando um colega pega seus brinquedos ou algo que Ihe pertenga. Guilherme chega de moto
a escola com sua mde. Seu pai ndo é presente na escola, mas ele fala do pai com certa
frequéncia.

Hérick, 4 anos, € um menino pardo, de cabelo curto e castanho. Vem para a
escola a pé com sua mae ou seu avd. E muito carismatico e sempre traz flores que encontra
na rua para as professoras, coordenadora ou diretora. Hérick gosta muito de brincar com
carrinhos e interage bem com todos na escola.

Isadora, 4 anos, € uma menina branca, de cabelos louros e olhos castanho-
claros. Chega a escola com sua mée ou sua avo, a pé. E muito falante, quer ser a primeira a
realizar qualquer atividade, canta, danca, adora brincar na area externa, embaixo da arvore e
no parquinho. As vezes precisa ser lembrada dos combinados da turma e logo volta a rotina.
Isadora mora com sua mée e sua avo e raramente fala de seu pai.

Janaina, 3 anos, ¢ uma menina parda, de cabelos e olhos castanhos. Chega a
escola a pé com sua mae ou seu pai. Recentemente, sua méae fez uma cirurgia, ocorreu uma
complicagdo e teve de ficar internada por varios dias. Janaina ficou entristecida, chorosa e
desejava atencdo exclusiva para si. Com muito carinho por parte das professoras, assistentes
e colegas, Janaina ficou mais tranquila e passou a participar das atividades com empenho.
Sua mée esta recuperada atualmente.

Jodo, 4 anos, é descendente de japonés, pardo, e é a crianca mais alta da turma;
tem cabelo preto liso. Gosta de brincar sozinho, mas interage bem com os colegas. As vezes
precisa ser lembrado dos combinados. Chega a escola com sua mae ou seu pai, a pé ou de
carro. Quando brinca com bonecos, cria enredos muito ricos. Gosta de atividades que
envolvam correr e pular nos espagos externos.

Lara é uma menina parda, com olhos e cabelos castanhos. Chega a escola a pé
com sua mae. Seus pais sdo divorciados; Lara mora com a mae, e seu pai raramente vem
busca-la na escola. Seu padrasto € bem presente. Lara é sorridente; filha de passista de escola
de samba, sabe coreografias e ensina as colegas a sambarem. Interage bem com todos na

escola.
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Leonardo, 4 anos, é um menino branco, de cabelo e olhos pretos. Chega a escola
de carro com sua mée ou seu pai. Gosta muito de estar na escola, participa das atividades
propostas, reconta historias, adora brincar no parque e com os colegas. Comunica-se muito
bem de maneira oral e tenta resolver os conflitos entre os colegas de maneira amigavel,
quando sente a necessidade, pede ajuda as professoras ou assistentes.

Mariele, 4 anos, € uma menina branca, de cabelos e olhos castanhos. Chega a
escola com sua mde, a pé ou de carro. Mora em um bairro mais afastado da escola, mas,
como mora de aluguel, a familia optou pela permanéncia dela nesta instituicdo. Os pais de
Mariele ora estdo morando juntos, ora separados; ambos sdo presentes na escola. Mariele é
timida, fala pouco e baixo. As professoras estdo sempre incentivando sua oralidade por meio
de historias, musicas, parlendas e poesias, e Mariele participa de todos os momentos
propostos.

Micael, 4 anos, € um menino branco, de cabelos castanhos enrolados e olhos
castanhos. Chega a escola a pé ou de carro. Mora com sua mae e sua avol; seu pai nao é
presente na escola. Micael gosta muito de brincar com bonecas: faz ninar, da comida, da
mamadeira e coloca para dormir. Fica por muito tempo com a boneca em seus bragos,
cuidando e dando muito carinho. Brinca de fazer comidinhas e comunica-se muito bem com
0s colegas e adultos da escola.

Osvaldo, 4 anos, € um menino branco, de olhos e cabelos castanhos. Chega a
escola de carro ou de moto com sua méae e seu irmao mais novo, que fica em outra sala na
EMEI. E muito comunicativo e participativo, gosta de brincar com blocos de montar e
brinquedos variados, realiza modelagens com massinha e aprecia muito atividades ao ar
livre.

Raquel, 4 anos, é irma de Benicio; € uma menina parda, com olhos e cabelos
castanhos. Apresenta encefalopatia cronica ndo evolutiva e hemiparesia a direita. Faz
acompanhamento com fonoaudidloga, terapeuta ocupacional e fisioterapeuta. Chega a
escola com sua mée e seu irmdo em carro de aplicativo. Raquel iniciou na escola no ano
passado e, desde entdo, andava com auxilio de cadeira de rodas, mas, com o
acompanhamento, hoje anda sem auxilio de cadeira de rodas ou de outra pessoa. Precisa
realizar uma cirurgia para correcdo da posi¢do do pé, mas ainda aguarda a marcacgéo pelo
SUS. Busca sua independéncia constantemente. Alimenta-se sozinha e tenta vestir-se

sozinha também. Ainda ndo se comunica verbalmente, mas sua comunicagédo é muito eficaz
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por meio de gestos e de suas diferentes fisionomias. Brinca muito bem com todas as criangas
e gosta muito de brincar de pega-pega com seu irmdo. Eles entram e saem da escola de maos
dadas.

Rute, 3 anos, é uma menina indigena, de cabelos e olhos castanhos; vem para a
escola com sua mée, a pé. Gosta de explorar de maneiras variadas os brinquedos; por
exemplo, quer subir no escorregador pela rampa e gosta de pendurar-se na escada do parque.
Rute aprecia muito os elementos da natureza e sempre chama atencéo dos colegas e das
professoras para 0S passaros, araras e pequenos insetos que encontra na escola. Participa das
experiéncias propostas, gosta muito de brincar com blocos de construgéo e interage bem com
todos.

Sara, 4 anos, ¢ uma menina parda, de cabelos longos e olhos castanhos. Chega
a escola com sua mée, de carro. Sara é muito cuidadosa com o0s colegas, mas, em alguns
momentos, utiliza meios fisicos para defender seus brinquedos ou seu lugar. O pai de Sara
ndo € presente na escola; seu padrasto vem com certa frequéncia busca-la.

Saulo é um menino branco, de olhos castanho-claros e cabelos curtos e louros.
Mora com a mée e vem a escola de carro. Saulo tem um irmdozinho na turma do Grupo 1 —
I e demonstra um cuidado muito bonito com ele: leva-o até sua sala e, quando a escola realiza
acOes de interacdo entre as turmas, eles brincam muito juntos. No momento da saida, as
vezes vem a mae, o pai dele ou o pai do irmdozinho buscé-los. Saulo é prestativo e adora
brincar com o kit de ferramentas, blocos de montar e com o kit de cozinha.

Esses sdo 0s sujeitos da pesquisa que aparecerdo de maneira mais efetiva no
decorrer dos escritos desta tese. Fazer pesquisas com criangas envolve compreendé-las como
parte do processo. Elas também fizeram suas investigacdes, e eu fui também sujeito de suas
pesquisas. Por isso, assim como me apresentei anteriormente e escrevi sobre minha posicao
social e cultural de fala, faco 0 mesmo com elas, sujeitos reais e participantes ativos. Nesse
sentido:

Falamos do necessario enfrentamento aos desafios em querer desenvolver
pesquisas com criangas e ndo sobre criangas. Isto permite ao pesquisador
qualificar os diversos jeitos das falas das criancas, em pleno sentido de
toma-las como referentes empiricos nos estudos das infancias. O que visa
a conhecer as criangas a partir delas mesmas, ou seja, efetuar um exercicio

de observagéo, percepcdo, penetracdo, participacdo e interacdo no aqui e
agora delas (Martins Filho; Barbosa, 2010, p. 13)



50

Encontramos, nesse contexto, um campo de estudos importante que sustenta a
escuta das criangas como parte da metodologia de pesquisa. Referimo-nos a Sociologia da
Infancia, um campo cientifico que concebe a crianca como sujeito de direitos e que, portanto,

atua na estrutura da sociedade, construindo culturas e sendo construida por elas.
1.3 Caminhos da pesquisa

Antes do inicio do trabalho de campo, realizei uma conversa formal com os pais
e responsaveis das criancas, apresentando de maneira transparente 0s objetivos, a
metodologia e a natureza da pesquisa. Expliquei que o estudo buscava compreender as
brincadeiras infantis e os processos de construcao das identidades e das diferencas culturais,
descrevendo como seriam realizadas as observagodes, as rodas de conversa e as propostas de
desenho. Esclareci que todos os dados seriam tratados com sigilo, garantindo anonimato e
respeito as singularidades. Ao final desse dialogo, todos os pais e responsaveis assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que se encontra no Apéndice A desta
tese, formalizando sua concordéancia com a participacdo das criangas. Esse processo foi
fundamental para assegurar a dimensdo ética da pesquisa, fortalecendo a confianca da
comunidade escolar e reafirmando o compromisso com uma investigacdo que respeita 0s
direitos, os afetos e os territorios das criangas.

Uma pesquisa que tenha, entre outras, a Sociologia da Infancia como referéncia
aborda metodologias de escuta das criangas. Essas vozes, por vezes, foram silenciadas ou
subalternizadas pela organizacdo social de desigualdades, exclusdo e adultocentrismo. Para
Sarmento (2008, p. 5):

A emergéncia contemporanea de um novo surto do discurso sociol6gico
centrado na infancia toma por referéncia uma revisao critica do conceito
de “socializagdo” (e.g. Waksler, 1991; Sirota, 1994; Corsaro, 1997;
Plaisance, 2004; Mollo-Bouvier, 2005), sendo as criancas analisadas como
actores no processo de socializacdo e ndo como destinatarios passivos da
socializacdo adulta, colocando-se sob escrutinio as relagdes complexas de
interaccdo na comunicacgdo de saberes e valores sociais (no qual as criangas
ocupam por vezes o papel de transmissores e os adultos o lugar de
receptores, cf. e.g. Mead, 1970) e considerando a complexidade das
variaveis sociais em presenca (onde as relagdes de classe, género, etnia se
associam a caracteristicas interindividuais que tornam o processo de
transmisséo e recepcdo dos saberes, normas e valores sociais muito mais

complexo do que aquilo que a concepgdo tradicional de socializagdo
propde).
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A escuta como metodologia de pesquisa com criancas pequenas, defendida pela
Sociologia da Infancia, dialoga, por conseguinte, com os Estudos Culturais, pois evidencia
as vozes dos bebés, criancas pequenas e seus processos de construcdo de conhecimentos
invisibilizados pela ciéncia moderna. Nessa acepc¢do, gostariamos de trazer para nossas
reflexdes uma parte de um texto de Rubem Alves, extraido de seu livro Amor que acende a
lua. O texto ¢ intitulado “Escutatoria” e nos acompanhara durante algumas reflexdes:
“Sempre vejo anunciados cursos de oratoria. Nunca vi anunciado curso de escutatéria. Todo
mundo quer aprender a falar. Ninguém quer aprender a ouvir. Pensei em oferecer um curso
de escutatdria. Mas acho que ninguém vai se matricular. Escutar é complicado e sutil [...]”
(Alves, 2003, p. 57).

Aprender a escutar € um processo e demanda muito empenho. A escuta como
procedimento metodoldgico valoriza a sensibilidade do pesquisador, que, ao ouvir a crianga,
faz isso ndo apenas com os ouvidos, mas com todo o corpo. Ouvir com atengdo exige
observacdo e ponderacdo. Dessarte, ouvir pressupde uma organizacdo corporal de
disponibilidade, cuidado e afeto. Ao observar e escutar, ponderamos e realizamos anotacées
do decorrer do processo para gque, posteriormente, pudéssemos realizar outras reflexdes.
Sobre essas anotagdes, inspiramo-nos nos escritos de Scareli (2019), quando defende que as
anotacBes de pesquisa precisam ter rigor, sendo feitas com detalhes; é importante que o
caderno esteja sempre as maos do pesquisador para que 0s momentos e as ideias ndo se
percam, que o pesquisador cultive o habito de usa-lo, que escolha uma maneira de organizar
esses escritos e que retorne a eles no processo de construcdo de sua obra. A autora ainda
defende que é importante que essas anotacdes estejam disponiveis para que outros
pesquisadores tenham acesso e, a partir delas, possam realizar outras pesquisas.

Assim, o caderno de anotacGes foi um grande companheiro diario; nele foram
registrados, com detalhes, momentos que acreditei serem importantes no que diz respeito a
tematica da pesquisa e ideias que tive no decorrer do processo. Retornei a esses escritos com
frequéncia e pretendo publica-los na integra ao final deste doutoramento, para que mais
pesquisadores tenham acesso a esse material. O caderno de anotagdes foi um instrumento
que contribuiu no processo de escuta. Com ele, pude escutar as criangas mesmo nédo estando
com elas. Com base nos conhecimentos que as criangas tém, em seus interesses e em suas
maneiras de aprender e elaborar conceitos, a pesquisa foi se construindo de maneira coletiva,

tendo sempre a escuta como fio condutor.
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Um pesquisador que se prop8e a escutar precisa também refletir sobre o que se
ouve. Por muito tempo, acreditou-se que os adultos eram as vozes dos bebés e das criangas
pequenas, mas, com a Sociologia da Infancia, evidencia-se que esses bebés (mesmo com
dias de vida) falam e produzem saberes. Destacamos, entéo, a Sociologia da Infancia, pois
precisamos estar atentos na escola para que possamos escutar as criancas e todas as suas
potencialidades, e essa escuta, com todo 0 nosso corpo, possibilita o acolhimento do outro e

a aceitacao de n6s mesmos. Para Sarmento (2000, p. 156),

[...] a infancia ndo € a idade da ndo-fala: todas as criancas, desde bebés,
tém multiplas linguagens (gestuais, corporais, plasticas e verbais) por que
se expressam. A infancia ndo € a idade da ndo-razdo: para além da
racionalidade técnico-instrumental, hegemoénica na sociedade industrial,
outras racionalidades se constréem, designadamente nas interacgoes entre
criangas, com a incorporacdo de afectos, da fantasia e da vinculagéo ao
real. A infancia n&o é a idade do ndo-trabalho: todas as criangas trabalham,
nas multiplas tarefas que preenchem os seus quotidianos, na escola, no
espaco doméstico e, para muitas, também nos campos, nas oficinas ou na
rua. A infancia ndo vive a idade da ndo-infancia: est4 ai, presente nas
multiplas dimensdes que a vida das criangas (na sua heterogeneidade)
continuamente preenche. A infancia é, simultaneamente, uma categoria
social, do tipo geracional, e um grupo social de sujeitos activos, que
interpretam e agem no mundo. Nessa acgdo estruturam e estabelecem
padrdes culturais. As culturas infantis constituem, com efeito, o mais
importante aspecto na diferenciacdo da infancia.

A infancia é, consequentemente, uma categoria social geracional que se
configura de maneiras plurais; a crianga € um sujeito de direitos que deve participar, ndo no
sentido de apenas fazer parte, mas de ter condi¢des para tanto, e as culturas infantis sao
atividades proprias das criancas relacionadas aos contextos em que se situam. N&o ha,
portanto, uma romantizagdo da infancia, da crianca ou de como constroem/reconstroem ou
vivenciam suas culturas; esses autores entendem que nem todas as infancias séo iguais e que
nem todas as criangas brincam e séo felizes, mas que, mesmo tendo condigdes adversas,
ainda assim atuam sobre a cultura.

Esses principios de valorizacdo do outro e da escuta daqueles que, em muitos
momentos, sdo invisibilizados nos fazem lembrar de Santos (2019), quando se dedica a
escrever sobre as epistemologias do sul. Nessa perspectiva, ha a valorizagdo dos “[...]
diferentes conhecimentos e, em abstrato, ndo h4 hierarquia entre eles” (Santos, 2019, p. 369).
As criangas produzem conhecimento, e buscamos evidenciar parte do que foi construido

durante o tempo da pesquisa.
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Dessa maneira, além das rodas de conversa e do caderno de anotacgdes, realizei
também observacéo participante. De acordo com Martins Filho e Barbosa (2010, p. 24): “A
observacao participante possibilita o acesso dos adultos ao que as criangas pensam, fazem,
sabem, falam e de como vivem, esmiucando suas peculiaridades e as particularidades desse
grupo geracional”. Durante um periodo de seis meses, estive presente na sala de aula do
Grupo 3 da EMEI “Manoel de Barros”, e as observacdes foram realizadas com muita
participacdo. No inicio da pesquisa, eu projetei ficar observando sem participar muito, mas,
com frequéncia, as criangcas me envolviam nas brincadeiras e nos didlogos estabelecidos, o
que possibilitou uma maior aproximacao entre pesquisadora e participantes.

Os desenhos das criancas também foram utilizados como um instrumento de
producdo de dados. Para Martins Filho e Barbosa (2010, p. 24): “O desenho infantil é
considerado uma producdo cultural das criancas e um instrumento revelador das
representacdes infantis”. Buscamos, portanto, a partir das especificidades das criangas, dos
desenhos, das falas e dos contextos, refletir sobre essas producgdes culturais e as brincadeiras
preferidas das criancas, contribuindo para alcancar os objetivos da pesquisa.

Para documentar, € importante que o0 educador/pesquisador tenha
intencionalidade; afinal, em todo processo educativo e de pesquisa deve haver a existéncia
de objetivos. O ouvir € central nessa abordagem. Nao se trata apenas de as criangas falarem,
mas de serem ouvidas e entendidas em seus contextos culturais, econdmicos e historicos
(Apple, 2013). E importante que o educador/pesquisador procure compreender as realidades
e gque estabeleca critérios, realizando um trabalho sistematico de escuta, registro, sele¢éo,
interpretacdo, avaliacdo e comunicacdo. Para ouvir e documentar, é preciso estar disponivel
para tanto. Desse modo, trazemos a tona mais um excerto de Rubem Alves:

Faz muito tempo, nunca me esqueci. Eu ia de 6nibus. Atras, duas mulheres
conversavam. Uma delas contava para a amiga os seus sofrimentos. [...].
Falavam de sofrimentos. Uma delas contava do marido hospitalizado, dos
médicos, dos exames complicados, das injecdes na veia — a enfermeira
nunca acertava, dos vomitos e das urinas. Era um relato comovente de dor.
Até que o relato chegou ao fim, esperando, evidentemente, o aplauso, a
admiracdo, uma palavra de acolhimento na alma da outra que,
supostamente, ouvia. Mas o que a sofredora ouviu foi o seguinte: “Mas
isso ndo é nada”. A segunda iniciou, entdo, uma historia de sofrimentos
incomparavelmente mais terriveis e dignos de uma Opera que 0s
sofrimentos da primeira. Parafraseio 0 Alberto Caeiro: “Nao € bastante ter
ouvidos para se ouvir o que é dito. E preciso também que haja siléncio

dentro da alma.” Dai a dificuldade: a gente ndo agiienta ouvir o que o0 outro
diz sem logo dar um palpite melhor, sem misturar o que ele diz com aquilo
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gue a gente tem a dizer. Como se aquilo que ele diz ndo fosse digno de
descansada consideragéo e precisasse ser complementado por aquilo que a
gente tem a dizer, que € muito melhor. No fundo somos todos iguais as
duas mulheres do 6nibus [...] (Alves, 2003, p. 58-60).

Ouvir com atencdo, apreciar a fala do outro, estar presente no didlogo e na
interlocucdo é um desafio. As vezes, nossos pensamentos nos levam a outros lugares.
Contudo, nosso compromisso com 0 outro, No caso aqui pesquisado, com as criancgas e seu
desenvolvimento, nos mantém presentes com todo o corpo, ao ouvir cada palavra, perceber
cada gesto, acolhendo e valorizando-as. Nesse sentido da escuta sensivel, realizamos
inicialmente uma roda de conversa sobre a pesquisa. Nesse momento, as criangas prestaram
atencdo e estavam ansiosas por vivenciar um movimento diferente na sala.

Expliquei sobre a pesquisa, levei uma histéria em quadrinhos feita por mim
explicando os objetivos e a metodologia do estudo e relatei também que eu ja havia
conversado com seus pais ou responsaveis sobre o trabalho.* Em seguida, afirmei que quem
quisesse participar da pesquisa deveria realizar uma pintura atestando isso. Uma das criangas
verbalizou que ndo participaria; eu aceitei e disse que tudo bem, mas ela logo, com um
sorriso no rosto, disse que era brincadeira e me pediu o papel para assentir. A Figura 1, a

seguir, apresenta esses momentos.

Figura 1 — Roda de conversa sobre a pesquisa e pintura de assentimento
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Fonte: Acervo da pesquisadora. Fotografado em 3/7/2023.

4 No Apéndice B, encontra-se a historia em quadrinhos criada e utilizada pela pesquisadora para contar sobre
a pesquisa para as criangas; e no Apéndice C, o termo de anuéncia institucional. O Anexo A, por sua vez, traz
a declaragdo de anuéncia da instituicdo.
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Sobre pesquisas com criancgas, Corsaro (2011, p. 51) afirma que os pesquisadores
intentam “[...] capturar as vozes infantis, suas perspectivas, seus interesses e seus direitos
como cidadaos”. Nesta pesquisa, os pais de todas as criangas realizaram o consentimento
legal para que elas pudessem participar, pois 0s responsaveis as representam legalmente.
Entretanto, mesmo que 0s pais ja tivessem consentido, foi muito importante esse momento
de explicagéo sobre a pesquisa e de escuta das criangas quanto ao desejo de participar ou
ndo, refletindo o respeito as criangcas como sujeitos ativos, competentes, que possuem
autonomia, direitos e voz. Essa postura de conversa franca e escuta sensivel permeou nao
apenas esse primeiro momento com as criangas, mas todo o tempo em sala, promovendo um
ambiente em que elas pudessem se sentir seguras para participar ou ndo das atividades,
garantindo, assim, uma producdo de dados eticamente responsavel e coerente com 0s
principios da Sociologia da Infancia e dos Estudos Culturais.

Essa perspectiva de educacdo e pesquisa nos remete ao que defende Sarmento
(2015). O autor se debruca sobre 0s estudos da crianca, enfatizando a importancia de estuda-
las “[...] a partir das suas proprias praticas, culturas e a¢des” (Sarmento, 2015, p. 35),
rompendo com a visdo adultocéntrica e contribuindo com metodologias de pesquisa junto as
criangas, nas quais estas sejam coparticipantes da investigacdo, dizendo a partir de suas
vivéncias e inferindo significados atravessados pelas relacdes de poder que vivenciam. Logo,
os estudos da crian¢a defendem a escuta sensivel das multiplas vozes emitidas pelas criancas,
“[...] seja com o corpo, com 0 movimento, com os desenhos que elaboram” (Sarmento, 2015,
p. 45). Além disso, apresentam uma visao mais atenta as diferencas sociais e/ou culturais:
“As desigualdades sociais na infancia constituem-se como objeto de conhecimento cientifico
desde ha muito tempo. O que uma perspectiva critica introduz no debate é a recuperacao do
ponto de vista das criangas para a andlise das desigualdades” (Sarmento, 2015, p. 41).

Os professores possuem conhecimentos e contribuem para que as criangas
tenham acesso a esses e a tantos outros que a humanidade j& construiu, mas ndo sdo
detentores de todo o saber. Ha a necessidade de falar, explicar, propor e vivenciar, mas ha
também a necessidade docente de ouvir. Os educandos precisam se expressar € ndo ser
interpelados a todo 0 momento; séo dignos de falar e fazem isso — seja verbalmente, por
gestos, pelo corpo, por desenhos ou por outras manifestacdes — e, também, sdo dignos de
serem ouvidos. Precisamos exercitar o siléncio e a fala; as criangas também, e com

dignidade.
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A0 ouvir 0 outro necessitamos de tempo para entender. Para Alves (2003, p. 61-
62):
Se falo logo a seguir sdo duas as possibilidades. Primeira: “Fiquei em
siléncio s6 por delicadeza. Na verdade, ndo ouvi o que vocé falou.
Enqguanto vocé falava, eu pensava nas coisas que eu iria falar quando vocé
terminasse sua (tola) fala. Falo como se vocé ndo tivesse falado.” Segunda:
“Ouvi o que vocé falou. Mas isso que vocé falou como novidade eu ja
pensei ha muito tempo. E coisa velha para mim. Tanto que nem preciso
pensar sobre o que vocé falou.” Em ambos os casos estou chamando o

outro de tolo. O que € pior que uma bofetada. O longo siléncio quer dizer:
“Estou ponderando cuidadosamente tudo aquilo que vocé falou.”

Interagir, dialogar, ouvir e ponderar atentamente, observar processos, propor
desafios e experiéncias, ouvir as propostas das criancas, prestar atencdo a cada gesto é ouvir
a crianca em sua inteireza. Essa é a proposta da Sociologia da Infancia, que dialoga com
autores dos Estudos Culturais ao defender a escuta dos grupos subalternizados e a
valorizacdo dos diferentes saberes. Desqualificar o que a crianca diz, menosprezé-la ou
ignoré-la significa dobrar-se & epistemologia moderna/colonial.

No siléncio, abrem-se as portas de um mundo encantado que mora em nés
— como no poema de Mallarmé, A catedral submersa, que Debussy
musicou. A alma é uma catedral submersa. No fundo do mar — quem faz
mergulho sabe — a boca fica fechada. Somos todos olhos e ouvidos [...].
Dai a importancia de saber ouvir os outros: a beleza mora 14 também.

Comunhdo é quando a beleza do outro e a beleza da gente se juntam num
contraponto (Alves, 2003, p. 65).

Estar em comunhdo com o outro € poético e nos faz refletir sobre a importancia
de incentivar as diversas expressdes das crian¢as. Ao nos debrucarmos sobre os escritos de
Rubem Alves, percebemos o quanto ouvir é fundamental em qualquer relagdo humana. E,
na escola, ndo é diferente. A escola é lugar de gente que aprende, ensina, ajuda, observa,
tenta, registra, reflete, refaz, compreende, duvida, questiona, pensa, critica, contribui; enfim,
nao ha espago para arrogantes que se autodenominam donos da verdade absoluta. “Nem a
arrogancia € sinal de competéncia, nem a competéncia é causa da arrogancia. Nao nego a
competéncia, por outro lado, de certos arrogantes, mas lamento neles a auséncia de
simplicidade que, ndo diminuindo em nada, os faria gente melhor. Gente mais gente” (Freire,
1996, p. 165).

Dessa forma, a escola deve ser um espaco que possibilite a fala, mas também a
fruicdo do siléncio. A educacdo sensivel, nessa perspectiva, d&-se por meio da disposicéo

para o outro, da atencgéo, do interesse, do amor e da esperanga, contribuindo para que as
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relagbes que se estabelecem na escola (adulto-crianca, adulto-adulto ou crianga-crianca)
sejam pautadas no respeito e na escuta de todas as pessoas que ali convivem.

Diante do percurso metodologico e tedrico delineado neste capitulo, torna-se
possivel aprofundar as reflexdes acerca da cultura e suas implicacfes na constituicdo das
infancias. No capitulo seguinte, discutiremos a cultura a partir da perspectiva dos Estudos
Culturais, compreendendo-a como instancia fundamental na producéao de sentidos, préaticas
sociais e subjetividades. Serdo analisadas tambeém as interfaces entre cultura, educacéo e
brincadeira, assim como as marcas historicas da Educacdo Infantil no Brasil e as
contribuicGes da perspectiva intercultural para a valorizacgéo das diferencas e dos saberes das
criangas em contextos educativos. Essa discussdo é fundamental para compreendermos
como o brincar se constitui em linguagem, expressao e pratica cultural atravessada por

multiplos marcadores sociais.
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CAPITULO II - CULTURA E SUA RELACAO COM AS

BRINCADEIRAS

Existem vérias possibilidades de construcdo de conhecimentos. No entanto,
conforme aponta Santos (2019), ha um epistemicidio que valoriza exclusivamente a
producdo de conhecimento cientifico moderno e menospreza outras formas de producéo de
conhecimento, assumindo, de certa maneira, que qualquer outra epistemologia é incapaz de
produzir conhecimento valido. Na ciéncia moderna, o pesquisador € visto como neutro; ha
um sujeito e um objeto a ser investigado. O objeto (desumanizado) presta informacdes ao
pesquisador, que as interpreta imparcialmente.

Para Santos (2019), o epistemicidio exclui os saberes do sul global. Quando o
autor se refere ao “sul”, ndo diz respeito exclusivamente a geografia, mas remete aos
conhecimentos menosprezados pela modernidade. Ha, por conseguinte, a producdo de
invisibilidade que afirma e legitima pessoas e culturas como superiores e inferiores. A
proposta de evidenciar as epistemologias do sul ndo é negar a ciéncia, mas, sim, valorizar a
pluralidade de saberes, surgindo, assim, um movimento de resisténcia contra um projeto de
dominacdo hegemonico que amplia as possibilidades de ver, sentir e compreender o mundo.

Stuart Hall (2003) questiona o0 modelo de ciéncia moderna como Unico capaz de
produzir verdade. Para o autor, o sujeito (tanto pesquisador quanto pesquisado) ndo é puro
nem neutro, mas cultural e historico, imerso em relacGes de poder, com suas subjetividades.
A producéo de conhecimento € sempre parcial, atravessada pelas relacdes de poder.

Nos Estudos Culturais, as dimens@es econémicas, as relacfes de raca e género e

outras s@o importantes, mas a dimensé&o cultural é central (Hall, 1997). Ela atravessa todas



59

as dimensdes da nossa vida, produzindo-nos como sujeitos que compreendem, teorizam e
explicam, atribuindo sentidos e transformando realidades. A linguagem, dessa maneira, €
fundamental, pois cria diferentes realidades, comunicando sempre uma perspectiva a partir
dela, sendo, portanto, sempre parcial do ponto de vista politico, econémico e cientifico.

Os Estudos Culturais valorizam as contribui¢gdes do marxismo, principalmente
no que diz respeito aos debates sobre relagdes de poder, formacéo de classes e aos aspectos
relacionados a heteronomia da cultura (Gramsci, 1987), mas se dedicam a desenvolvé-los
descentralizando as discussdes da Europa e ampliando as analises de acordo com os tempos
historicos, sistematizando ideias e estudos a respeito das relagdes de racga, género, juventude,
politicas culturais e estudos queer. Desse modo, refletem sobre os discursos marginalizados
e evidenciam a cultura como “[...] algo que esta presente em todas as politicas sociais e é ela
propria o resultado daquelas interagdes” (Baptista, 2009, p. 455). Os Estudos Culturais
enfrentam, por conseguinte, as questdes da desigualdade e da desvalorizacdo dos
conhecimentos locais, refletindo no processo de construcdo das subjetividades dos sujeitos.

Os Estudos Culturais da América Latina tém mergulhado nos processos e
artefatos culturais de seus povos, na cotidianidade das suas praticas de
significacdo, na contemporaneidade de um tempo em que as fronteiras

entre o global e o local se relativizam, se interpretam e se modificam
(Costa; Silveira; Sommer, 2003, p. 48).

H4, em vista disso, a defesa de pesquisas que valorizem os saberes dos diferentes
povos e de “[...] uma educacdo em que as pessoas comuns, 0 povo, pudessem ter seus saberes
valorizados e seus interesses contemplados” (Costa; Silveira; Sommer, 2003, p. 37). As
criangas, por muito tempo, tiveram seus saberes subalternizados. Todavia, existem muitas
pesquisas mais recentes que nos ajudam a refletir sobre os processos formativos das criangas,
como elas produzem cultura e como as brincadeiras afetam esses processos.

Para analisarmos a tematica da pesquisa e delimitarmos nosso campo,
realizamos uma busca na plataforma Scientific Electronic Library Online (SciELO), na qual
procuramos inicialmente pelas palavras-chave “brincadeiras infantis” e encontramos dez
artigos de referéncia; ao buscar “construcdo de identidades e diferencas culturais”, ndo
encontramos resultados, substituindo, entdo, por “identidade e diferenc¢a”, o que resultou em
18 artigos. No entanto, quando procuramos trabalhos que reunissem todos esses termos,

nenhum artigo foi localizado.
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Dentre os trabalhos observados, destacamos o artigo intitulado Culturas infantis
de criancas pantaneiras em contexto escolar: o protagonismo como elemento de
desenvolvimento da cultura local, que é um recorte da tese de doutoramento de Janaina
Nogueira Maia Carvalho, escrito em coautoria com Marta Regina Brostolin (Brostolin;
Carvalho, 2023). Essa pesquisa aponta a brincadeira como elemento central na constitui¢éo
dos sujeitos, a partir da Sociologia da Infancia. As autoras ndo fazem dialogo direto entre a
Sociologia da Infancia e os Estudos Culturais; entretanto, ao ler o trabalho, percebemos uma
rica possibilidade de abordagem dialdgica entre esses campos. Partimos dessa ideia e
ampliamos as possibilidades de anélise ao pensar a producéo das identidades e das diferencas
culturais.

Expandimos nossa pesquisa para o portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Com a palavra-chave ‘“brincadeiras infantis”,
encontramos 100 artigos. A partir da leitura dos resumos desses trabalhos, o que mais
chamou atencdo foi o artigo intitulado Vocé brinca de boneca, mas € menino: sujeitos,
géneros e sexualidades em brincadeiras infantis, de Livia de Rezende Cardoso e Daniela
Lima do Nascimento (Cardoso; Nascimento, 2017). Esse artigo constata que o curriculo
escolar afeta a constituicdo dos sujeitos. Entendemos que a postura dos educadores é
importante nesse processo, mas iSso nos levou a querer ouvir as criangas e pensar em como
os dialogos que elas estabelecem trazem esses marcadores.

Ao pesquisarmos ‘“constru¢do de identidades e diferencas culturais”, nao
apareceu nenhuma referéncia, mas, ao pesquisarmos “identidade e diferenga”, apareceram
230 artigos e uma dissertacao. A partir da leitura dos resumos desses trabalhos, destacamos
o artigo Identidade e diferenca nos espacos educativos infantis, de Edmacy Quirina de Souza
e Nilson Fernandes Dinis (Souza; Dinis, 2021). Os autores defendem a importancia de uma
educacdo antirracista; assim, esse artigo nos indicou mais um marcador que deveria aparecer
nesta pesquisa ao tratar de brincadeiras infantis em uma instituicdo de Educacdo Infantil.

Pesquisamos também na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD). Com a palavra-chave ‘“brincadeiras infantis”, tivemos como resultado 45
dissertacdes e 14 teses. Com as palavras “construcdo das identidades e diferencas culturais”,
ndo tivemos resultados, porém, com “identidade e diferenga”, encontramos 152 dissertaces
e 59 teses. Esses trabalhos sdo muito importantes para pensar o papel da brincadeira na

formagdo das criangas e lancaram bases para que, agora, nesta tese de Doutorado,
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amplidssemos essas discussdes, analisando como as brincadeiras infantis vivenciadas por
criangas de uma turma de Educacdo Infantil pertencente a uma escola publica do municipio
de Campo Grande/MS afetam o processo de construcao das identidades e das diferencas
culturais, tendo como referéncia teérico-metodologica os Estudos Culturais e a Sociologia
da Infancia.

Os Estudos Culturais e a Sociologia da Infancia compartilham um conjunto de
premissas teoricas que permitem didlogos fecundos na compreenséo da infancia como uma
construcdo social e culturalmente situada. Ambas as perspectivas rompem com Vvisdes
essencialistas e universalizantes, valorizando as experiéncias concretas e situadas das
criangas em seus contextos historicos, sociais e culturais. Os Estudos Culturais, a partir de
influéncias do pos-estruturalismo, problematizam categorias fixas e enfatizam a construgédo
social das identidades, considerando o papel das relaces de poder na producdo de
significados. Essa abordagem oferece uma lente analitica potente para compreender como
discursos e praticas culturais moldam as representac@es da infancia e as experiéncias das
criancas.

A Sociologia da Infancia, por sua vez, desloca o olhar tradicional que concebia
acrianca apenas como um ser em desenvolvimento para entendé-la como sujeito social ativo.
Essa perspectiva reconhece as criangas como produtoras de cultura e participantes ativas na
construcdo de significados sobre suas proprias vidas. Além disso, desafia visdes
adultocéntricas que reduzem a infancia a uma fase preparatéria para a vida adulta,
enfatizando que a infancia é, em si, uma categoria social relevante. A convergéncia entre
essas abordagens se evidencia na valorizagdo das narrativas infantis, na critica as estruturas
de poder que marginalizam vozes infantis e na compreensao das infancias como multiplas e
atravessadas por marcadores sociais, como género, classe e etnia. Além disso, ambas
rejeitam abordagens deterministas, propondo um olhar dindmico e relacional sobre a
infancia, compreendida em seus diferentes contextos socioculturais.

Ao perceber a proximidade entre os Estudos Culturais e a Sociologia da Infancia,
guestionamo-nos sobre o que seria divergente nesses campos, haja vista que séo campos de
estudo distintos e, portanto, possuem bases tedricas diferenciadas, podendo, em algum
momento, divergir, ou se seriam apenas campos complementares. Nos Estudos Culturais, ha
a centralidade da cultura e, portanto, o interesse em analisa-la considerando as relagcdes de

poder e os modos como as identidades s&o criadas e negociadas (Silva, 2000). Na Sociologia
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da Infancia, ha um foco nas criangas e nas infancias, enfatizando o conceito de “reprodugdo
interpretativa” (Corsaro, 2002), que aborda as criangas como produtoras ativas de
significados no contexto social. Assim, os Estudos Culturais se interessam pelas maneiras
como as culturas sdo construidas, representadas e como influenciam a constituicdo das
identidades, enquanto a Sociologia da Infancia se dedica a analisar as préaticas sociais das
criangas, as relacOes inter e intrageracionais, as politicas publicas e as institui¢cdes (Sarmento,
2004c), reforcando a preocupacdo com a forma como as criangas interagem socialmente e
produzem cultura em seus préprios termos, valorizando seus modos de expresséo e praticas
cotidianas como fendmenos sociais significativos.

Levando em consideracdo as contribuicdes desses campos, nossa pesquisa
podera valorizar os saberes e 0s interesses das criangas, “engrossando o caldo” das pesquisas
(Sigrist, 2008) com criancas em instituicGes escolares. Para tanto, retomaremos algumas

questBes historicas importantes acerca da Educacdo Infantil.
2.1 Educagéo Infantil no Brasil: da assisténcia a educagéo

A Educacdo Infantil compreende a educacdo de criancas de 0 a 5 anos e 11
meses. Essa etapa da Educacao Basica carrega consigo uma histdria de avancos, retrocessos,
conquistas e contradigdes. O Brasil seguiu 0s passos da Europa no processo de constitui¢éo
dessa etapa da educacgéo; consequentemente, ao longo dos anos, os objetivos da Educagéo
Infantil configuraram-se de maneiras distintas.

A responsabilidade integral pelos cuidados das criancas era, inicialmente,
exclusiva das familias. Contudo, as criancas abandonadas ficavam sob a guarda de
instituicbes organizadas de maneiras variadas, de acordo com cada pais. Na maioria das
vezes, as igrejas eram responsaveis por essas instituicdes. Assim, o atendimento a essas
criancas tinha uma finalidade assistencialista. A transformacao do modelo de producéo e o
periodo do pds-guerra contribuiram para que mais criangas passassem a necessitar de
atendimento. A educacéo, entdo, passou de assistencialista para compensatoria. A instituicdo
teria a proposta de compensar as deficiéncias, principalmente no que diz respeito a pobreza,
oferecendo suporte & salde, higiene, seguranca, alimentacdo, entre outros elementos aos
quais a crianga ndo teria acesso de outra maneira. De acordo com Kramer (1987, p. 23),

[...] durante o século XIX, uma nova funcdo passa a ser atribuida a pré-
escola, mais relacionada & ideia de [educacdo] do que de assisténcia. S&o
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criados, por exemplo, os jardins de infancia por Froebel nas favelas alemas,
por Montessori nas favelas italianas, por Reabodif nas americanas etc. A
funcdo dessa pré-escola era de compensar as deficiéncias das criancas, sua
pobreza, a negligéncia de suas familias... Assim, podemos observar que as
origens remotas da educacgdo pré-escolar se confundem mesmo com as
origens da educagdao compensatoria [...].

Alguns especialistas comegaram a dedicar-se a essa etapa da educacdo; entre
eles, destacamos os médicos Jean-Ovide Decroly (1871-1932), Maria Montessori (1879-
1952) e Emmi Pikler (1902-1984), os psicélogos Lev Vygotsky (1896-1934) e Henri Wallon
(1879-1962), o bidlogo Jean Piaget (1896-1980) e os pedagogos Célestin Freinet (1896-
1966), John Dewey (1859-1952) e Manuel Sarmento (1957), autores que trouxeram ideias
da crianga como ser potente e rica em possibilidades para aléem do cuidar, sustentando um
arcabouco teodrico que daria base a importantes transformagfes no campo da Educacdo
Infantil no Ocidente, influenciando o entendimento de que sua finalidade, para além de ser
assistencialista ou compensatdria, deveria pautar-se no educar e no cuidar de maneira
indissociavel.

No Brasil, a Educagdo Infantil seguiu esse caminho assistencialista e
compensatério. Destacamos, sobretudo, o periodo da década de 1960, com a crescente
urbanizacdo, a industrializacdo e as grandes mobilizacées do movimento feminista, que
reivindicavam instituicdes que cuidassem dos filhos das mées trabalhadoras. Como resposta
a essas mudancas na sociedade, em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN) — Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 — incluiu o maternal e o jardim de

infancia no sistema de ensino:

Art. 23 — A educacéo pré-priméria destina-se aos menores de até 7 anos, e
serd ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia.

Art. 24 — As empresas que tenham a seu servigo mées de menores de sete
anos serdo estimuladas a organizar e manter, por iniciativas préprias ou em
cooperacdo com poderes publicos, instituicdes de educacdo pré-primaria
(Brasil, 1961).

Esse foi um avanco para o cuidado e a educacao dessas criangas. As empresas
passaram, assim, a ser estimuladas a manter essas instituicdes. No entanto, o Estado ainda
ndo assumia o compromisso de ofertar essa etapa da educacao. 1sso s6 ocorreu em 1988,
com a Constituicdo Federal, em seu art. 208, que instituiu a Educacéo Infantil como dever

do Estado, direito das criancas e opc¢do das familias (Brasil, 1988). Contudo, 35 anos ap0s

sua promulgacdo, percebemos que ainda hd muitos desafios a serem superados, entre eles a
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cooperacéo federativa, que tem sido marcada por “omissdes e ambivaléncias” (Araujo, 2018,
p. 909).

No que diz respeito a educacdo, a Constituicdo Federal, em seu art. 211,
estabelece um regime de colaboracdo entre Unido, Estados e Municipios (Brasil, 1988).
Nesse sentido, a Unido deve prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios. Os municipios devem atuar prioritariamente na Educacéo Infantil
e no Ensino Fundamental (art. 211, § 2°). Os Estados e o Distrito Federal devem atuar no
Ensino Fundamental e Médio — art. 211, 8 3° da Emenda Constitucional n°® 14, de 12 de
setembro de 1996 (Brasil, 1996a). A LDBEN de 1996 (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996), em seus arts. 8°, 9°, 10 e 11, ratifica esse regime de colaboragdo (Brasil, 1996b).

A Constituicao Federal foi um marco importantissimo para a Educacdo Infantil,
como ja explicitado anteriormente. Todavia, de acordo com Araujo (2018), desde a
promulgacdo da Constituicdo ha omissdes, seja por receio dos entes federados perderem sua
autonomia, seja pela logica da mercantilizacdo na Educacdo Publica. H& também
ambivaléncias, em especial no que diz respeito a atuacao do Ministério da Educacdo (MEC),
pois, a0 mesmo tempo em que intenta fortalecer o sistema de ensino responsabilizando cada
ente federado, faz interlocucdo com varias empresas e institutos com interesses
mercadoldgicos.

Em se tratando da Educacdo Infantil, o quadro que se apresenta € muito
preocupante: ha um déficit muito grande em relacdo ao oferecimento de vagas; as listas de
espera para atendimento em escolas publicas que oferecem a Educacdo Infantil sdo
interminaveis; em muitos casos, as familias precisam acionar o Ministério Publico para fazer
valer o direito de seus filhos. No entanto, o Ministério Publico garante o direito por meio de
uma ordem judicial para a matricula e, por conseguinte, ha superlotacdo das salas. Assim
sendo, se a familia procura judicialmente, ha a garantia da matricula, mas ndo ha a garantia
de qualidade, pois as salas ficam superlotadas, muitas vezes desrespeitando os regimentos e
as propostas pedagogicas de cada escola, o que afeta diretamente o cuidado e a educacédo das
criangas.

H& um regime de colaboracédo estabelecido na Constituicdo Federal, mas ainda
é necessaria muita acdo para que ele se efetive, de fato. Essas contradi¢cdes favorecem a
insercdo de institutos privados na Educacdo Publica. Percebemos hoje a participacao intensa

do Instituto Lemann, da Fundagéo Ayrton Senna, do Instituto Natura, entre outros, que estéo
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atuando na formagdo de professores, na elaboracdo de material didatico, nas avaliagGes
externas e, inclusive, contribuindo para a elaboragéo de legislacdes para a Educacgéo; dessa
maneira, existe um protagonismo dessas fundacdes e institutos que nem de longe esta
previsto na Constituicdo Federal e ndo colabora para o fortalecimento do regime de
colaboracéo entre os entes da federacéo.

Mesmo diante de tantos desafios, sdo inegaveis os avangos que a Educacéao
Infantil teve ao longo da historia. A Constituicdo Federal de 1988, que assegura o dever do
Estado em relacdo a Educacéo Infantil e estabelece o regime de colaboragéo entre os entes
federados (Brasil, 1988); o ECA — Lei n° 8.069/1990, que corrobora o direito da crianca a
educacéo (Brasil, 1990); a LDBEN de 1996, que especifica as a¢des de cada ente federado
no sistema educacional e considera a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacédo
Basica, desvinculando-a da assisténcia social e estabelecendo até o ano de 1999 para que
fosse incorporada ao sistema de ensino (Brasil, 1996b). Em 1998 foi publicado os RCNEI,
trazendo concepcdes pedagodgicas e intentando superar a concepcao assistencialista que
ainda persistia (Brasil, 1998a). Nesse mesmo ano, o MEC publicou o documento “Subsidios
para 0 Credenciamento ¢ o Funcionamento das Instituicdes de Educagdo Infantil”,
estabelecendo padrdes para as instituigdes que atendiam essas criangas (Brasil, 1998c).

Em 2006, o MEC publicou os “Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educagdo Infantil”, dando continuidade ao projeto de romper com ideias de assisténcia,
trazendo a tona concepgdes pedagdgicas pautadas no desenvolvimento integral das criangas
de 0 a 6 anos (Brasil, 2006). Em 2009, as DCNEI foram aprovadas, por meio da Resolugédo
n° 5, de 17 de dezembro de 2009 (Brasil, 2009a), trazendo normas relativas ao trabalho
pedagdgico, a concepcao de Educacdo Infantil e aos principios que devem orienta-la, além
de elementos para a elaboracdo das propostas pedagoOgicas das instituicbes e para a
organizacao de espaco, tempo e materiais, evidenciando a diversidade, as criancas indigenas,
as infancias do campo e a avaliacdo dos processos de aprendizagem.

Em 2009, o MEC publicou também o documento “Indicadores de Qualidade
para a Educagdo Infantil” (Brasil, 2009b). O documento trouxe elementos para que as escolas
realizassem uma autoavaliacdo e, com base nesses indicadores, pudessem refletir sobre a
qualidade da Educacdo Infantil ofertada em sua unidade. O texto apresenta indicadores
importantes, como, por exemplo: “A proposta pedagogica estabelece diretrizes para

valorizar as diferencas e combater a discriminagdo [...]?” (Brasil, 2009b, p. 38). Outro
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indicador relevante: “As professoras realizam atividades com as criangas nas quais 0s
saberes das familias sdo considerados e valorizados?” (Brasil, 2009b, p. 41). Desse modo,
pensar praticas pedagogicas de qualidade deve envolver a valorizacdo das diferencas e dos
saberes das familias. Ainda outro indicador que vale a pena destacar: “A institui¢dao
disponibiliza materiais e oportunidades variadas [...] que contemplam meninos e meninas,
brancos, negros e indigenas e pessoas com deficiéncias?” (Brasil, 2009b, p. 43). Esse
documento estabeleceu, de maneira pratica, alguns elementos importantes para pensarmos
uma Educacéo Infantil intercultural.

Destacamos, também, neste momento, o material “Educa¢do infantil e praticas
promotoras de igualdade racial”, publicado pelo MEC em parceria com a Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e o Instituto Avisa La, em 2012 (Brasil, 2012a). Esse
material € importante, pois traz a ideia de rompimento da dominacéo étnico-racial que existe
e persiste na Educacéo Infantil no Brasil. Outro livro que merece destaque, publicado pelo
MEC em parceria com a UFSCar, € intitulado Educacdo infantil, igualdade racial e
diversidade: aspectos politicos, juridicos, conceituais, também publicado em 2012 (Brasil,
2012b). O livro traz aprofundamento tedrico, oferecendo base para discussdes, formacoes
de professores e formulagdes de politicas acerca da importancia da valorizagdo da diferenca
e da garantia de acesso e permanéncia na escola a todas as criancas.

Em 2014, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n° 13.005, de 25 de junho
de 2014 — apontou algumas metas significativas para a Educacdo Infantil, como, por
exemplo, a Meta 1:

Universalizar, até 2016, a educacéo infantil na pré-escola para as criangas
de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educagédo
infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por

cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE
(Brasil, 2014, p. 2).

Tivemos avangos nesse periodo, mas ainda percebemos que as estratégias ndo
foram executadas de maneira efetiva. Algumas redes de ensino fecharam as salas que
atendem criancas de 0 a 3 anos para atender as criangas de 4 a 5 anos, com o intuito de atingir
a meta de universalizacdo da pré-escola, haja vista que a pré-escola atende, muitas vezes, as
criancas em periodo parcial, enquanto a creche (criangas de 0 a 3 anos) atende em periodo
integral. Assim, para redes que pensam apenas em numeros, prefere-se fechar turmas

integrais e abrir turmas parciais, pois atendem mais criancas. Desse modo, o que percebemos
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€ que houve um avanco no atendimento das criangas de 4 a 5 anos; contudo, houve um
prejuizo no atendimento das criancas de 0 a 3 anos. De acordo com o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep):
Na educacdo basica, destacam-se os indicadores de cobertura educacional,
gue apontam para 94,1% da populacdo de 4 a 5 anos na escola ou na
creche. [...]. Nesse campo, os maiores desafios encontram-se entre a

populacdo de 0 a 3 anos, com 37% das criancas frequentando escola ou
creche (a meta € 50%) (Inep, 2025).

H4&, portanto, a necessidade de se efetivar o que ¢é planejado e documentado.
Diante disso, percebemos avancos e incoeréncias, pois o Brasil possui vasta legislacéo; resta
efetiva-la.

Em dezembro de 2017, a BNCC foi homologada. Esse documento possui
algumas contradicdes e uma grande interlocu¢do com o mercado; todavia, no que se refere
a Educacdo Infantil, traz contribuicGes importantes sobre a centralidade da crianca e do
professor no processo educativo. Também apresenta a ideia dos Campos de Experiéncias, 0
que nos remete a Ecologia dos Saberes, de Boaventura de Sousa Santos (2007), pois 0s
Campos de Experiéncias trazem uma concepc¢ao que rompe com a ideia de areas ou ambitos
do conhecimento. Mais do que uma substituicdo de nomenclatura, trabalhar com os Campos
de Experiéncias é entender que a crianca € um ser integral e que 0s conhecimentos ndo
podem ser colocados em caixinhas: eles se complementam e dialogam. A BNCC também
trouxe contributos no que tange a valorizacao das diferencas e das diversas culturas (Brasil,
2018).

Outros documentos que regem a Educacdo Infantil j& haviam tragado rotas para
garantir o direito a formac&o cultural das criancas: a Constituicdo Federal, em seu art. 215
(Brasil, 1988); o ECA, no art. 58 (Brasil, 1990); as DCNEI, em seu art. 6° (Brasil, 2010); e
0s RCNEI, que também fazem referéncias a valorizacdo das diferentes expressdes culturais
(Brasil, 1998a, p. 182).

2.2 Infancia e interculturalidade: por uma educacéo que valorize as diferengas

A ideia de cultura e de brincadeira povoa os documentos que regem a Educacao
no Brasil, os quais tratam a crianga como sujeito de direitos e produtora de cultura (Brasil,
2010). Logo, as criangas tém direito de construir suas identidades, expressar suas culturas e,

desse modo, valorizar as diferencas como riqueza (Candau, 2013). No entanto, para que iSso
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aconteca, de fato, é importante pensarmos e agirmos em uma perspectiva intercultural, pois
a educacdo colonizada valoriza apenas um tipo de conhecimento e esta relacionada ao
apagamento das diferencas. A interculturalidade, por sua vez, “[..] € um projeto de
existéncia, de vida plena para todos ¢ todas” (Sacavino, 2016, p. 191). A educagdo
colonizadora estd presente principalmente nas politicas neoliberais e nos curriculos
monoculturais. J& uma educacdo descolonizadora e intercultural
[...] implica considerar que n&o existe mais um centro, dominador, superior
e organizador, que se identifica como uma unica cultura que se coloca
como medida e referéncia das outras culturas, considerando-se portadora e
medida do pensamento e da cultura universal. Ao contrério, implica o
reconhecimento de que todas as culturas sdo incompletas e que vivemos

num contexto de diversidade e pluralismo cultural que nos exige um olhar
critico da realidade e da ordem dominante (Sacavino, 2016, p. 191).

A interculturalidade, como projeto de vida, esta relacionada a transformacao e,
no ambito da educacdo, implica entender que existem outras formas de ser, estar, ver o
mundo, brincar e construir subjetividades e, assim, valorizar formas de conhecimento
consideradas pela cultura ocidental como inferiores, proporcionando a “[...] ruptura das
relacdes verticais e a construgcdo de relagdes mais equitativas, igualitarias e horizontais”
(Sacavino, 2016, p. 201). Reconhecer que as culturas sdo incompletas significa compreender
a riqueza das diferencas para a constituicdo das identidades; significa também analisar a
historia a partir de outros pontos de vista e fortalecer identidades por vezes subalternizadas
no processo da educacdo moderna.

A educacdo intercultural ainda € um tema que precisa ser explorado em muitos
aspectos. Para Candau (2017, p. 153), a educacéo intercultural foi dirigida, em especial, aos
grupos subalternizados (indigenas e afro-americanos), como se esses grupos fossem o0s
“diferentes” que precisariam se integrar ao universal. Para a autora, a educagéo intercultural
ainda ndo € assumida por todos, pois existe racismo entranhado na sociedade, um discurso
que nega as diferencgas culturais e valoriza os conhecimentos da Europa e dos Estados
Unidos, além da falta de discussdes sobre o tema nos cursos de formagdo de professores
(Candau, 2017, p. 154). Nesse sentido, Sacavino (2020, p. 12) destaca:

Uma pedagogia decolonial e intercultural se institui como um principio que
orienta pensamentos, acles e novos enfoques epistémicos e que, além de
denunciar o epistemicidio, deixa em evidéncia, reconhece e promove essas

e outras formas de producdo epistémica de resisténcia e de producdo de
alternativas ao capitalismo e ao colonialismo globais. A partir desse
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enfoque, entendemos a interculturalidade como processo e como projeto
epistémico e politico.

Nessa perspectiva, a interculturalidade envolve varios ambitos sociais e, quando
pensamos em praticas pedagdgicas decoloniais e interculturais na Educagdo Infantil,
entendemo-la como um processo vivo. A Educacdo Infantil deve fazer parte desse projeto
de construcdo intercultural, que ndo envolve apenas a inser¢do de novos conhecimentos de
povos subalternizados nos curriculos escolares, mas também politicas de vida e posturas
docentes no que diz respeito a valorizagdo das diferencas, decolonizando préticas
naturalizadas e saberes considerados universais e valorizando as brincadeiras como
possibilidade de expressdo, aprendizagem e comunicacdo de diferentes saberes. Quando
Sarmento (2004a, p. 23-24) escreve sobre criangas e a brincadeira, ele afirma que:

A convivéncia com seus pares, através de rotinas e da realizacdo de
atividades, permite-lhes exorcizar medos, representar fantasias e cenas do
cotidiano, que assim funcionam como terapia para lidar com experiéncias
negativas. Essa partilha de tempos, a¢des e representacdes e emocdes sdo

necessarias para um mais perfeito entendimento do mundo e faz parte do
processo de crescimento.

As brincadeiras sdo importantes, pois afetam diretamente a formacéo do sujeito.
Quando falamos em decolonizar préticas naturalizadas, referimo-nos aquelas praticas que
sdo repetidas ano ap6s ano nas escolas, sem reflex&o: elas acontecem porque existem ha
muito tempo. Por exemplo: Por que as criangas se organizam em fila? As escolas pensam
em outras maneiras de organizar as crian¢as ou apenas reproduzem as filas como Unico modo
possivel?

As festas tradicionais celebradas nas escolas muitas vezes tém cunho religioso.
Quais sdo as festas que podem ser levadas a escola para além das que tém esse carater? Em
Mato Grosso do Sul, por exemplo, existem festas tradicionais como a Festa da Linguica de
Maracaju, a Festa da Farinha, a Festa do Ovo, entre outras. No entanto, frequentemente as
escolas celebram Festa Junina, Pascoa e Natal. Nao defendo, necessariamente, a extin¢cdo
dessas festas nas escolas (ou talvez defenda), mas trago essa discussdo para pensarmos em
praticas que se tornam naturais no cotidiano escolar e que, muitas vezes, sdo reproduzidas
sem reflexao.

Ainda no que se refere as datas comemorativas, trazemos, na Figura 2, uma

charge de Francesco Tonucci (1997).
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Figura 2 — Charge: “Datas Comemorativas”
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Fonte: Extraida de Tonucci (1997).
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Assim, hd uma necessidade urgente de repensarmos datas que, por vezes,
aparecem nos calendarios escolares. As criangas ndo devem ser vistas apenas a partir das
datas do ano, tampouco os saberes escolares devem ser pautados exclusivamente em datas
especificas, tornando-se fragmentados e sem sentido. Um exemplo disso é o chamado “Dia
do Indio”. Essa data ainda esté presente; no entanto, a discussio sobre os povos indigenas &,
muitas vezes, rasa ou inexistente. Ndo defendo a extincdo da comemoragdo, mas é
importante pensarmos no “Dia dos Povos Indigenas”. Compreender as culturas indigenas
exige estudos e experiéncias que vao muito além de um Unico dia do ano.

Na Educacéo Infantil, algumas escolas ainda pintam as criancas e colocam nelas
uma pena (muitas vezes solicitada aos pais no inicio do ano letivo, na lista de material
escolar). Muito distante da valorizacdo das culturas dos povos indigenas ou de suas lutas,
essa pratica naturalizada apenas refor¢a o esteredtipo do “indio”, como se todos os povos
indigenas fossem iguais e como se eles fossem “os diferentes” em relagdo a “nds”.

Uma pesquisa realizada por Russo e Paladino, publicada em 2016, investigou a
implementacdo da Lei n® 11.645, de 10 marco de 2008, no estado do Rio de Janeiro. As

autoras apresentam relatos de professores que evidenciam dificuldades para trabalhar
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questBes indigenas. Logo no inicio do texto, Russo e Paladino (2016, p. 899) destacam o

depoimento de uma professora:

Todo Dia do indio é a mesma coisa: fazemos com as criangas um cocar de
penas coloridas, elas pintam o rosto, fazem “uh-uh-uh” pela escola, €
também damos exercicios com o tema do indio, como, por exemplo, “ligue
o0 indiozinho a sua oca”, ou “conte quantos indiozinhos estdo na canoa”,
coisas assim [risos]. Sei que essa tematica deveria ser muito melhor
abordada, mas a gente ndo tem muito tempo, né? Fica dificil, e terminamos
repetindo essa formula falha ano apds ano.

Para as autoras, esse relato reflete a superficialidade com que um tema téo
complexo e rico é minimizado e tratado de maneira generalizante e estereotipada. A
professora, mesmo reconhecendo que se trata de uma forma falha de trabalho, continua
executando-a sob a justificativa da falta de tempo. Ao dialogarem com 100 professores,

Russo e Paladino (2016, p. 910) constataram que,

[...] mesmo entre os que declararam ja ter abordado a tematica indigena em
suas aulas, cerca de 70% disseram sentir dificuldade sobre como incluir
questbes relacionadas aos povos indigenas em suas aulas. Entre as
dificuldades mais citadas estdo: “a falta de embasamento”, a “lacuna na
formagdo inicial” ou até mesmo o fato de “se sentir incomodado por
conhecer de forma superficial” a historia e a cultura dos povos indigenas
brasileiros. A auséncia ou superficialidade com que o tema foi trabalhado
na formacdo inicial foi apontada como um problema para 78% dos
participantes.

O mesmo principio se aplica ao Dia da Consciéncia Negra. Também
consideramos importante a presenca dessa data no calendario escolar, pois ela da visibilidade
as lutas. No entanto, algumas escolas trabalham esse tema tdo importante e rico apenas no
dia 20 de novembro e, na Educacdo Infantil, limitam-se a cartazes com pessoas negras
pintadas ou a repeticdo das mesmas histdrias infantis com personagens negros. De acordo
com Marques (2014, p. 561):

A Lei n° 10.639/2003 estabeleceu que no dia 20 de Novembro se
comemora o Dia Nacional da Consciéncia Negra, no calendario escolar.
As praticas pedagogicas ainda tendem a privilegiar as culturas chamadas
hegemonicas e acabam subalternizando as outras culturas, consideradas de
menor poder e saber. Em alguns casos, essas culturas sdo abordadas de
forma  estereotipada, folclorizada e subalternizada, inseridas
esporadicamente nas atividades escolares [...].

Marques (2014), pesquisadora e professora no Programa de Pos-Graduagdo em

Educacdo da UFMS, negra, doutora pela UFSCar, nascida em Campo Grande/MS, morou



72

por muitos anos no mesmo bairro em que eu cresci, foi diretora-adjunta na escola onde minha

mé&e e meu irmdo estudaram e possui uma rica caminhada em pesquisas sobre educagéo e

relacBes étnico-raciais. Marques (2014, p. 568) aponta que:
O estudo sobre as diferencas culturais de cada povo e de cada etnia, para
dar sentido e tornar possivel a discussdo da diferenca no cotidiano escolar,
é o desafio a ser enfrentado. Pensar a educacdo na perspectiva das
fronteiras, para aproximar as diferentes culturas presentes no cotidiano
escolar, é vislumbrar um dialogo intercultural, no qual os saberes das
criancas negras e indigenas possam ser legitimados e, desse modo, possam

eles romper com a visdo homogeneizadora e hegemdnica do curriculo
colonizado.

A pluralidade esta presente na escola o tempo todo. Cabe as autoridades
escolares providenciar materiais didaticos e brinquedos que contemplem as diferencas; cabe
a escola oferecer suporte aos professores e envolver a comunidade na construcdo de sua
proposta pedagogica; cabe aos professores estudar as diferencas culturais, selecionar
historias, musicas e brincadeiras que as valorizem e envolver pessoas da comunidade com
seus conhecimentos tradicionais; e cabe a toda a comunidade escolar participar ativamente
da construcdo desse projeto social de interculturalidade, envolvendo-se, discutindo e
contribuindo para préaticas pedagogicas que visem a uma sociedade mais igualitaria por meio
de uma educacao transformadora. Nessa acepcdo, Candau (2014, p. 40) aponta que:

O desafio estd em promover situagbes em que seja possivel o
reconhecimento entre os diferentes, exercicios em que promovamos 0
colocar-se no ponto de vista, no lugar sociocultural do outro, nem que seja
minimamente, descentrar nossas visdes e estilos de afrontar as situagoes.
Para isso é necessario promover processos sistematicos de interacdo com
0s outros, sem caricaturas nem folclorizacdo. Trata-se também de
estimular que nos situemos como outros, os diferentes, sendo capazes de
analisar nossos sentimentos e impress@es. E a partir dai, conquistando um

verdadeiro reconhecimento mutuo, que seremos capazes de construir algo
juntos.

Na educacéo intercultural existem desafios e muitos conflitos, mas despir-nos da
ideia de encarar o outro como diferente e 0 eu como padrdo ja abre caminhos possiveis para
que, juntos, possamos estabelecer a educacdo humanizadora que Paulo Freire tanto
defendeu, aquela que liberta, reconhece e valoriza o outro e dialoga, intervindo de maneira
firme na educacdo dominadora ainda vigente (Freire, 2014). Nesse caminho, 0 autor aponta
que “[...] a educacdo como prética de liberdade, ao contrario daquela que é prética de

dominagdo, implica a negacdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo”
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(Freire, 2014, p. 98). Para o educador, a educacéo dialdgica, humanizadora e libertadora se
da na relacdo dos homens com o mundo, e ele sempre enfatiza a importancia do amor entre
as pessoas ¢ ao mundo: “Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens,
nao me ¢ possivel o didlogo. Nao ha, por outro lado, didlogo se nao ha humildade” (Freire,
2014, p. 110).

Assim, um projeto social pensado pelo viés da valorizagdo das diferencas, do
dialogo e do amor viabiliza praticas decoloniais, evidenciando formas variadas de
epistemologias e de relacdes do homem com o mundo. Nesse sentido, ndo ha romantismo
na defesa da educacdo decolonial e intercultural: como j& mencionado, existem desafios e
conflitos, mas também ha& caminhos possiveis, nos quais podemaos refletir, recalcular rotas e
forjar novas estradas na defesa de praticas pedagdgicas decoloniais que

[...] supBe agora também abertura diante das diferencas étnicas, culturais e
linguisticas, aceitacdo positiva da diversidade, respeito mutuo, busca de
consenso e, a0 mesmo tempo, reconhecimento e aceitagdo do dissenso e,

na atualidade, constru¢do de novos modos de relagdo social e de maior
democracia® (Lopez-Hurtado, 2007, p. 22, traducéo propria).

Desse modo, ha de valorizarem-se as diferencas, sejam culturais, de ideias,
étnicas ou linguisticas. Para tanto, é necessario agir na defesa de uma educacéo intercultural
gue garanta a todas as criancas, sejam quais forem suas caracteristicas e culturas, o acesso e
a permanéncia na escola e que, nesses espacos, elas se sintam acolhidas, valorizadas e
representadas, podendo brincar, expressar-se e produzir conhecimentos.

A educacdo intercultural insere-se nesse contexto como um campo que dialoga
com os Estudos Culturais e com a Sociologia da Infancia, enfatizando a necessidade de
reconhecer e valorizar a multiplicidade cultural na construcéo das infancias. A partir de uma
abordagem critica, busca superar visdes homogeneizadoras da infancia e promover praticas
educativas que respeitem as diferentes tradicdes, linguagens, valores e formas de
socializacdo das criangas. Em conexdo com os Estudos Culturais, a educacéo intercultural
questiona discursos hegemonicos que marginalizam certas infancias; enquanto, em dialogo
com a Sociologia da Infancia, reconhece as criangas como protagonistas ativas na construgdo

de saberes e na ressignificacdo de suas experiéncias culturais.

5 “[...] supone ahora también apertura delante de las diferencas étnicas, culturales y linguisticas, aceptacion
positiva de la diversidade, respeto mutuo, busca de consenso y, al mismo tempo, reconocimiento y aceptacion
del dissenso, y em la actualidade, construccion de nuevos modos de relacién social y mayor democracia”
(Lopez-Hurtado, 2007, p. 22).
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Os Estudos Culturais, ao incorporarem os estudos étnico-raciais e os estudos de
género, sdo fundamentais para aprofundar essa discussdo, pois permitem problematizar
como marcadores sociais, como raca, etnia e género, estruturam as experiéncias infantis e
influenciam os processos de socializacdo. A perspectiva interseccional contribui para
compreender como diferentes eixos de opressdo se cruzam na vivéncia das criangas,
evidenciando que ndo h& uma Unica forma de ser crianga, mas mdltiplas infancias
atravessadas por relacGes de poder.

bell hooks (2013) aponta a importancia de questionar as desigualdades de género
e raga desde a infancia, ressaltando como discursos dominantes moldam expectativas e
oportunidades diferenciadas para meninos e meninas de diferentes grupos sociais. Em sua
infancia, na época do apartheid, a autora afirma: “[...] as meninas negras de classe
trabalhadora tinham trés opc@es de carreira. Podiamos [nos] casar, podiamos trabalhar como
empregadas e podiamos nos tornar professoras” (hooks, 2013, p. 9-10). A autora tensiona,
portanto, questdes de género, classe e relagdes étnico-raciais.

Ao integrar essas perspectivas, a pesquisa sobre a infancia pode avancar na
problematizacdo das desigualdades estruturais e no desenvolvimento de préaticas educativas
mais inclusivas e equitativas. Os Estudos Culturais fornecem ferramentas analiticas para
examinar como representacfes midiaticas e institucionais perpetuam estere6tipos sobre raca
e género na infancia, enquanto a Sociologia da Infancia contribui com metodologias para
entender como as criancas negociam e ressignificam essas normas em suas interacdes
cotidianas. Dessa forma, a intersecao entre esses campos amplia 0s horizontes da pesquisa e
da prética pedagdgica, promovendo novas formas de escuta e compreensdo das experiéncias
infantis.

A Sociologia da Infancia concebe a crianca como sujeito histérico, ativo e de
direitos, e a infancia como categoria geracional. Assim sendo, ndo existe uma Unica maneira
de ser crianga nem de vivenciar a infancia. O que existem sdo diferentes criangas e diferentes
infancias, que vivem e se relacionam com o mundo de maneiras diversas. Ao realizar esta
pesquisa, ja compreendiamos essa diversidade, mas o processo investigativo tornou-nos
ainda mais sensiveis para perceber as desigualdades.

Refletir sobre isso fez-me lembrar de um momento em uma escola onde eu
atuava como coordenadora pedagogica. No segundo dia de aula, uma mée levou seus filhos

a escola, mas negou-se a busca-los. Quando a escola tentou contato por telefone, todos os
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integrantes da familia cadastrados nas fichas das criangas também se recusaram a buscé-las.
Durante a noite, enquanto aguardavamos a familia ou o Conselho Tutelar, eu e outra
educadora brincavamos com as criancas, que demonstravam muita satisfacdo por ainda
estarem na escola: pediam papel para desenhar, brincavam com bonecos, jogos, pegavam
varios livros e liam, cada uma a sua maneira, e, também, pediam que eu lesse para elas.

Por volta das 21 horas, quando fui explicar que viria uma mulher (a conselheira
tutelar), disse 0 nome dela, expliquei que era confiavel e que elas iriam para um lugar seguro.
As criangas continuaram brincando e ndo esbocaram surpresa. Nesse momento, segurando
0 choro, pensei em como seriam as vivéncias dessas crian¢as em casa, 0 que passavam, 0
que ja haviam passado e como, apesar de tudo isso, encontravam na brincadeira uma maneira
de viver e compreender o que acontecia, de expressar, extravasar e sentir. Percebi que a
brincadeira ndo era uma forma de anestesia, mas uma maneira de viver aguele momento.
Para elas, aquelas brincadeiras eram um assunto muito serio. Infelizmente, pensei que talvez
fosse melhor estar ali do que em casa.

Quando a conselheira veio busca-las, foram embora literalmente saltitando,
COMoO se 0 percurso até o carro e depois até o abrigo fosse uma brincadeira. Nessa noite, ndo
contive as lagrimas. Entre tantas demandas da escola, é dificil pensar nas desigualdades
sociais, mas é muito importante fazé-lo. Aquela escola estava situada em um bairro préximo
ao centro da cidade e atendia a um publico muito variado.

Em alguns momentos, precisdvamos fazer denlncias as autoridades quando
percebiamos algo que pudesse colocar em risco a integridade das criancas. Garantir sua
seguranca e oferecer acolhimento e afeto eram nossas prioridades. E evidente que as criancas
vivenciam a inféncia de maneira diferenciada: um filho Gnico ou irmdos que recebessem
acolhimento em casa, provavelmente, ficariam ressentidos e chorariam em uma situacédo
como essa. Entretanto, aquelas criancas, que ndo choraram ao serem abandonadas e que
foram levadas ao abrigo, ja possuiam, comprovadamente, vivéncias de falta de acolhimento
e abandono. Como seria viver a infancia para elas?

Na mesma semana, uma mde de outra crianca, recém-chegada a escola,
procurou-me para falar sobre um brinquedo que havia no solario: um cavalinho de balanco.
Ela afirmou que o brinquedo era muito perigoso e que todos daquele tipo deveriam ser
retirados. Expliquei que os brinquedos eram certificados, adequados a faixa etaria e que as

criangas nunca ficavam sozinhas nos espacos, pois as educadoras estavam sempre presentes.
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A mae compreendeu, mas disse que superprotegia a filha, por ser filha Unica e por ter
enfrentado muitos problemas de saude. Segundo ela, a crianga era um “milagre” e que
sempre viria a escola se tivesse duvidas ou sugestdes. Elogiei sua preocupacao e coloquei-
me a disposicdo para esclarecer quaisquer davidas.

Trago esses dois episodios para refletir sobre apenas duas formas de viver a
infancia entre tantas que existem: criangas em situacdo de abandono, criangas
superprotegidas, criangas que comem em casa, criangas que ndo comem, criangas que tomam
banho, criangas que ndo tomam, criangcas que brincam livremente, criancas que passam
grande parte do tempo no celular, criangas que dormem as 19 horas, criancas que ficam
assistindo televisdo até as duas da manha. E estou falando de uma Unica escola. Existem
muitas outras realidades, com muitas outras diferencas. Isso reforca o quanto € importante
considerarmos o brincar.

A brincadeira € linguagem, é expressdo, ¢ atividade principal da crianga. Por
meio das brincadeiras e das interagdes, as criangas aprendem, se desenvolvem e constroem
identidades multiplas. A Sociologia da Infancia nos ajuda a descentralizar o adulto no
processo educativo e a valorizar todos os sujeitos envolvidos. De acordo com Kohan (2007,
p. 131):

A infancia fala uma lingua que néo se escuta. A infancia pronuncia uma
palavra que ndo se entende. A infancia pensa um pensamento que nao se
pensa. Dar espago a essa lingua, aprender essa palavra, atender esse
pensamento pode ser uma oportunidade ndo apenas de dar espago digno,
primordial e apaixonado a essa palavra infantil, mas também de educar a
n6s mesmos, a oportunidade de deixar de situar sempre 0s outros em outra

terra, no dés-terro, no estrangeiro, e poder alguma vez sair, pelo menos um
pouquinho, de nossa terra patria, de nosso cobmodo lugar.

As criangas ndo precisam de tradutores de sua lingua; precisam ser ouvidas, e
esse ouvir deve ser uma escuta sensivel, pautada no acolhimento, no amor (Freire, 2019) e
na valorizacdo de suas diferencas culturais.

Ao discutirmos a cultura como dimensdo constitutiva das praticas sociais e
destacarmos o brincar como expressdo legitima dos saberes infantis, evidenciamos como as
brincadeiras estdo profundamente imbricadas nos processos de producdo de significados,
resisténcias e aprendizagens. As reflexGes aqui apresentadas, ancoradas nos Estudos
Culturais e na perspectiva intercultural, apontam para a necessidade de compreendermos a

infancia como espaco de experiéncias multiplas, marcadas por diferentes relacdes de poder.
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Dando continuidade a essa discussdo, no préximo capitulo, dedicamo-nos a
andlise dos processos de construcdo das identidades e das diferencas culturais, com foco nas
criancas e em suas vivéncias na Educacdo Infantil. Para isso, exploramos os referenciais
tedricos que tratam a identidade e a diferenca como construc@es sociais e culturais, bem
como os documentos legais que orientam a préatica educacional no Brasil, com o objetivo de
aprofundar a compreensdo das implicagdes politicas e pedagdgicas que atravessam essas

construcoes.
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CAPITULO I11 - PROCESSOS DE CONSTRUGCAO DAS
IDENTIDADES E DIFERENCAS CULTURAIS: AS CRIANCAS E

SUAS EXPERIENCIAS BRINCANTES

As criancas, na qualidade de sujeitos sociais e culturais, produzem sentidos
sobre si e sobre o outro desde muito cedo, por meio de suas interagfes, narrativas e,
sobretudo, de suas brincadeiras. Assim, neste capitulo, temos como objetivo discutir os
processos de construcdo das identidades e das diferencas culturais a partir das experiéncias
brincantes das criancas, reconhecendo a poténcia da infancia como tempo de criacdo,

negociacdo e expressao de subjetividades.
3.1 Identidades e diferencas: percursos legais na Educacéao Infantil no Brasil

A ideia de identidade e diferenca tem permeado alguns documentos que regem
a educacdo brasileira. Com o intuito de aprofundar nossas discussdes, vamos nos ater a
primeira etapa da Educacdo Bésica, a Educacdo Infantil, que € a etapa contemplada na tese.
Ressaltamos que, embora, no Capitulo 2, tenhamos apresentado legislacdes que compdem a
histéria da Educacdo Infantil, neste capitulo a legislacdo discutida estd diretamente
articulada as questdes de identidades e diferencas na Educacéo Infantil.

A Constituicdo Federal, em seu art. 215, declara os direitos dos cidadaos
brasileiros a valorizacdo das manifestacdes culturais e da diversidade étnica e regional
(Brasil, 1988). Também as DCNEI ressaltam que a crianga é

[...] sujeito historico e de direitos, que, nas interacGes, relagdes e praticas

cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
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e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(Brasil, 2010, p. 12).

A crianga, como sujeito historico, produz histdria e por ela é produzida. Desse
modo, produz também cultura. O mesmo documento, quando trata dos principios que devem
pautar as propostas pedagogicas das escolas, explicita os principios éticos, politicos e
estéticos. E, nos principios éticos, destaca: “Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas,
identidades e singularidades” (Brasil, 2010, p. 16).

O ECA, em seu art. 17, faz mencéo a identidade das criancas e, mesmo que ndo
parta de um principio de transitoriedade/flexibilidade, a ideia de identidade esta presente
(Brasil, 1990). O ECA, em seu art. 4°, quando trata das politicas publicas, defende que estas
devem ser elaboradas com o intuito de “[...] respeitar a individualidade e os ritmos de
desenvolvimento das criancas e valorizar a diversidade da infancia brasileira, assim como as
diferencas entre as criangas em seus contextos sociais ¢ culturais” (Brasil, 1990, art. 4°).

Dessa maneira, percebemos que, em se tratando de educacéo e crianca pequena,
precisamos possibilitar a construcdo de suas identidades, sempre respeitando e valorizando
as diferencas entre as pessoas. Nesse sentido, a BNCC traz alguns elementos para se pensar
na valorizacdo das diferencas na escola. Quando a BNCC trata das competéncias gerais da
Educacdo Bésica, uma dessas competéncias é:

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e

de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades,
sem preconceitos de qualquer natureza (Brasil, 2018, p. 10).

3

Esse termo “competéncia” remete aos principios de educacdo fordista e
taylorista, de adaptacdo dos educandos ao mercado de trabalho, preparando os filhos dos
trabalhadores para o trabalho precarizado. Como ja mencionamos anteriormente, essa € uma
das criticas que temos em relacdo a esse documento. Contudo, a BNCC traz a ideia de
identidades como construcdo. Quando expde os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
das criancas na Educacdo Infantil, um desses direitos é:

Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,

constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento,

nas diversas experiéncias de cuidados, interagcdes, brincadeiras e

linguagens vivenciadas na institui¢cdo escolar e em seu contexto familiar e
comunitario (Brasil, 2018, p. 38).
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Ainda outro direito de aprendizagem e desenvolvimento das criangas na

Educacdo Infantil é: “Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes

grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o

respeito em relacdo a cultura e as diferengas entre as pessoas” (Brasil, 2018, p. 38). Dessarte,

mesmo ainda que de forma um tanto timida, o reconhecimento e o respeito as diferencas e 0

entendimento das identidades plurais estdo presentes no documento e, mais do que o
respeito, a BNCC ainda defende que

[...] a afirmacdo de sua identidade em relacdo ao coletivo no qual se

inserem resulta em formas mais ativas de se relacionarem com esse

coletivo e com as normas que regem as relacdes entre as pessoas dentro e

fora da escola, pelo reconhecimento de suas potencialidades e pelo
acolhimento e pela valorizag&o das diferencas (Brasil, 2018, p. 58).

Para além do reconhecimento das identidades e do respeito as diferencas, o
documento fala sobre afirmacdo da identidade e de valorizacdo das diferencas. No entanto,
0 que é identidade e como se da o processo de construcdo/producdo desta? E, quando se trata
da diferenca, podemos nos questionar: o que é diferenca? Quem € o diferente? Quem
determina o que € ser diferente? Como a identidade e a diferenca se relacionam? Quais as
implicacdes politicas, curriculares e sociais da diferenca?

Repetir discursos de toleréncia, ou falas superficiais sobre a diversidade, sem
problematizar as questdes acima descritas, apenas cria/reproduz um sistema que se diz
“tolerante”, em que ha uma identidade hegemonica tolerante e outra menos importante que
deve ser tolerada. Acerca desse processo de reflexdo sobre a identidade e a diferenca, Silva
(2014, p. 99-100), tomado por inspiracdo pos-estruturalista, defende que: “E crucial a adogio
de uma teoria que descreva e explique o processo de producgao da identidade e da diferenca.
[...] uma teoria que permita ndo simplesmente reconhecer e celebrar a diferenca e a
identidade, mas questiona-las”.

A teoria que nos acompanhard em nossas problematizacGes sobre identidade e
diferenca perpassa, por conseguinte, pelos Estudos Culturais, em especial Hall (1997, 2000,
2004, 2006, 2016), Santos (1997, 2007, 2008), Santos e Nunes (2004), Walsh (2016) e
Woodward (2014). Nessa perspectiva, a identidade ndo € apenas um fato e a diferenca néo é
apenas o que o outro &, e sim ambas sdo producgdes sociais e culturais que se inter-relacionam

e também sdo “atos de criagdo linguistica” (Silva, 2014, p. 76).
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3.2 Identidades e diferencas: para além do reconhecimento

A respeito das concepcOes de identidades, Hall (2006, p. 10) aborda trés tipos.
O primeiro deles ¢ o “sujeito do iluminismo”, centrado em sua esséncia/nicleo interior; o
segundo ¢ o “sujeito socioldgico”, fruto das relagdes entre o mundo interior € o exterior; € 0
terceiro, o “sujeito pos-moderno”, desprovido de uma identidade fixa, que ndo possui
esséncia e é produzido historicamente, e n4o biologicamente. E esse entendimento de sujeito
desprovido de identidade fixa que esta presente nesta tese.

Ao longo da vida acontecem varios processos de subjetivacdo que vao nos
constituindo de maneira diferenciada. Vamos nos tornando aquilo que somos. O que falamos
e fazemos depende do que nos constitui, e esse processo é constante na vida dos sujeitos. As
identidades sdo sempre incompletas. Em contato com o outro, saimos de n6s mesmos e
aprendemos com ele, constituindo nossa subjetividade. De acordo com Hall (2006, p. 38),
“[...] a identidade é realmente algo formado ao longo do tempo, através de processos
inconscientes”. Percebemos, entdo, que a producdo da identidade é um processo social e
simbolico, portanto mutavel e em constante construcdo e, mesmo que haja caracteristicas
comuns entre pessoas e grupos, a constituicdo das identidades varia de acordo com suas
vivéncias e representagdes.

Hall (2006) escreve sobre a construcao dessas identidades e diferencas e enfatiza
a influéncia da globalizacdo. O autor aponta trés possiveis consequéncias nesse contexto: as
identidades poderiam se desintegrar; as identidades seriam reforcadas em processos de
resisténcia; ou novas identidades poderiam surgir em um processo de hibridizacao. Ha, nesse
contexto de globalizacdo, uma tendéncia de homogeneizacdo, mas ocorre também um
processo de diferenciagdo por conta dos processos subjetivos que se ddo de maneira muito
individual. O autor reflete que a globalizagéo

[...] tem um efeito pluralizante sobre as identidades, produzindo uma
variedade de possibilidades e novas posicOes de identificacdo, e tornando
as identidades mais posicionais, mais politicas, mais plurais e diversas,

menos fixas, unificadas ou trans-histéricas. Entretanto, seu efeito geral
permanece contraditério (Hall, 2006, p. 87).

Reforca-se, assim, o carater transitorio, mutavel, subjetivo e constante da
producéo das identidades. Nessa mesma perspectiva, para Woodward (2014), a identidade &
marcada pela diferenga. As diferengas deslocam nossas identidades. Percebemo-nos

diferentes em contato com o outro. Logo, a diferenca é fator fulcral no processo de produgéo
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daidentidade. Precisa, portanto, ser valorizada e respeitada, e ndo apenas tolerada. Para além
datoleréncia, ha de pensarmos: Como a diferenca nos enriquece? Como somos afetados pela
diferenca? Como nos vemos na presenca do outro? Em que sentido nossa identidade negocia
com as diferencas? Como as diferencas constituem nossa subjetividade? Problematizar e
refletir sobre a producéo das diferencas torna-se importante para entendermos como se da a
producéo das identidades e a importancia das vivéncias nesse processo.

Bauman (2007), quando teoriza sobre os tempos liquidos, no bojo de suas
reflexdes traz elementos importantes para pensarmos as diferencas na sociedade. Muitos
sujeitos se identificam com outros sujeitos por partilharem tragos “comuns” e estranham
qualquer pessoa que possa ser ou pensar diferente. Esse estranhamento gera sensagdes e
acOes que inferiorizam os considerados diferentes. Essas a¢fes podem gerar 6dio, medo e
ansiedade em relacdo ao outro. Nesse contexto, o diferente ndo € necessario, precisa estar
escondido em guetos ou até mesmo ser extinto; consequentemente, esses pensamentos levam
a agBes machistas, misdginas, xenofébicas, gordofébicas e LGBTQIA+fobicas, e a aversdo
a qualquer pessoa que possa demonstrar tracos diferentes dos seus, seja nos modos de vestir,
falar, andar, sentar-se, comer, ou pela sua cor ou tom de pele, seu cabelo, sua altura, entre
outros. Para Bauman (2007, p. 94),

[...] ndo € de estranhar que os individuos que buscam e praticam a terapia
da fuga, encarem com horror cada vez maior a perspectiva de se
confrontarem cara a cara com estranhos. Estes tendem parecer mais e mais
assustadores a medida que se tornam cada vez mais exéticos,
desconhecidos e incompreensiveis, e conforme, o dialogo e a interagdo que
poderiam acabar assimilando sua “alteridade” ao mundo de alguém se

desvanecem, ou sequer conseguem ter inicio. A tendéncia a um ambiente
homogéneo, territorialmente isolado, pode ser deflagrada pela mixofobia.

H4, por conseguinte, uma alucinacdo de que os diferentes ndo participam do
processo de subjetivacdo do outro. H& também um empobrecimento nas relagdes humanas,
pois, como aponta Bauman (2009, p. 159): “A partir do momento em que o Outro me olha,
sou responsavel por ele [...]”. Assim, todas as pessoas aprendem e ensinam das mais variadas
maneiras. No encontro com 0 outro, nos constituimos; nessa conexao, 0s seres se tocam e as
vivéncias que realizamos de escuta e aprendizado nos produzem. A partir dai, percebemo-
nos instaveis, contraditérios, inacabados, inconsistentes. Entendemos que nossa identidade
é multipla; logo, ndo falamos mais de identidade, no singular, mas em identidades, no plural,

que séo diversas e que ndo sdo essenciais, homogéneas, estaveis e constantes, mas que
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negociam com as diferencas (Bhabha, 1998) e se manifestam de maneiras diferentes em
contextos diferentes.
Essas identidades binarias, bipartidas, funcionam em uma espécie de
reflexo narcisico do Um no Outro, confrontados na linguagem do desejo
pelo processo psicanalitico de identificacdo. Para a identificacdo, a

identidade nunca € um a priori, nem um produto acabado [...] (Bhabha,
1998, p. 85).

N&o ha cultura que se baste, ndo ha identidade que seja fixa e ndo héa diferenca
cultural subalterna, apenas identidades e diferencas subalternizadas. As culturas sdo sempre
incompletas; as identidades adquirem sentido por meio da linguagem e dos simbolos, nas
relagdes sociais e de poder; e as diferengas ndo podem ser apenas reconhecidas, pois isso 0S
colonizadores também fizeram. No processo de colonizagdo, houve o reconhecimento da
diferenca; no entanto, os colonizadores classificavam as culturas locais como inferiores e
exoticas, e o modelo europeu era a referéncia de progresso. Mesmo havendo o
reconhecimento dos saberes diversos, das linguas e das tradigdes, esses conhecimentos eram
hierarquizados e classificados como atraso para justificar a dominagdo. Dessa maneira, mais
do que reconhecer, é necessario valorizar as diferencas, pois constituem os sujeitos. Assim
sendo, destacamos o papel da dimensdo cultural na producdo das identidades e das
diferencas.

Quando Hall (1997) escreve sobre a centralidade da cultura, ele aponta a virada
cultural como fundamental para entendermos a dimensdo cultural na analise da sociedade.
A partir disso, podemos compreender que as identidades e as diferencas sdo frutos dessa
dimensdo, que ocupa lugar central — ndo no sentido de ser mais importante do que outras
dimensdes, como a politica e a econdmica, nem de supervalorizar o que esta no centro em
detrimento do que esta na periferia, mas no sentido de defender a cultura como dimensao
gue permeia todos 0s aspectos da vida social.

Para pensarmos sobre a dimensdo cultural, precisamos refletir sobre a
constituicdo dos sujeitos. Freire (1996, p. 28) diz que somos ‘“‘seres inacabados”. Nesse
mesmo sentido, o grande poeta sul-mato-grossense Manoel de Barros (2010, p. 374) diz que
“[...] a maior riqueza do homem ¢ a sua incompletude”. Somos seres incompletos que
encontram no outro marcas que nos constituem e deixam no outro marcas que o constituem.
No fluxo da vida, construimo-nos, desconstruimos e nos reconstruimos na relagdo com o

outro, com as experiéncias e com o0 meio. Se somos seres inacabados, tudo aquilo que produz
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sentidos para n6s também é incompleto, inacabado, inconcluso. Nossas culturas, nossos
saberes e tudo aquilo produzido pela humanidade inacabada é também inacabado.

Partindo desse pressuposto, entendemos a cultura como “[...] a soma de
diferentes sistemas de classificacdo e diferentes formacGes discursivas aos quais a lingua
recorre a fim de dar significado as coisas” (Hall, 1997, p. 10). Entdo, a cultura, por ser
inacabada, encontra na outra uma riqueza de sentidos que se complementam, criando
sentidos, outras expressdes, outras culturas. Se ha varias culturas, todas incompletas, ha
também varios conhecimentos/saberes, todos incompletos:

Como ecologia de saberes, 0 pensamento pos-abissal tem por premissa a
ideia da inesgotavel diversidade epistemologica do mundo, o
reconhecimento da existéncia de uma pluralidade de formas de
conhecimento além do conhecimento cientifico. Isso implica renunciar a
qualquer epistemologia geral. Existem em todo o mundo néo sé diversas
formas de conhecimento da matéria, da sociedade, da vida e do espirito,

mas também muitos e diversos conceitos e critérios sobre o gque conta como
conhecimento (Santos, 2007, p. 85).

Para o autor, ha uma infinidade de maneiras de produzir conhecimento, e
nenhuma é mais importante do que outra; assim, ninguém esta completo e nenhuma cultura
é superior. O humano, como ser inacabado, estd em constante metamorfose. Suas culturas
também. Desse modo, a multiplicidade de producdo de conhecimento é imensa. Portanto,
“[...] as pessoas e 0s grupos sociais ttm o direito a ser iguais quando a diferenca os
inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza” (Santos; Nunes,
2003, p. 56). Quando pensamos em nossas diferencas, relacionamo-nos ao que cantava

Gonzaguinha:

A gente quer viver a liberdade
A gente quer viver felicidade

E!

[...]

A gente quer viver pleno direito
A gente quer viver todo respeito
[...] (E, 1988).

Somos todos diferentes e iguais; temos direitos e desejos em comum, como ser
respeitados e felizes, como cantava Gonzaguinha, e, em nossa igualdade, temos direito a
diferenca. E urgente que, assim como Candau (2013), possamos enxergar a riqueza das

diferencas. A diferenca nos une, nos fortalece e nos enriquece. A ideia de nos constituirmos

na diferenca nos remete ao conto A colcha de retalhos, de Conceicédo Corréa da Silva e Nye
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Ribeiro (2010). Nesse livro, as autoras contam a histdria de um neto conversando com sua
avo sobre uma colcha de retalhos que ela estava costurando, e cada pedacinho da colcha era
carregado de sentidos: cada um tinha uma histéria da familia para contar. Um retalho era de
uma camisa do pai da crianca usada em uma ocasido especial; outro, do pijama que a avo
fez para o neto em uma de suas férias maravilhosas; outro ainda, de um tecido usado para
fazer um vestido para a mae ir a uma festa de casamento. Por isso, cada parte da colcha era
rica em historias, emocdes e sentidos que se uniam a outros e formavam uma colcha Unica,
diferente de qualquer outra, riquissima de marcas.

Temos em comum com essa colcha de retalhos a formagéo de nossas identidades,
que sdo compostas por tantas experiéncias, pessoas, historias e sentidos que vivenciamos ao
longo do tempo. Somos, porém, diferentes da colcha, porque ela é finita, tem tamanho certo
para sua finalizacdo/confeccdo. N6s, humanos, ndo temos identidade fixa: ela se faz; nos a
juntamos, organizamos, costuramos; alguns retalhos se juntam a nossa colcha mesmo que
conscientemente ndo os selecionemos, e esse processo permanece em fluxo continuo.

Dessa forma, nossas identidades se produzem, fluem e se apresentam de
maneiras diferentes, em diferentes tempos e espagos. Pensar as identidades e as diferencas é
também pensar em diélogos, respeito, comunhao, e ndo na tolerancia ao outro. Valorizar a
diferenca ndo é apenas conviver com ela: é entendé-la como riqueza e como possibilidade
de deixar a nossa “colcha de retalhos” ainda mais colorida e carregada de sentidos. Apenas
dizer que se respeita a diversidade n&o é suficiente. E preciso entender a multiplicidade como
enriquecedora, as diferencas como ingredientes-chave para nossa constituicdo e a identidade

como producéo fluida. Para Manoel de Barros (2010, p. 374):

N&o aguento ser apenas um sujeito que abre
portas, que puxa valvulas, que olha o relégio, que
compra pao as 6 horas da tarde, que vai la fora,
que aponta lapis, que vé a uva etc. etc.

Perdoai.

Mas eu preciso ser Outros.

Assim nos somos, expressamo-nos e identificamo-nos de maneiras diversas,
porgue ndo nos bastamos e, nas diferencas, nossas identidades se enriquecem. Para Hall
(2006, p. 10), “[...] o sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que nao sdo unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente”. As identidades séo, desse

jeito, construidas e se apresentam de diversas maneiras em diferentes contextos. Nessa
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acepcdo, desde a mais tenra idade a dimensédo cultural permeia as vivéncias dos sujeitos.
Como ja vimos anteriormente, os processos de construcdo das identidades e das diferencas
sdo permanentes na vida dos sujeitos e contribuem para a construcéo de suas subjetividades,
gue envolvem seus pensamentos e sentimentos particulares. Para Silva (2014, p. 101), ha a
necessidade de uma pedagogia da diferenca, em que “[...] educar significa introduzir a cunha
da diferenca em um mundo que sem ela se limitaria a reproduzir 0 mesmo e o idéntico, um
mundo parado, um mundo morto”. Portanto, hd& uma urgéncia na educagdo para as
diferencas, desde a mais tenra idade.

As criangas, como sujeitos sociais, possuem suas experiéncias culturais e,
quando refletimos sobre cultura e inféncia, logo nos remetemos as suas experiéncias
brincantes. Dessarte, além de constituirem seu repertério ladico, também participam do
processo de construcdo de suas identidades. Nesse contexto, os brinquedos e as brincadeiras
séo elementos importantes que representam concepgoes de género, etnia, classe social, entre
outros. Acerca da construgéo da identidade de género, Louro (1997, p. 28) aponta:

Em suas relagGes sociais, atravessadas por diferentes discursos, simbolos,
representacgdes e praticas, os sujeitos vao se construindo como masculinos
ou femininos, arranjando e desarranjando seus lugares sociais, suas
disposices, suas formas de ser e de estar no mundo. Essas construgdes e
esses arranjos sao sempre transitorios, transformando-se ndo apenas ao
longo do tempo, historicamente, como também transformando-se na

articulacdo com as historias pessoais, as identidades sexuais, étnicas, de
raca, de classe ...

Embora, em casa, na midia e até mesmo na escola, haja brinquedos e posturas
que reforcam a normatizacao do mundo dos adultos, estabelecendo o que seriam brincadeiras
de meninos e brincadeiras de meninas, a possibilidade de brincar livremente, o acesso das
criancas a diferentes brinquedos e brincadeiras e, principalmente, a interagcdo entre as
criancas sdo elementos-chave para a construcao das identidades.

Nesse processo de interacdo, as criancas ressignificam brinquedos e brincadeiras
e subvertem ou reproduzem padrées. Como a interacdo se da ativamente, a crianca, ao longo
de sua vida, assimila padrdes da sociedade, mas também atua com base em suas vivéncias e
brincadeiras e, por elas, também se constitui como ser social e cultural. Para Konrath e
Schemes (2019, p. 54):

As brincadeiras e os brinquedos traduzem uma viséo de mundo, a0 mesmo

tempo em que também requerem de uma cultura (um conjunto de
significagcOes) para existirem. E ao fazerem parte do mundo infantil, por
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meio de diferentes significacbes e modos de entretenimento, vém
carregados de manifestacBes sociais e culturais, ou seja, de conteudos,
diferentes modelos e interesses sociais, num processo de construcdo da
identidade infantil.

Nos momentos de brinquedos e brincadeiras, o professor precisa estar por
inteiro, observando e organizando espacos e tempos para que possa acompanhar 0s processos
de construcdo das criancas e ressignificar suas praticas, proporcionando experiéncias ltdicas
ricas para o processo de construcdo das identidades e das diferencas.

Grubits (2013), ao analisar as brincadeiras das criancas Guarani/Kaiowa,
Kadiwéu e Terena de Mato Grosso do Sul, observou que o processo de construcdo das
identidades das criancgas, em alguns momentos, volta-se para os costumes locais e, em outros,
volta-se para os sujeitos da cidade. As criangas Guarani/Kaiowéa brincavam livremente na
natureza, assim como em qualquer comunidade rural, e as a¢Ges ludicas estavam presentes
na rotina, ndo havendo necessariamente um momento especifico para tal. As criancas
Kadiwéu demonstravam em suas expressdes brincantes fortes influéncias da cultura local: a
ceramica, a flora e a fauna estavam frequentemente presentes em seus desenhos e
brincadeiras. Além disso, 0s meninos Kadiwéu se interessavam por meios de transporte que
0s Visitantes usavam para acessar a comunidade. As criancas Terena também brincavam
muito ao ar livre: brincavam no rio, pescavam, nadavam e escalavam arvores. Ademais,
assistiam a televisdo, jogavam fliperama na cidade de Sidrolandia, jogavam bola e
brincavam de bonecas e carrinhos.

Embora cada etnia tenha maneiras diversas de expressdao, percebemos, na
pesquisa de Sonia Grubits (2013), que as diferencas no brincar de cada grupo constituem o
processo de construcdo das identidades destes e que, mesmo possuindo caracteristicas
comuns entre 0s grupos, como brincadeiras ao ar livre e utilizagdo de elementos da natureza
como brinquedos, existem diferencas entre eles e, em um processo de negociacdo, as
identidades sdo reconstruidas continuamente.

Ao se falar sobre construgdo de identidades, também abordamos a pluralidade
étnico-racial que existe na sociedade. Falando no contexto escolar, se na escola ha apenas
bonecas brancas, com cabelos lisos, fantoches com cor de pele branca, filmes e livros com
herdis, heroinas, guerreiras, guerreiros, princesas e principes brancos, cartazes e painéis que
rodeiam as criangas com Seus recursos imageticos e demais recursos pedagogicos cuja

representacdo dos personagens principais seja sempre de pessoas brancas, esse
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possivelmente sera 0 modelo que impactara a constituicdo das identidades das criangas.
Marques (2014), ao realizar uma pesquisa sobre a implementagéo da Lei n°® 10.639, de 9 de
janeiro de 2003 (Brasil, 2003), e da Lei n° 11.645, de 10 marco de 2008 (Brasil, 2008), em
escolas publicas municipais no estado de Mato Grosso do Sul, aponta que “[...] a escola
continua sendo uma instituicdo reprodutora do racismo no Brasil. A indiferenca e a inércia
de ndo combaté-lo fomentam a baixa autoestima das criancas negras e indigenas e
influenciam, de forma negativa, a formacao da identidade” (Marques, 2014, p. 564).

Mais do que recursos pedagdgicos diversos, hd de pensarmos em outros
elementos. O combate ao racismo deve ser uma postura cotidiana do educador. Nessa
perspectiva, trazemos um excerto da tese de Doutorado de Arleandra Cristina Talin do
Amaral (2013), que pesquisou a infancia e a construcdo da identidade étnico-racial na
Educacao Infantil em um Centro Municipal de Educacéo Infantil, na cidade de Curitiba. De

acordo com a pesquisadora:

Ao me aproximar das meninas no canto das bonecas, pedi a Gléria (preta):
- Vocé pega uma boneca bem bonita para eu brincar?

Com a anuéncia da menina, complementei:

- A mais bonita, esta bem?

Tendo a opgdo de bonecas do sexo masculino e feminino, brancas e pretas,
ao selecionar a mais bonita, conforme enfatizei, Gléria (preta) escolheu
um exemplar do sexo masculino, branco e de olhos azuis. Apds brincar um
pouco com o boneco, resolvi troca-lo por uma boneca preta, e passado
algum tempo, questionei em tom de duvida:

- E esse 0 bebé que vocé escolheu pra mim?

- N&o, é o de cor de pele.

- E esse ndo é cor de pele? Perguntei.

- Nao, esse é preto. Falou Gldria (preta) (Amaral, 2013, p. 135).

Essa fala de Gléria nos faz perceber o quanto, desde muito cedo, as criangas
inferem significados ao que € representado. E nos faz questionar sobre nosso papel na escola
para que as criangas percebam a riqueza do diverso. Defendemos, entdo, que as escolas
tenham recursos diversificados que representem a realidade brasileira, mas também ha a
necessidade de que os profissionais da educacdo tenham uma postura de valorizacdo das
diferengas no processo de construcdo das identidades. Por exemplo, na Educagéo Infantil é
muito comum os professores pentearem os cabelos das criancas apds 0 momento do banho.
Contudo, alguns educadores dizem que preferem ndo “mexer” nos cabelos afro, pois
afirmam ndo saber arrumar cabelo crespo. No entanto, esses educadores estdo negando a

crianca aquele momento que significa muito mais do que um penteado, mas, sim, aconchego,
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colo e afeto, tdo importantes nessa etapa da Educagdo Bésica. Esse é um exemplo de que a
postura do educador é fundamental para uma educacao que valorize as diferencas.

Os educadores precisam evidenciar as diferencas e ndo nega-las, e, no cotidiano
das escolas, elas estdo latentes e vibrantes. N&o se trata apenas de identificar as diferencas,
mas também de evidencié-las como poténcia na construgdo de cada ser que ali, na escola, se
faz presente.

Entretanto, além dos recursos diversos e de posturas de valorizacdo das
diferencas, ha de pensarmos nas a¢Ges de combate ao racismo estrutural, em especial no que
diz respeito as politicas para correcdo das desigualdades sociais e econémicas, envolvendo
acOes afirmativas que garantam acesso a escola, ao ensino superior, a empregos em grandes
empresas, saneamento basico, saude, seguranca e moradia a todas as pessoas. Essas politicas
sdo importantes, pois podem contribuir para que as mais diversas pessoas estejam presentes
nos mais diversos setores da sociedade, representando, de fato, o povo brasileiro. Assim
sendo:

E importante pensar que a exclusio social é também racial em nosso pais
e se manifesta pelo ndo acesso de criangas e jovens negros, por exemplo, a
seus direitos basicos, bem como pela sua falsa inclusdo em instituicGes,
entre elas as escolares. Diante disso, ao observarmos a escola e seus
diversos mecanismos, como materiais didaticos, instrumentos, construcao
curricular e praticas pedagdgicas, notamos que 0 sujeito negro é sub-
representado, apagado e estereotipado ainda nos dias atuais. E assim uma
educacéo para a morte, ou seja, uma necroeducacao se estabelece. Ao nos
dispormos a construir uma sociedade que promova concretamente 0 acesso
de todos e de todas & educagdo, é preciso atuar considerando as
possibilidades de intervencgdes pedagogicas e politicas educacionais que

promovam uma equidade de oportunidades e de justi¢a sociorracial por
meio da educacdo (Costa; Martins; Silva, 2020, p. 18).

Percebemos que ha a necessidade de diversos recursos, posturas de valorizacdo
e politicas que contribuam para que haja uma superacdo dessa necroeducacdo vigente nas
pedagogias atuais, que querem apagar as diferencas, e que, em seu lugar, possa emergir uma
educacdo/pedagogia que se entrelace “com a militancia intelectual e o ativismo” (Walsh,
2016, p. 66), contribuindo significativamente para a construcdo de identidades diversas e,
consequentemente, para a visibilidade das diferencas como riqueza.

As reflexdes desenvolvidas neste capitulo evidenciam que as identidades e as
diferengas culturais ndo sdo fixas ou naturais, mas, sim, construc@es sociais e histéricas

atravessadas por relagcdes de poder, discursos e praticas cotidianas. Ao compreendermos a
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infancia como tempo de experiéncias significativas e o espaco educativo como territorio de
disputas simbolicas, reafirmamos a importancia de pensar a Educacéo Infantil como um
campo politico e cultural. Com base nessas reflexdes, no préximo capitulo, debrugamo-nos
sobre o cotidiano da EMEI “Manoel de Barros”, buscando compreender como as criancas,
por meio das brincadeiras, constroem e negociam identidades e diferengas. A partir da
analise das préticas brincantes, observaremos como distintos marcadores sociais se
entrelacam nas interacdes infantis, revelando a poténcia das brincadeiras como praticas

culturais, de expressao e de producéo de subjetividades.
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CAPITULO IV - BRINCADEIRAS, IDENTIDADES E DIFERENCAS
CULTURAIS: UMA ANALISE INTERSECCIONAL A PARTIR DOS

MARCADORES SOCIAIS

A Sociologia da Infancia e os Estudos Culturais nos ajudam a refletir sobre a
importancia das brincadeiras no processo de constituicdo das identidades e das diferencas
culturais, articulando, emaranhando e interseccionando diversos marcadores sociais, Como
clima, territorialidade, género, raca, ideais de beleza, tecnologia, globalizacéo, classe social
e geracdes. Esses marcadores emergiram das praticas, dos discursos e das interac@es infantis
observadas na EMEI “Manoel de Barros”, evidenciando como as criangas constroem suas
identidades e produzem sentidos sobre as diferencas culturais nas brincadeiras.

A partir da Sociologia da Infancia e dos Estudos Culturais, compreendemos a
crianca como sujeito social ativo, produtor de cultura e inserido em mudltiplas tramas
discursivas e institucionais. Ao destacarmos esses marcadores, buscamos evidenciar 0s
modos como as identidades infantis sdo continuamente (re)construidas no cotidiano escolar,
por meio das interacdes, dos enredos ludicos, das escolhas e das narrativas que as criancas
produzem. Cada secdo deste capitulo trata de um marcador, analisando seus atravessamentos
e contribuicdes para 0s processos de constituicdo das identidades e das diferencas.

A anélise do material empirico ndo se orientou por categorias fixas e estanques,
mas por uma marcacgdo analitica dos dados a partir dos marcadores sociais. Essa opcao se
justifica por compreendermos os marcadores como eixos relacionais e dinamicos, que
estruturam as experiéncias sociais e culturais, atravessando a construcdo das identidades e

das diferencas. Assim, mais do que classificar, buscamos evidenciar os modos como género,
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raca, classe, geracdo, territorio, tecnologia, globalizacdo, ideais de beleza e clima se
articulam nos processos vividos pelas criangas no contexto da pesquisa.

Entendemos que os marcadores sociais emergem nas brincadeiras de forma
interseccional, produzindo efeitos que podem ser compreendidos em sua articulacao.
Todavia, para fins analiticos, optamos, neste momento, por aborda-los separadamente,
reconhecendo que tal escolha metodolégica ndo pretende fragmentar sua dimensédo
relacional, mas tornar visivel a complexidade de cada eixo no contexto da pesquisa. No

proximo capitulo, damos énfase a interseccionalidade.

4.1 Clima e influéncia dos elementos naturais nos processos de construcao das

identidades infantis

Em um dia ensolarado, fizemos uma roda de conversa sobre as brincadeiras favoritas
das criancas aos pes da mangueira, uma arvore com a copa bem cheia, que fica na area frontal
da escola (Figura 3). Esse é um dos espacos preferidos das criangas e dos adultos, porque é

ventilado e fresco.

Figura 3 — Conversando sobre a brincadeira preferida e desenhando

VL

po——

Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 10/7/2023.

Nesse dia, estavam presentes 15 criancas. A frequéncia das crian¢as na Educacéo
Infantil de 0 a 3 anos ndo é obrigatoria. A obrigatoriedade da matricula e da frequéncia
escolar se inicia aos 4 anos de idade, conforme determina a Emenda Constitucional n° 59,
de 11 de novembro de 2009 (Brasil, 2009c) e a Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013 (Brasil,
2013). Dessa forma, a frequéncia de criangas de 0 a 3 anos na creche é um direito, mas nao
uma obrigacéo legal. As familias tém o direito de optar por matricular seus filhos nessa etapa,
e o Estado deve garantir vagas, mas ndo pode obrigar a frequéncia ou aplicar san¢des em
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caso de auséncia. Como 0s sujeitos da pesquisa fazem parte do Grupo 3, eles podem faltar
as aulas, desde que tenham suas faltas justificadas. Logo, dificilmente todos da turma estdo
presentes todos os dias.

No dia em que realizamos a roda, conversei com as criancas sobre a continuacéo
da pesquisa e perguntei: “Qual ¢ a sua brincadeira favorita?”. As criangas participaram

ativamente, e suas respostas foram:

Janaina — Escorregador e balango.

Andreia — Piscina.

Isadora — Fazer ginastica.

Diego — Pular na piscina.

André — Tomar banho de piscina.

Emanuel — Eu gosto de correr.

Jodo — De fazer igual o “Chase” da Patrulha canina (referindo-se ao personagem de
um desenho animado).

Adriana — De pula-pula, piscina e pega-pega.

Saulo — Gosto de piscina.

Lara — Gosto de brincar de vampiro e de pega-pega.

Guilherme — Gosto de brincar de piscina. “Minha mae ja me salvou na piscina”.
Lara retoma a palavra e diz: “Ja brinquei de passa anel”.

Sara — Eu gosto de brincar de contar e de esconde-esconde.

Osvaldo — Eu brinco de escorregador, piscina e brincar com o cachorro. “Eu tenho
dois cachorros”.

Micael — Gosto de correr, pular na piscina, ir na escola, ficar com minha méae, brincar
com o cachorrinho e de Patrulha canina.

(Caderno de anotagdes, 10/7/2023).

O clima interfere na vida dos humanos, e os humanos também interferem no
clima. Assim, o brincar relaciona-se com o clima. Ele ndo deixa de acontecer, seja na chuva,
no frio, no calor, em tempos de ventania ou neve: ele estara 1a, renovado. Quando a roda de
conversa foi realizada com a turma, os termdémetros marcavam 38 °C. Na sala de aula ndo
havia ar-condicionado, apenas ventiladores. O calor estava ali pulsante; mesmo com muita
hidratacdo, janelas abertas e ventiladores ligados, o tempo quente ndo deu trégua.
Percebemos essa relacdo intima do clima com as respostas que as criangas deram acerca de
suas brincadeiras preferidas. A maioria das criancas relatou que gostava de brincadeiras na
piscina. Talvez, se o dia estivesse mais frio, as respostas fossem outras; talvez, se morassem
em outra regido, com temperaturas mais amenas, tambem fossem outras.

A questdo é que o clima ndo determina, mas influencia a maneira como as
criangas brincam ou preferem brincar. Krenak (2020, p. 83) amplia nosso entendimento no

que diz respeito a ideia de natureza: “Eu ndo percebo que exista algo que nao seja natureza.
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Tudo ¢ natureza. O cosmos ¢ natureza. Tudo em que eu consiga pensar ¢ natureza”. Dessa
forma, o clima, o lugar e tantos outros marcadores estdo presentes nas brincadeiras,
atravessando acoes, falas, gestos, posturas, olhares e relacGes. A natureza ndo € algo além
dos humanos que precisa ser dominada, mas “[...] a consciéncia de estar vivo deveria nos
atravessar de modo que fossemos capazes de sentir que o rio, a floresta, o vento, as nuvens
sdo nosso espelho de vida” (Krenak, 2020, p. 99). O autor nos instiga a refletir sobre o
ambiente escolar e essa relagdo que estabelecemos com o que ¢ considerado natureza: “Sera
que nas escolas as criancas tém essa oportunidade? Ou a escola € apenas uma fabrica de
loucuras em que a ideia de que o mundo é pléstico e a natureza, composta por muitos
elementos, precisa ser moldada ou dominada?” (Krenak, 2020, p. 102).

Nas escolas, principalmente nas areas urbanas, ndo podemos garantir o banho no
rio nem a apreciacdo de grandes florestas, mas podemos garantir as criangas contato com o
sol, as nuvens e o0s ventos; podemos incentivar o brincar com as arvores, a terra, as pedrinhas
do chéo, a grama ou o capim. Krenak (2020, p. 111) defende que “[...] n6s estamos aqui para
fruir a vida”. No ambiente escolar nao deve ser diferente: a vida com danga, musica,
bichinhos, pedrinhas, calor, frio, saltos e acrobacias existe e esta ali pulsante e, em vez de
participarmos de uma fabrica de loucuras, podemos elaborar uma fabrica de maravilhas,
valorizando essas expressdes da vida. A escola sozinha ndo forma um sujeito; diferentes
instituicOes participam desse processo.

No entanto, pensando no ambiente em que esta pesquisa foi realizada — a escola
— e neste marcador — o clima —, acreditamos que, de acordo com o clima, as criangas podem
interessar-se por variadas brincadeiras. Por exemplo, no calor podem gostar de brincar de
banho com mangueira, bacias com agua e outras experiéncias envolvendo refrescar-se; em
épocas em que caem as folhas das arvores, podem interessar-se em catar folhas, galhos secos
e flores coloridas; no frio, talvez se interessem em brincar com a fumaca que sai de suas
bocas ou mesmo com as mangas de seus casacos e blusas longas. Dessa maneira, a estacao
ou o clima ndo definira a brincadeira, mas, ao trazer elementos especificos, pode influenciar
no modo e no que as criangas brincam.

Ao observar as interaces das criangas com o0s espacos da escola e de seu
entorno, € possivel perceber como elas os ressignificam a partir de suas experiéncias, afetos
e brincadeiras. Mais do que ocupar fisicamente um lugar, as criancas produzem territorios

simbdlicos, nos quais criam vinculos, constroem sentidos e expressam sua subjetividade.
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Como aponta Friedmann (2011), os espagos ganham vida por meio das experiéncias infantis,
que os transformam em cenérios de descobertas, invengdes e pertencimentos. Para a autora:
Quando reflito a respeito do espaco penso, ndo somente no espaco externo,
mas também no espaco interior de cada ser humano: 0 quanto estamos
disponiveis, internamente, para deixar o brincar e as expressdes entrarem

em nossas vidas. Penso tanto no espago fisico quanto no espago-tempo, na
vida (Friedmann, 2011, p. 185).

Assim, 0 espaco se constrdi na relacdo afetiva com o ambiente e suas atmosferas.
Essas vivéncias climaticas, incorporadas nas brincadeiras, produzem saberes situados e
identidades enraizadas em um territério. Ao mesmo tempo, revelam como o corpo infantil
estd em constante negociacdo com o meio, criando formas de ser e estar que articulam
sensibilidade, movimento e pertencimento. O calor ndo é apenas temperatura — € também
memoria, cheiro de terra molhada, suor compartilhado e sombra de arvore dividida.

Além disso, o clima influencia 0 modo como o0s espacos escolares sao
organizados e experienciados. A sombra da mangueira se torna sala de aula improvisada, o
patio vira territorio de correrias nas manhas frescas, e o bebedouro coletivo torna-se ponto
de encontro e socializacdo nos dias quentes. Cada uma dessas cenas contribui para a tessitura
de vinculos afetivos entre as criancas e o territorio, forjando pertencimentos que escapam
aos curriculos formais, mas sdo centrais na constituicdo das identidades e diferencas.

A sensibilidade ao clima e a abertura a natureza permitem que as criangas
experienciem o mundo de forma integrada, superando a dicotomia natureza-cultura. Brincar
com a chuva, com o vento ou com a terra ndo é apenas um gesto espontaneo — é também um
modo de habitar o mundo e de produzir cultura. Essas experiéncias, muitas vezes
desvalorizadas pelas racionalidades escolares, sdo fundamentais para a formacéo de sujeitos
sensiveis as diferencas e conectados com o seu entorno.

Portanto, o clima, em didlogo com as brincadeiras, deve ser compreendido como
um marcador que participa ativamente da construcdo das diferengas culturais e das
identidades infantis. Reconhecer isso € ampliar o olhar pedagdgico e valorizar as infancias
como formas legitimas e complexas de existéncia.

Podemos pensar também na possibilidade de existir ar-condicionado nas salas
de Educacéo Infantil. Isso ndo deve ser motivo para as criangas ficarem enclausuradas nesses
espacos. O ar-condicionado pode ser um recurso interessante no momento do sono das

criangas que permanecem integralmente na escola ou em outros momentos em que estejam



96

realizando experiéncias em suas salas, mas ndo deve ser motivo para que deixem de olhar
para as nuvens, sentir a brisa e o frescor da sombra das arvores. Nos tempos atuais, a
temperatura do planeta estd aumentando, e isso também influencia diretamente as
brincadeiras infantis.
Neste novo momento da histéria da humanidade, quando, finalmente,
entendemos que é preciso pensar em termos globais e agir localmente,
nossas creches e pré-escolas podem se constituir como instituigdes
formadoras de inteligéncias, valores e sentimentos generosos em relacéo a
vida; como campos de intervencdo que nos possibilitem desmontar
filosofias e ideologias antropocéntricas e consumistas que norteiam as
praticas sociais atuais. Nesta linha, professores e professoras se voltardo
para resgatar, no melhor de nossas tradi¢cdes culturais — negra, indigena e
de outras etnias que compdem a nacdo brasileira — valores distintos
daqueles que moldaram uma histéria de apropriacdo privada, dominagéo e

controle sobre a natureza, produzindo desequilibrio ambiental,
desigualdade social e sofrimento psiquico (Tiriba, 2010, p. 14).

A educacdo intercultural, nesse sentido, é fundamental para compreendermos 0s
impactos desiguais das mudancas ambientais sobre diferentes grupos sociais, incluindo as
criangas. No contexto infantil, a relagdo entre brincadeiras e meio ambiente é essencial para
garantir o direito das criancas a um desenvolvimento saudavel. O brincar ao ar livre, por
exemplo, estd diretamente ligado a disponibilidade de espacos naturais e a qualidade
ambiental, que estdo ameacadas pelas mudancas climéticas, pela poluicéo e pela degradagédo
dos ecossistemas urbanos e rurais (Tiriba, 2010).

Historicamente, as brincadeiras infantis sempre estiveram vinculadas aos
contextos naturais e culturais em que as criancas estdo inseridas. Brincadeiras como
amarelinha, pega-pega, esconde-esconde e rodas cantadas sdo expressdes culturais que
dependem do espaco fisico e das condicdes ambientais. No entanto, a intensificacdo das
mudancas climaticas tem afetado essas praticas, seja pela reducdo de espacos verdes, pelo
aumento das temperaturas extremas ou pela crescente frequéncia de eventos climaticos
extremos, como tempestades e enchentes. A desigualdade socioambiental também impacta
as brincadeiras infantis.

O crescimento da populacdo urbana ndo significa que se tenham criado
condigbes iguais para todos. Pelo contrario, esse crescimento é
frequentemente, na sua raiz, a expressdo do aumento das desigualdades
sociais por efeito da concentragdo capitalista da propriedade no campo e

do agravamento da pobreza em paises do Sul Global (Sarmento, 2018, p.
233).
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Criangas de comunidades marginalizadas muitas vezes tém acesso reduzido a
espagos seguros para brincar, enfrentando ambientes degradados, falta de infraestrutura
urbana e exposicdo a poluentes. Isso reforca a necessidade de politicas publicas que
garantam condic¢Ges adequadas para o brincar, assegurando que todas as criangas tenham

acesso a um meio ambiente saudavel e propicio ao seu desenvolvimento.

A dimensé&o global dos perigos que ameagam a vida no planeta exige uma
alianca entre todos os povos! N&o existe um Unico modo racional de
desenvolvimento, mas uma pluralidade de possibilidades a serem
apontadas e escolhidas soberanamente pelas comunidades, em funcdo de
seus proprios critérios sociais e culturais. Em um pais que hoje reconhece
a pluralidade sociocultural e afirma os direitos de povos da floresta,
quilombolas, caicaras, ribeirinhos, etc., serd um privilégio poder escuta-
los, apreender suas filosofias, da mesma forma, dialogar com a cultura dos
mais de 220 povos indigenas que habitam centenas de aldeias localizadas
em praticamente todos os Estados do Brasil. Com eles aprenderemos que
0 respeito pela vida deve incluir toda a vida, ndo apenas a vida humana:
[...] a felicidade ndo é uma mercadoria! Ela pode estar nas rodas de
conversa, na contagdo de historias, no plantio de uma horta, em préticas
que afirmam a criatividade e o fazer junto, em atividades que estdo voltadas
para o cuidado das pessoas, das sociedades e da natureza. Por isso, alegram
os coragles, alimentam sonhos, desencadeiam utopias (Tiriba, 2010, p.
15).

Os povos indigenas tém muito a nos ensinar na preservacdo ambiental,
entendendo que somos todos natureza e que, portanto, devemos tratar com muito respeito e
reveréncia todos os elementos que a compdem: 0s rios, as montanhas, as florestas, os riachos
etc.

As historias de lutas de cada grupo indigena véo se construindo de forma
diferenciada, mas todos articulam as mesmas lutas por terra, educagdo e
salde, garantias fundamentais para a sobrevivéncia das familias que

dependem de territérios para alimentar, educar e fortalecer a cultura e a
identidade de seus descendentes (Grando, 2016, p. 82).

Que possamos aprender com os povos indigenas e reflorestar nosso imaginario,
como defende Krenak (2022, p. 70): “Vamos erguer um bosque, jardins Suspensos de
urbanidade, onde possa existir um pouco mais de desejo, alegria, vida e prazer, ao invés de
lajotas tapando corregos e ribeirdes”.

As brincadeiras infantis podem desempenhar um papel fundamental na
conscientizacdo ambiental e na construgdo de uma cultura de sustentabilidade desde a
infancia. Brincadeiras que envolvem a interagdo com a natureza, a reciclagem de materiais

e a observagdo do meio ambiente podem contribuir para a formacgdo de uma geragdo mais
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consciente. Praticas pedagdgicas que integram brincadeiras ecoldgicas nas escolas e
comunidades podem fortalecer a relagdo das criancas com a natureza e estimular o
protagonismo infantil na luta por um planeta mais sustentavel.

Dessa forma, pensar sobre 0 meio ambiente em relacdo as brincadeiras infantis
significa reconhecer o brincar como um direito fundamental e um indicador de qualidade
ambiental. A garantia de espagos seguros e saudaveis para o brincar deve ser incorporada as
politicas puablicas ambientais e urbanas, assegurando que todas as criangas,
independentemente de sua origem social, tenham a oportunidade de vivenciar a infancia em
contato com um meio ambiente equilibrado e justo.

N&o posso escrever sobre clima e brincadeiras sem citar a tese de Doutorado da
professora da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), Vera Lucia Guerra
(2009). Tive a honra de ler sua tese, conhecer seu trabalho como supervisora de estagio (eu
era coordenadora na escola onde seus alunos realizaram o estagio), ja assistir a algumas de
suas palestras e sou uma grande admiradora de como a professora € uma excelente
pesquisadora, conhecedora das infancias; ao mesmo tempo, sua simplicidade nos aproxima
e faz meu prazer pela pesquisa ficar ainda mais agucado. Em sua tese, intitulada Temporadas
de brincadeiras, na qual registra sua pesquisa no Brasil e na Europa sobre as brincadeiras
infantis, a autora afirma:

As criangas reconhecem a interferéncia dos fatores climéaticos sobre seus
jogos, mas adaptam brinquedos. [...]. N&o foram reunidas informagdes
suficientes para estabelecer um calendario de jogos e brincadeiras
pensando apenas nas estacOes climaticas ou nos elementos produzidos no
periodo, tanto no presente como no passado, em Maracaju ou na Europa.
Mas foram localizadas marcas de sazonalidade, como por exemplo: a
producdo de cada fruta desafia a coleta e até o roubo com pedras,
estilingues ou subindo na arvore, mas ndo desafia a producdo de
brinquedos. Os impressos da politica substituem as figurinhas no jogo de
bafo, condicionando a pratica aos periodos préximos das eleicdes; 0s
campeonatos de futebol estimulam o faz-de-conta durante os passes de
bola; o tempo disponivel das férias garante a continuidade das praticas
mais longas, sem determinar o tipo. Jogos que exigem esforco e grande
movimentagdo sdo preferidos no inverno, correr de bicicleta e nadar
refrescam nos dias quentes, a chuva troca as brincadeiras de lugar ou

impede a pratica momenténea. E a pandorga ainda é dependente do vento
(Guerra, 2009, p. 203).

Mesmo destacando algumas brincadeiras relacionadas ao clima, a autora afirma
que este é apenas um dos fatores que influenciam a escolha e os modos de brincar. Outros

elementos séo levados em conta quando as criangas escolhem do que brincar e como fardo



99

isso. Nesse sentido, concordamos e traremos, no decorrer desta tese, alguns marcadores que
se destacam nessas brincadeiras. Um desses marcadores ¢ a “globalizacdo”, como veremos

a sequir.
4.2 Globalizacdo, brincadeiras e construcao das diferencas culturais e identitarias

A cada inicio de conversa eu retomava a pesquisa. Neste momento, fizemos uma
roda dentro da sala de aula e perguntei as criancas: “Qual é o seu brinquedo preferido?”. As

respostas foram:

Micael — Trem.

Osvaldo — Boneco do homem — aranha.
Sara — Os cachorrinhos do Patrulha Canina.
Guilherme — Eu tenho 0 homem — aranha preto e 0 homem de ferro.
Saulo — Gosto do carrinho.

Lara — Meu ursinho.

Adriana — Carrinho.

Emanuel — Hulk.

André — O Homem-de-ferro.

Diego — Panelinhas pra fazer comida.
Isadora — Minie.

Janaina — Urso e parquinho.

Jodo — Chase.

Andreia — Muitos ursos.

(Caderno de anotacdes, 7/8/2023).

Quando o Jodo falou o nome “Chase”, eu ndo entendi do que se tratava. Pedi
para ele repetir, e ele logo explicou que era o Chase da Patrulha Canina; dai percebi que se
tratava de um personagem de uma série de animacao.

Nas respostas das criancgas, percebemos a presenca de brinquedos variados; no
entanto, chama atencdo a quantidade de bonecos de personagens de quadrinhos, séries e
filmes que as criangas afirmam ser seus brinquedos preferidos: Homem-Aranha, Patrulha
Canina, Chase, Homem de Ferro, Hulk e Minnie. Percebo também, no dia a dia das criancas,
que suas roupas trazem de maneira muito marcante as imagens desses personagens.
Ressaltamos, nesse contexto, o sentido de globalizacdo. Para Stuart Hall (2006, p. 67):

Como argumenta Anthony Mc Grew (1992), a “globalizacdo” se refere
aqueles processos, atuantes numa escala global, que atravessam fronteiras
nacionais, integrando e conectando comunidades e organiza¢des em novas

combinagdes de espago-tempo, tornando o mundo, em realidade e em
experiéncia, mais interconectado.
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Assim, percebe-se ha séculos esse movimento da globalizacéo, interligando
pessoas e suas culturas, contribuindo para a formacédo de novas culturas e transformando 0s
aspectos regionais. A escolha dos brinquedos esta atrelada também ao que as familias
consomem como entretenimento e ao que o comércio vende. H4, por consequéncia, um
esquema das grandes corporacfes para que as pessoas vejam produtos, assistam a seus
programas, sintam-se parte integrante desses universos e, entdo, consumam cada vez mais
seus produtos. As criancas levam mochilas com esses personagens estampados, vao
fantasiadas desses personagens para a escola (em dias comuns) e levam acessorios desses
personagens que foram criados em outros paises, mas que tomaram conta do dia a dia das
criangas por aqui.

Como consequéncia desse fendmeno da globalizacdo, Hall (2006) destaca trés
possibilidades: 1) identidades locais se desintegram; 2) identidades locais ficam mais fortes
com a resisténcia a globalizacdo; e 3) novas identidades se fazem presentes no lugar das
culturas locais. Como destaca o autor, essas possibilidades ndo sdo excludentes;
provavelmente, elas ocorrem simultaneamente em diferentes lugares.

O contexto da globalizacdo contribui para que o brincar seja muito explorado
pela publicidade, que intenta manipular o inconsciente do sujeito. Para Hall (2016, p. 237):
“A principal contribui¢do da publicidade a cultura da modernidade foi a descoberta de que,
por meio da manipulagédo do espaco semidtico ao redor da mercadoria, 0 inconsciente, como
um espago publico, também podia ser manipulado”.

A publicidade desempenha, consequentemente, um papel amplo na influéncia
sobre a sociedade. Entretanto, esse autor estuda também outras formas de “[...] atos
representativos nos processos de construcao social da realidade” (Hall, 2016, p. 10). Para o
autor, a representacao refere-se a um ato criativo relacionado ao que as pessoas pensam sobre
o mundo, sobre o que “sao” nesse mundo e que mundo é esse ao qual as pessoas estdo se
referindo. Assim, as formas de representacdo ndo explicitam apenas a identidade, mas
também “[...] valores, interesses, posicionamento, prioridades [...], regras e instituigdes”
(Hall, 2016, p. 13). Para o autor, se as representacdes ndo tiverem essa perspectiva, serdo
apenas instrumentos de opressdo. Nesse sentido, Hall (2016) enfatiza o papel da linguagem
como meio para darmos sentidos as coisas ¢ da cultura como “[...] tudo que seja caracteristico
sobre ‘o modo de vida’ de um povo, de uma comunidade, de uma nagdo ou de um grupo

social” (Hall, 2016, p. 19).
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Percebemos, entéo, a presenca de elementos culturais globais que atravessam o
cotidiano das criangas. Durante diversas interagdes, 0s personagens de desenhos animados,
brinquedos e narrativas globais estavam presentes, como quando Micael mencionava a
Patrulha Canina ou quando Guilherme e Emanuel demonstraram familiaridade com super-
herdis que transcendem fronteiras nacionais, indicando como os meios de comunicacéo e o
consumo cultural impactam diretamente a construcédo de referéncias identitarias. As criangas
negociam, recriam e se apropriam dessas referéncias, atribuindo novos sentidos a elas no
contexto local e nas suas interacdes escolares. I1sso revela como a globalizacdo se manifesta
nas préticas culturais infantis e interfere nos modos de ser, brincar e se identificar no mundo.

Dessa maneira, a brincadeira também € fruto da linguagem, ao mesmo tempo em
que ela é também uma linguagem. Essa atividade é aprendida e mostra-se como atividade
principal por sua influéncia no desenvolvimento das criangas. Representa historias, modos
de vida, modos de pensar, sentir e conviver de diferentes povos e, assim, sofre influéncia da
globalizacdo, mas esta ndo anula as maneiras variadas de brincar.

Super-herdis e outros personagens atravessam fronteiras geograficas e culturais,
adentrando o cotidiano das criancas de diferentes classes, territdrios e grupos sociais. Essa
circulacdo intensa de simbolos globais no imaginario infantil € um dos reflexos mais visiveis
do fendmeno da globalizacdo cultural, que redefine modos de ser, brincar e imaginar o
mundo.

Sob a dptica dos Estudos Culturais, especialmente a partir das contribuicGes de
Stuart Hall (2006), compreendemos que a cultura ndo é um repertério homogéneo e fixo,
mas um campo em disputa, em que significados sdo negociados, apropriados e
ressignificados. As criangas, nesse cenario, ndo sdo apenas receptoras passivas desses
contetdos globais, mas agentes criativas que reelaboram, misturam e reinterpretam esses
elementos em suas praticas ladicas. O menino que brinca de “Homem-Aranha” brinca
também de estar gravido, de ser cavaleiro e de observador de passaros, misturando
referéncias culturais globais com vivéncias locais, construindo um universo simbdlico
préprio.

A Sociologia da Infancia, ao reconhecer as criangas como sujeitos sociais
competentes (Corsaro, 2011; Sarmento, 2004c), destaca que o brincar € um espaco
fundamental de express&o de suas culturas de pares. E nesse territorio que elas reconfiguram

0s produtos culturais globais segundo seus proprios sentidos. Como observa Corsaro (2011),
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as criangas interpretam e reinventam o mundo ao seu redor, criando significados sociais a
partir da interacdo com 0s outros e com os objetos culturais que circulam socialmente.

A presenca dos super-herois, personagens de desenhos animados e jogos
eletrbnicos nas brincadeiras infantis ndo deve ser vista apenas como sinal de colonizacao
cultural ou perda de autenticidade. Pelo contrério, essas figuras compdem um repertorio
simbdlico multiplo que pode ser tensionado, ressignificado e transformado pelas criangas. A
cultura global, portanto, ndo apaga as culturas infantis locais, mas se entrelaca a elas de modo
complexo, possibilitando novas formas de invencao e expressdo da infancia.

Em tempos de globalizacdo, é urgente que a escola e os profissionais da
educacao reconhecam esses atravessamentos culturais e os integrem criticamente as praticas
pedagdgicas, sem negar sua presenca, mas também sem reproduzi-los de maneira acritica.
Afinal, como nos ensinam os Estudos Culturais e a Sociologia da Infancia, compreender o
brincar é também compreender os modos como as criangas produzem identidades,
pertencimentos e resisténcias no mundo globalizado em que vivem, sem esquecer a

especificidade dos territorios.

4.3 Territdrio e construcdo de identidades e diferencas a partir das experiéncias

espacializadas e das relagdes com a natureza

Em uma atividade de brincadeiras espontaneas no patio da escola, Rute, uma
menina indigena da etnia Terena, chamou nossa aten¢do para 0s tucanos e seus habitos,
trazendo essa cultura de contemplagdo da natureza para um momento do brincar. A relagédo
préxima e a visdo de ser natureza fazem Rute voltar sua atencdo para o territdrio, 0s passaros,
0 céu, a brisa, as sombras da grande arvore em frente a escola, as pedrinhas do chdo e os
demais elementos presentes na natureza. Esses elementos séo tesouros brincantes.

Como Rute sempre conversa sobre os passaros, isso instigou os colegas a
também observarem e falarem sobre as criaturas que sobrevoam a EMEI. Essa convivéncia
entre criancas indigenas e ndo indigenas, mediada pelo brincar, contribui para a superacéo
de estereoOtipos, para a valorizagdo das culturas originarias e para o fortalecimento de uma
sociedade mais plural e inclusiva.

Varios autores destacam, especialmente entre as comunidades indigenas,

uma relacdo profunda entre 0s grupos sociais e o territdrio que, em alguns
casos, € visto explicitamente como uma continuidade ou uma extrapolacéo,
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em outra escala, de nossa condicdo corporea, isto é, de nossa
corporeidade (Haesbaert, 2020, p. 82).

Haesbaert (2020) traz uma reflexdo muito interessante sobre corpo e territorio,
em uma perspectiva latino-americana inspirada na decolonialidade, defendendo o corpo
como territorio e o territério/terra como corpo. O autor afirma que, para as comunidades
indigenas, hd uma ligacdo que ndo separa corpo e territério: um é continuidade do outro.
Criancas indigenas tendem, por consequéncia, a vivenciar essa conexdo com o territorio de
forma mais intensa.

A literatura sobre educacdo intercultural enfatiza que as interacGes na primeira
infancia sdo decisivas para a forma como as criancas percebem a si mesmas e aos outros
(Candau, 2012). O contato ludico entre criancas de diferentes origens é uma oportunidade
para que valores como respeito, empatia e cooperacdo sejam cultivados desde cedo. Ao
brincar juntas, criancas indigenas e ndo indigenas tém a possibilidade de conhecer diferentes
formas de se expressar, de contar histdrias e de compreender o mundo, promovendo uma
troca rica e significativa.

Nessa perspectiva, ao compartilhar jogos, brincadeiras e narrativas, as criangas
ndo apenas ampliam seus repertdrios culturais, mas também aprendem a respeitar e valorizar
modos de vida distintos dos seus. A interacdo entre criancas indigenas e nao indigenas,
entretanto, ndo deve ser pautada por uma visao estereotipada das culturas indigenas, mas sim
pelo reconhecimento e pela valorizagédo das diferencas e da dinamicidade dessas culturas.
Conforme aponta Fleuri (2003), a educacdo intercultural deve ir além da simples inclusao
de elementos culturais distintos no cotidiano escolar; ela precisa favorecer um didlogo
genuino e respeitoso entre diferentes saberes, promovendo a valorizagdo dos conhecimentos
indigenas de forma critica e contextualizada.

A educacdo, na perspectiva intercultural, deixa de ser assumida como um
processo de formagdo de conceitos, valores, atitudes baseando-se uma
relacdo unidirecional, unidimensional e unifocal, conduzida por
procedimentos lineares e hierarquizantes. A educacdo passa a ser entendida
como 0 processo construido pela relacdo tensa e intensa entre diferentes
sujeitos, criando contextos interativos que, justamente por se conectar
dinamicamente com os diferentes contextos culturais em relagéo aos quais
os diferentes sujeitos desenvolvem suas respectivas identidades, torna-se
um ambiente criativo e propriamente formativo, ou seja, estruturante de

movimentos de identificacio subjetivos e socioculturais (Fleuri, 2003, p.
32).
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Por um lado, as brincadeiras indigenas, muitas vezes fundamentadas em
elementos da natureza, possibilitam que as criangas ndo indigenas compreendam outras
formas de relacdo com o ambiente e com a coletividade. Por outro lado, criancas indigenas
que brincam com criancas ndo indigenas também tém a oportunidade de conhecer e
ressignificar elementos culturais externos as suas comunidades, contribuindo para a
construcdo de identidades fluidas e multiplas.

Promover espacos de convivéncia lidica entre criangas indigenas e néo
indigenas é, por conseguinte, um caminho importante para a constru¢do de sociedades mais
justas e equitativas. Ao reconhecer e valorizar as diferencas culturais desde a infancia, abre-
se a possibilidade de um futuro em que as diferencas sejam percebidas ndo como obstéculo,
mas como riqueza.

Neste momento que as imagens da Figura 4, a seguir, mostram, as crian¢as
estavam abaixadas olhando a grelha para escoar a 4gua. Na tela que fica embaixo da grelha
havia um inseto. Isadora tentou pega-lo. Osvaldo disse: “Cuidado, pode picar”. Andreia
dirigiu-se até a mim e perguntou: “Por que existem esses bichinhos: maria-fedida, formigas,
abelha e pernilongo?”. Eu disse:

A natureza precisa de equilibrio e todos os insetos sdo importantes. Alguns desses

insetos sdo importantes para as plantas, outros sdo alimento para alguns animais e, se

sdo importantes para a saide da terra, sdo importantes para a salde das pessoas também,

mas que devemos realmente tomar cuidado, assim como o Osvaldo disse, pois alguns
insetos podem picar.

Fiz questdo de dizer isso, porque havia alguns casos na regido de picada de
escorpido em criancas. Eu ja estava acreditando que a Andreia ndo iria se satisfazer com a
minha resposta, porque nem eu estava totalmente satisfeita, mas ela me olhou como se
estivesse entendendo tudo o que eu falei, levantou a sobrancelha e logo foi acompanhar outro

grupo que estava apreciando um tucano nos coqueiros em frente a escola.
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Figura 4 — As criancas e 0s bichinhos
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Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 21/8/2023.

Toda a frente da escola possui grades. A escola ndo possui muro frontal. H4 uma
mureta e uma grade, 0 que possibilita que as criancas vejam o lado de fora e que a
comunidade acompanhe o trabalho que é desenvolvido naquele espaco. A &rea que as
criangas conseguem ver possui diversas arvores.

Enquanto um grupo de criancas observava um tucano se alimentar, Rute olha para mim

e diz: “Olhala o tucano”. Eu disse: “Olha, que lindo! Ele esta comendo!”. Rute continua:

“Ali moram quatro tucanos”. E eu pergunto: “No coqueiro?”. Ela responde: “E, 14

naquele que nao tem folha” (referindo-se ao tronco de um coqueiro). E eu pergunto: “E

onde estdo os outros?”. Rute diz: “Devem estar voando por ai”. E ali as criangas ficam

observando os tucanos por aproximadamente quinze minutos (Caderno de anotagdes,
21/8/2025).

Esse momento de observacdo permitiu que identificassemos esse marcador
importante nas brincadeiras: a territorialidade. Para Céssio Hissa: “Como todos os lugares
guardam especificidades, é possivel pensar, com todos os cuidados, a possibilidade de
existéncia de particularidades de saberes e de conhecimentos que dizem respeito aos lugares”
(Hissa et al., 2011, p. 40).

Sobre a ideia de “lugar” e “territorio”, inspiramo-nos no que Milton Santos
(2005), um dos maiores gedgrafos do mundo, afirmava. Territorio seria uma rede de lugares;
por exemplo, o territorio indigena é uma rede de lugares. A ideia de lugar estd mais
relacionada aos locais, aos espacos vividos e as relagdes sociais que ali se estabelecem.

Percebemos que as caracteristicas do lugar onde as criancas interagem estdo
fortemente presentes em suas brincadeiras e dialogos. As araras, os tucanos e os bichinhos
do chdo que vivem permeando a escola sdo cenarios, sujeitos e temas para as brincadeiras.
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Remetemo-nos, entdo, a Manoel de Barros, poeta que nasceu em Cuiaba, Mato Grosso, mas
que cresceu na area rural de Mato Grosso do Sul, que afirma em seus poemas: “Cresci
brincando no chéo entre formigas, meu quintal € maior do que o mundo” (Barros, 2018, p.
59).

Como ja defendemos anteriormente, a brincadeira é linguagem e, também, fruto
dela; assim sendo, criancas ao redor do mundo brincam a partir de suas experiéncias,
vivéncias, espacos, tempos e costumes, reorganizando esses elementos, criando formas de
brincar, reproduzindo experiéncias, recriando e produzindo novos modos de ver, sentir e agir
no mundo. Criangas que ndo tém contato com esses animais dificilmente brincaréo tendo-os
como elementos da brincadeira; talvez fagam isso inspiradas em desenhos e livros infantis,
mas a observacdo das praticas dos bichinhos é rica e esta presente nas brincadeiras
espontaneas das criancas desta turma observada, marcando a presenca dos elementos do
lugar onde elas convivem.

Quando Krenak (2018, p. 2) fala do sentido do lugar para o indigena, ele afirma:
“O lugar transcende a Natureza em sua percepcdo como recurso e alcanca a dimensdo da
existéncia como o sagrado. O lugar espiritual € onde a terra descansa, e se o lugar é sagrado
¢ em razao da transcendéncia da Natureza da percep¢do como recurso”.

Fica evidente que, para as criangas, 0s animais, as pedrinhas e as folhas sdo
elementos para convivéncia e ndo para exploracdo. Elas interagem com esses elementos, que
estdo presentes em suas brincadeiras e dialogos, contribuindo também para a construcéo de
saberes locais, como aqueles relacionados a fauna e a flora, e para o exercicio de um olhar
sensivel para a natureza.

No plano das concepcdes, 0 caminho é o de superar a falsa premissa
paradigmatica que divorcia seres humanos e natureza. E, no plano das
praticas cotidianas, desemparedar e acompanhar as criangas em seu
movimento de encontro com a vida. A leitura do que esta para além das
paredes exige a abertura de portas de acesso a dimensdes humanas que a
educacdo escolar, em geral, desqualifica, como a corporal, a artistica, a

espiritual e a cosmolégica. A conexao com a natureza abrira essas portas!
(Tiriba, 2018, p. 17).

Para Tiriba (2018), € necessario o desemparedamento das criancas. Nao €
admissivel que elas fiquem enclausuradas entre quatro paredes na maior parte de seu tempo.
Elas precisam viver para além das paredes, sentir a brisa no rosto, ouvir o barulho de

cachoeiras, subir e descer montanhas, observar os pingos de chuva e correr no chao de terra,
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sentir as texturas da grama e perceber a forca de uma semente que brota ao amanhecer.
Deixéa-las presas em uma sala de aula pode ser visto como abandono. Lembro-me de um
poema de Manoel de Barros (2010, p. 386) que dizia que “[...] o abandono pode nao ser
apenas de um homem debaixo da ponte, mas pode ser também [...] de uma crianca presa
num cubiculo”. Que o abandono passe longe das escolas de Educagdo Infantil e que as
criangas tenham a oportunidade de vivenciar experiéncias ricas em ambientes naturais.

As acOes das criangas na escola mostram como o territdrio € apropriado por elas
por meio da nomeacéo e da atribuicdo de significados proprios. Esses territorios se tornam
espacos de memoria, identidade e pertencimento, articulando natureza, cultura e inféancia.
As brincadeiras ao ar livre também evidenciam como os territorios, entendidos como um
conjunto de lugares, contribuem para a ampliacdo da autonomia infantil e para o
fortalecimento dos vinculos coletivos. A liberdade para circular, explorar e interagir com o
ambiente fisico e simbolico da escola amplia o repertério cultural das criangas e favorece a
construcdo de identidades mdltiplas e situadas.

A territorialidade, portanto, ndo se limita a uma dimensdo geogréafica, mas
abrange a producdo de sentidos e as apropriacdes simbdlicas realizadas pelas criancas. O
espaco se torna lugar a partir das experiéncias vividas, e as brincadeiras funcionam como
praticas sociais que atualizam memarias, produzem pertencimentos e constroem pontes entre
0 “eu” e o “outro”.

Inspiradas nos estudos Milton Santos (2005) e Friedmann (2011), as
experiéncias espaciais infantis revelam que os territorios escolares ndo sdo neutros: sdo
vivenciados e ressignificados pelas criancas de forma singular, revelando marcas sociais,
afetivas, culturais e politicas que se entrelagam no brincar. O quintal, o parque, as sombras
das arvores e os lugares “escondidos” ganham centralidade na construgao das subjetividades
e produzem formas distintas de viver a infancia, assim como as relacdes de género, que

passaremos a analisar.

4.4 Género como dimensao constitutiva na producdo, subverséo e reinvengdo das

identidades na infancia

Nesta se¢do, o marcador género sera analisado a partir de duas situagdes do

cotidiano da turma: as brincadeiras nos cantinhos diversificados e as brincadeiras com
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bonecos. Esses dois contextos permitem observar como as criangas, por meio do brincar,
tanto reproduzem quanto tensionam normas e expectativas de género, produzindo sentidos

sobre o que é ser menina e menino na infancia.
4.4.1 Brincadeiras em cantinhos diversificados

Certo dia, a professora organizou alguns cantinhos diversificados para que as
criangas tivessem a possibilidade de escolher onde e com o qué iriam brincar. Havia o
cantinho das ferramentas, das bonecas, das panelinhas, dos carrinhos e do saldo de beleza.
Inicialmente parecia tudo tranquilo, meninos e meninas brincando juntos, até que Isadora se

aproximou de Diego e Leonardo para brincar com as ferramentas (Figura 5).

Figura 5 — Brincando nos cantinhos

Diego diz: “Sai daqui, aqui € coisa de menino!”. A Isadora interpela: “Nao ¢ ndo. Eu
quero brincar com isso também!”, e, olhando para mim, Isadora diz: “Nao ¢ professora,
que menina pode brincar com qualquer brinquedo?”. Eu disse: “Isso mesmo, € s6
escolher e brincar”. Diego parece pensar e vai dando lugar para sua colega sentar. Nesse
contexto, mais meninas foram chegando perto e Isadora ficou por mais tempo brincando
com as ferramentas. Ela “consertou” varios carrinhos ¢ a Mariele comegou a martelar
as paredes dizendo que estava consertando. Nesse momento, eu estava envolvida com
o0s consertos da Mariele e Isadora, quando o Hérick trouxe um martelo e um alicate para
mim e disse: “Toma professora, vamos brincar com esses”. E eu disse: “O que vamos
consertar?”. Hérick: “Nao, nés vamos construir um prédio”. E assim, permanecemos
por uns momentos (Caderno de anotagdes, 4/9/2023).

Ao mesmo tempo houve a brincadeira no cantinho do kit cozinha (Figura 6).
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Figura 6 — Brincando em outros cantinhos

Pa, — > ) ’ *:‘i —
Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 4/9/2023.

Meninos e meninas brincam juntos. Jodo cozinha “arroz” e “feijao”, Mariele cozinha
“pimentdo e milho” (vegetais de plastico), Hérick cozinha “macarrdo”. Saulo convida
Leonardo para tomar suco. Leonardo levanta do cantinho das ferramentas e vai até o
cantinho da cozinha, pega o copo e diz: “Néo tem nada!” Saulo diz: “E de mentirinha”
e Leonardo “bebe” o suco de mentirinha [Figura 7]. No cantinho das bonecas meninos
e meninas cuidam, ddo comida, colo, fazem dormir, fazem carinho e passeiam com 0s
bebés. E mais uma vez as criancas param seus afazeres para observarem os tucanos
presentes na érea frontal da escola. Um voou e saiu do campo de vista das criangas, 0
Hérick muito preocupado, disse: “Professora um caiu”. A professora disse: “Ele voou,
depois ele volta”. No patio lateral ha quatro pneus utilizados como vaso de plantas. As
criancas pegavam um pouco de terra e sementinhas para brincar de fazer comidinha
ressignificando a proposta da professora, complementando-a (Caderno de anotagdes
4/9/2023).

Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 4/9/2023.

Nessa proposta dos cantinhos percebemos fortemente as questdes de género e
espaco/lugar presentes. Observamos diferentes manifestacGes sobre o que é ser menino e
menina na turma observada. Houve momentos em que meninas € meninos se uniram nas
brincadeiras; em outros, se separaram. Algumas vezes brincavam baseando-se no mundo

adulto, patriarcal e binario, reproduzindo fronteiras entre meninos e meninas; outras vezes
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brincavam para além das prescri¢cbes sociais do que sdo brincadeiras de meninas e de

meninos, evidenciando que as criangas se apropriam do mundo adulto, mas também podem

refletir, subverter e criar possibilidades de ser e de se portar. Para Louro (2008, p. 18):
A construcdo do género e da sexualidade da-se ao longo de toda a vida,
continuamente, infindavelmente. Quem tem a primazia nesse processo?
Que instancias e espacos sociais tém o poder de decidir e inscrever em
NOSSOS COrpos as marcas e as normas que devem ser seguidas? Qualquer
resposta cabal e definitiva a tais questdes sera ingénua e inadequada. A
construgdo dos géneros e das sexualidades da-se através de inUmeras
aprendizagens e préaticas, insinua-se nas mais distintas situacGes, €
empreendida de modo explicito ou dissimulado por um conjunto
inesgotavel de instancias sociais e culturais. E um processo minucioso,
sutil, sempre inacabado. Familia, escola, igreja, instituicdes legais e

médicas mantém-se, por certo, como instancias importantes nesse processo
constitutivo.

Louro (2008) é uma grande referéncia quando pensamos as relacdes de género.
Nos dias atuais, existe resisténcia por parte de muitas pessoas em se falar sobre género, como
se 0 didlogo incentivasse meninos e meninas a serem gays e como se isso fosse algo
realmente possivel. De acordo com a autora citada, a construcéo do género e da sexualidade
se da de maneira infindavel e, além da escola, da igreja, da familia e dos médicos, essa
construcdo ocorre também por todas as vivéncias que as criancas tém em relacdo ao que
assistem na televisdo, nos comerciais, nas ruas, nos mercados, nos cinemas, nos shoppings,
nas masicas que ouvem, nos jogos que jogam, nos postos de gasolina; enfim, ndo somos
ilhas cercadas por agua, e ndo € apenas uma instancia que nos produz, mas sSomos
constelacGes formadas por inimeras conexdes que nos constituem.

Brincar com ferramentas, boneca, carrinho, areia, panelas sdo apenas algumas
das diversas experiéncias que 0s sujeitos terdo ao longo da vida e que podem ter varios
significados; por exemplo: uma mulher pode trocar o pneu do seu carro, um homem pode
cuidar bem de seu bebé, uma mulher pode dirigir diversos carros, homens podem fazer
comida. Dessa maneira, ndo deixar meninos brincarem com bonecas e panelas e meninas
brincarem com ferramentas e carros pode tolher uma vivéncia importante para as criangas.

Esse dia de observagdo me fez refletir sobre como esta escola revela as relagoes
de género entre os adultos e como essas relages dialogam com a historia do magistério no
Brasil. Existe, na escola em questdo, uma diretora, uma coordenadora, um secretario, duas
cozinheiras, dois auxiliares de manutencéo, seis professoras e 11 assistentes de Educacao

Infantil. Assim, a maioria dos funcionarios sdo mulheres, e ha apenas um homem que
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trabalha no setor administrativo da escola. Mesmo que ensinemos as criangas que elas podem
ser o0 que quiserem, elas ainda tém como modelo de sociedade um magistério
majoritariamente feminino.

A instituicdo escolar, ainda de acordo com Louro (2008), era, inicialmente,
masculina e, na metade do século XIX, ocorreu uma feminizagdo do magistério,
principalmente em virtude de novos estudos que apontavam o afeto como elemento
importante no processo ensino-aprendizagem, e essa afetividade era naturalmente atribuida
as mulheres, como se 0os homens ndo pudessem ser afetuosos. Logo, as mulheres foram
objeto dessas representagdes. A autora destaca, porém, que “[...] as doceis professorinhas
podem se tornar trabalhadoras sindicalizadas, aguerridas, reivindicadoras de melhores
condicdes de trabalho e de melhores salérios, podem ir para pragas publicas fazer greves,
levantar bandeiras e gritar palavras de ordem” (Louro, 2008, p. 108).

Desse modo, as identidades de professores e professoras ndo sao Unicas; mesmo
havendo muito a se refletir e a lutar pelas diferencas, mesmo que, na escola pesquisada, todas
as professoras e assistentes sejam mulheres, cada uma possui identidades maultiplas que
coexistem e sdo inacabadas. De qualquer maneira, as relacdes de género estdo ali, e ndo ha
como ndo analisd-las ou falar sobre isso com as criangas, como alguns conservadores
defendem, porque elas existem; ndo ha como escondé-las e fazé-las surgir apenas em suas
casas. A escola tem, nesse sentido, papel importante na producdo de sujeitos que observam
e interferem nas desigualdades (Louro, 2008, p. 85). Quando nascemos, somos classificados
COmMOo meninos e meninas; no entanto, a construcdo da identidade de género vai muito além
de uma determinagdo bioldgica. “Género refere-se, portanto, ao modo como as chamadas
‘diferengas sexuais’ sdo representadas ou valorizadas; refere-se aquilo que se diz ou se pensa
sobre tais diferencas, no ambito de uma dada sociedade, num determinado grupo, em
determinado contexto” (Louro, 2000, p. 26).

Relacionar a Sociologia da Infancia e os Estudos de Género nos permite entender
que as criangas vivenciam possibilidades diversas de serem meninas € meninos, de acordo
com suas culturas e seus contextos sociais. Assim, trazer esse assunto para a sala de aula,
mesmo com criangas pequenas, € importante para que elas pensem sobre 0 que Sao
comportamentos naturalizados para meninos e meninas. E, quando defendemos que esse

assunto esta na Educacdo Infantil, estamos chamando atencdo dos profissionais para
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perceberem que a maneira como conduzem as atividades ndo deve reforcar estere6tipos de
género, limitando as acfes das criancas tendo como referéncia o corpo bioldgico.

Louro (2008, p. 18) afirma que: “Nada ha de puramente natural e dado em tudo
isso: ser homem e ser mulher constituem-se em processos que acontecem no ambito da
cultura”. Para a autora, esse processo de constituir-se homem e mulher acontece ao longo de
toda a vida, ndo é algo pronto e fixo. Essas reflexdes me fizeram lembrar da mdsica de Pepeu
Gomes, de 1983, que diz: “Ser um homem feminino ndo fere meu lado masculino”
(Masculino e Feminino, 1983). Algumas caracteristicas geralmente atribuidas as mulheres,
como sensibilidade, afetividade ou habilidades no servico doméstico, ndo nascem com elas;
ndo ha uma predisposicao pelo fato de serem mulheres.

Essas caracteristicas sdo aprendidas. Um homem ter habilidades domesticas, ser
sensivel e afetivo ndo o torna menos homem; muito pelo contrario, atitudes de dominacao ja
nédo devem ter espaco nas relacdes de género. No que diz respeito a essas relagdes, Joan Scott
(1990) defende que género é uma construcdo historica e cultural e que suas concepgoes
variam com o tempo. Para a historiadora, antropdloga e feminista, género é “[...] um
elemento constitutivo de relacdes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre os
sexos. O género é um primeiro modo de dar significado as relagdes de poder” (Scott, 1990,
p. 15).

Género é visto pela autora como um marcador que nos ajuda a entender
diferentes sistemas de dominacdo e relacBes de poder, articulando-se de maneira
interseccional com outras estruturas sociais, como classe, raca e sexualidade, entre outras.
Como Joan Scott € inspirada pelo pés-estruturalismo, ela destaca o papel da linguagem e do
discurso na criagéo das identidades.

Os discursos sobre género, segundo Scott (1990), sdo produzidos em diversos
espacos — escolas, universidades, igrejas, midia, politicas publicas, empresas, entre outros.
As relacdes de género nédo sdo, portanto, naturais, mas ensinadas, produzidas e disputadas
em diferentes espacos sociais. Assim sendo, a escola precisa estar atenta ao discurso que esta
reproduzindo: como os brinquedos e livros de histdrias representam meninos e meninas, se
as referéncias nos livros apresentados trazem também perspectivas feministas; a escola
precisa desafiar a visdo tradicional de separacédo de atividades para meninos e meninas (por
exemplo, danca para meninas e futebol para meninos). Nessa perspectiva, bell hooks (2022,

p. 46) afirma que: “Com muita frequéncia, os pensamentos retrogrados sobre género
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continuam sendo a norma nos parquinhos. A educacdo publica para as criangas precisa ser
um local onde ativistas feministas continuem fazendo o trabalho de criar curriculos sem
preconceitos”.

Discutir género € trazer o feminismo em evidéncia, pois “[...] o feminismo ¢ um
movimento para acabar com 0 sexismo, exploragao sexista e opressdao” (hooks, 2022, p. 17).
Dessa forma, todos que podem perpetuar o sexismo precisam estar envolvidos nessas
discussoes, inclusive meninos e meninas nas escolas. Os educadores precisam atentar-se para
expressdes que reforcam esteredtipos, como, por exemplo, “menino ndo chora”. A escola
deve ser um ambiente inclusivo e acolhedor, que valorize os diversos grupos marginalizados.
Dessa maneira, atuando de forma critica, a escola pode garantir condi¢cGes para que as
criancas construam suas identidades sem reforcar estereotipos.

Quando defendemos a postura intercultural da escola, estamos trazendo para o
didlogo todos os envolvidos no processo educativo institucional. Essa responsabilidade de
promover uma educacdo inclusiva ndo é somente do professor; o professor é apenas um
elemento na complexa teia educacional. O poder publico deve garantir que os professores
participem de formacGes e discussdes sobre género, além de criar normas que combatam a
discriminacdo e repensar o curriculo para a insercdo de saberes que contestem a
hierarquizacdo de género. E importante que a comunidade esteja alinhada ao processo
educativo inclusivo e valorize todas as pessoas. Cabe aos educadores perceberem que a
escola ndo é neutra: € um espaco social que reproduz discursos, mas que também pode atuar
de maneira critica para transformar realidades. Logo, poder publico, comunidade e
educadores poderdo, juntos, contribuir para a construcdo de identidades nas quais o
preconceito ndo tenha vez.

H& um discurso extremista que afirma que o movimento feminista e,
consequentemente, as discussdes sobre género sdo contra a familia. Nesse sentido, hooks
(2022, 116) defende que:

Criangas precisam ser educadas em ambientes amorosos. Sempre que a
dominacdo estiver presente, faltara amor. Mée e pais amaveis, sejam
solteiros ou casados, gays ou heterossexuais, sendo mulher ou o homem
chefe de familia, ttm mais probabilidade de criar criancas saudaveis e
felizes, com boa autoestima. [...]. O movimento feminista é pro-familia.
Acabar com a dominac&o patriarcal de criancas, seja por homens, seja por
mulheres, é a nica maneira de tornar a familia um lugar no qual criangas

se sentem seguras, no qual elas podem ser livres, no qual podem conhecer
0 amor.
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Essa concepcéo de bell hooks estd muito alinhada & concepgéo de Paulo Freire
sobre a importancia do amor nas relagdes. Paulo Freire defendia que “[...] educar é um ato
de amor” (Freire, 2019, p. 127). Para o autor, educar ¢ amor, ¢ amor ¢ dialogo; dessarte, ndo
pode existir em uma relacdo de dominacdo. As discussdes de género trazem a tona a
importancia de relacionamentos saudaveis e dialogicos com base no amor. E esse amor na
educacao ndo é apenas uma ideia romantica de vocacao, mas um relacionamento pautado no
dialogo, no respeito, na esperanga, na curiosidade, no estudo e na pesquisa; &€ um espaco
diverso, no qual todas as pessoas podem circular de maneira livre, acolhida e valorizada e,
assim, construir suas identidades e manifesta-las, enxergando a riqueza nas diferengas.

Para a construcdo de uma educacdo amorosa, 0 feminismo negro contribui ao
nos fazer pensar a partir da interseccionalidade. Esse termo foi cunhado por Kimberlé
Crenshaw (2002), que descreve como diferentes categorias sociais interagem. Para a autora,
a interseccionalidade “[...] trata especificamente da forma pela qual o racismo, o
patriarcalismo, as opressdes de classe e outros sistemas discriminatorios criam
desigualdades basicas que estruturam as posic¢des relativas de mulheres, racas, etnias, classes
e outras” (Crenshaw, 2002, p. 177).

Algumas autoras, também feministas negras, como Sueli Carneiro (1995) e
Angela Davis (2018), ampliaram essas discussdes de Crenshaw, afirmando que, mesmo
antes do conceito de interseccionalidade ser formulado, a indissociabilidade entre categorias
sociais ja estava consolidada. O termo tem grande importancia, mas ndo pode apagar as
historias de quem lutou antes de ele ser cunhado (Davis, 2018). Utilizamos neste trabalho
esse conceito, sem esquecer que as questdes de género, racismo e classe se articulam. Nessa
articulacdo, Audre Lorde (2020, p. 137) afirma: “Eu ndo posso me dar ao luxo de lutar contra
uma forma de opressdo apenas. Ndo posso me permitir acreditar que ser livre de intolerancia
¢ um direito de um grupo particular”.

A educagdo amorosa e intercultural que valoriza as diferencas ndo pode se
preocupar apenas em ser antirracista, mas também antissexista, anticlassista e contraria a
qualquer forma de dominacdo hegeménica. Quando focamos nossa pesquisa na Educacgéo
Infantil e afunilamos o tema nas brincadeiras — um dos eixos de aprendizagem —, ndo ha
como investiga-las separadas dessas questdes. Percebemos que esses marcadores estdo
latentes na Educacéo Infantil e, se temos compromisso com uma educacao intercultural que

leve em conta a justica social, é preciso compreender como a sociedade se organiza e lutar
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para que as pessoas sejam valorizadas em suas diferengas. Defendemos, entéo, a construgéo
das diferencas ndo por meio da marginalizagdo ou da hierarquizagdo, mas como fonte de

heterogeneidade, hibridismo e riqueza (Candau, 2013).
4.4.2 Brincadeiras com bonecos

Em outro momento, a professora levou uma caixa com bonecos diversos para o
patio da escola. As criangas formaram grupos de maneiras diferentes, meninos com meninos,

meninas com meninas € meninos com meninas.

Adriana pega uma boneca e um boneco e diz: “Essa ¢ a mamae e esse € o papai”. Jodao
pega uma boneca ¢ diz: “Essa ¢ a titia”. Isadora brinca com um boneco ¢ diz: “Esse é o
primo”. Jodo coloca uma boneca de barriga para baixo e diz: ““A titia morreu e agora ela
vai ficar bem molhada e quebrar”. Leonardo traz umas palavras de esperanga: “O
homem de ferro pode viver ela”. Janaina: “O homem de ferro tomou cerveja e matou o
papai” e coloca um boneco deitado e continua brincando com 0s outros bonecos. Janaina
pega dois bonecos masculinos e diz: “Eles estdo apaixonados” e coloca um de frente
para o outro como estivessem se abracando [Figura 8]. Outras criancas olham e imitam
a brincadeira. Nao ha em nenhum momento algum questionamento sobre os géneros
dos bonecos (Caderno de anotacgdes, 18/9/2023).

Figura 8 — Bonecos apaixonados

Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 18/9/2023.

Diego coloca dois bonecos dentro da blusa, e todo orgulhoso diz: “T6 gordo e bonito
igual o meu pai” e sai andando com sua barriga. Logo ele volta e diz para mim:
“Professora, t6 gravido, tem dois nenéns na minha barriga”. Leonardo vé a brincadeira
do amigo ¢ imita. Os dois andam pelo patio com seus “bebés na barriga” [Figura 9].
Depois de um tempo passeando pelo pétio da escola, decidem brincar de corrida
(Caderno de anotagdes 18/9/2023).
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Figura 9 — Meninos “gravidos”

i\

Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 18/9/2023.

Um fator interessante sobre esse momento é que Diego disse para sua colega,
em dias anteriores, que brincar com ferramentas era coisa de menino e, nesse episodio, ele
afirmou estar gravido, mostrando a transitoriedade de nossas identidades.

Por meio das brincadeiras, as criangas “[...] exprimem a sociedade nas suas
contradi¢des” (Sarmento, 2003, p. 55), recriam vivéncias, criam ou recriam enredos,
inventam novas possibilidades de brincar e de ser, criam resolucdes e explicacOes para
questdes diversas (inclusive para a pds-morte, como no caso de Jodo e Leonardo) ou
explicam um assassinato, como no caso de Janaina, que atribuiu um suposto caso de
alcoolismo para justificar o assassinato de um personagem da historia que criaram; criam
romances sem trazer questdes em relacdo ao suposto género dos bonecos e tratam a
obesidade como beleza. E quando Diego e Leonardo brincam de estar gravidos, mesmo que
anteriormente Diego tenha dito a uma de suas colegas que ela ndo poderia brincar com
ferramentas porque era menina, isso nos faz refletir sobre o que Hall (2006, p. 13) escreveu
acerca da multiplicidade das identidades:

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro
de nds ha identidades contraditdrias, empurrando em diferentes direcdes,
de tal modo que nossas identificacbes estdo sendo continuamente
deslocadas [...]. A identidade plenamente unificada, completa, segura e
coerente é uma fantasia. Ao invés disso, a medida em que os sistemas de
significacdo e representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados
por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades

possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao menos
temporariamente.

Os processos de producdo e de manifestacdo de nossas identidades sdo multiplos

e deslocam-se de inimeras maneiras; assim, brincar com ferramentas ndo impediu Diego e
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Leonardo de estarem gravidos poucos dias depois. Esse processo de producdo “[...] oscila
entre dois movimentos: de um lado, estdo aqueles processos que tendem a fixar e a estabilizar
a identidade; de outro, 0s processos que tendem a subverté-la e a desestabiliza-1a” (Silva,
2014, p. 84). Desse modo, ha sempre um movimento de estabilizacéo e desestabilizacao, e,
nesse movimento, as identidades sdo assumidas e se transformam continuamente.

As brincadeiras infantis observadas revelam como o género se manifesta como
uma construcao social atravessada por normas, discursos e expectativas culturais. O episodio
em que Isadora € inicialmente impedida por colegas meninos de brincar com ferramentas
demonstra a naturalizacdo de uma divisao de brinquedos baseada em concepces binérias e
hierarquicas de género. A intervencgdo da propria Isadora, com apoio da professora, rompe
com essa hormatividade e cria abertura para novas possibilidades de atuacdo das meninas no
espaco ludico, ressignificando as funcdes tradicionalmente atribuidas a cada género.

Essa cena é exemplar daquilo que Judith Butler (2003) denomina
performatividade de género: os papéis de género ndo sdo fixos, mas reiterados
constantemente por meio de praticas corporais, gestos e discursos. Ao resistir a imposicédo
de que ferramentas sdo “coisa de menino”, Isadora subverte temporariamente essa norma e
inaugura um novo espaco de representacao e reconhecimento. Para Butler (2003, p. 194), as
identidades sao “[...] fabricagcdes manufaturadas e sustentadas por signos corpdreos e outros
meios discursivos. O fato de o corpo generificado ser marcado pelo performativo sugere que
ele ndo tem status ontoldgico separado dos varios atos que constituem sua realidade”.

Ao longo das observacdes, percebemos que meninos e meninas ora reproduzem
padrdes de género hegemdnicos, ora 0s questionam ou transgridem. Isso se expressa, por
exemplo, quando meninos brincam de cozinha, cuidam de bonecas ou fingem estar gravidos,
como no caso de Diego e Leonardo. Essas experiéncias, aparentemente simples, trazem
rupturas potentes, pois desmontam a logica heteronormativa e patriarcal ao introduzirem
outras formas de ser menino — mais sensiveis, afetivas, cuidadoras.

Nas brincadeiras com bonecos, surgem novos arranjos familiares e afetivos: dois
bonecos masculinos apaixonados, um pai gravido, uma tia que morre e € salva por um super-
herdi. Essas cenas ilustram o que Stuart Hall (2006) chama de multiplicidade das identidades
— sujeitos que transitam por diferentes papéis e pertencimentos, em constante processo de
(re)significacdo. As identidades de género das criangas, portanto, ndo sao fixas ou naturais,

mas situadas, fluidas e em constante negociagéo.
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Como aponta o estudo de Silva (2014), os processos de identidade oscilam entre
fixacOes e deslocamentos, entre o instituido e o subversivo. As criangas, por meio do brincar,
tensionam essas fronteiras: as vezes reafirmam papéis esperados de género; outras vezes 0s
desmontam e inventam novas formas de existir. Ao permitir que as criancas brinquem com
diferentes materiais e explorem livremente suas expressdes de género, a escola contribui,
portanto, para ampliar o repertério simbolico de meninas e meninos e para desestabilizar
estigmas e desigualdades historicas. Falar sobre género com as criangas significa abrir
espaco para que possam ser muitas coisas, de multiplas formas. A brincadeira, por
conseguinte, apresenta-se como campo feértil para a invencdo de outros mundos possiveis e
para o exercicio da liberdade de ser, em um contexto também marcado pelas relagGes étnico-

raciais.

4.5 A producéo das diferencas étnico-raciais na infancia: identidades entre

representacoes e reconhecimentos

Em um grupo composto por meninos. Jodo pega um boneco, masculino, preto e diz:
“Esse parece um bicho” [Figura 10]. Micael disse: “Nao ¢ ndo, ¢ um menino preto”. E
Jodo afirmou: “Mas olha aqui” (mostrando a cabega ¢ cabelo do boneco). Micael falou
que era o cabelo e pegou outro boneco para brincar com o do amigo. Jodo e Micael
brincaram com seus bonecos como se estes fossem alunos na escola (Caderno de
anotacdes, 18/9/2023).

Figura 10 — Esse prece um bicho

. =~ E 5
Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 18/9/2023.

Esse talvez fosse um excelente momento para eu conversar sobre as diferengas
com as criangas e a importancia da valoriza¢do, mas, no momento, julguei que a explicagédo
do Micael foi suficiente para que o Jodo entendesse. Esses bonecos disponibilizados pela

professora eram bonecos artesanais feitos pela equipe em uma formacéo pedagdgica. Pensei
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em trazer bonecos feitos de maneira profissional para analisar essas questes envolvendo as
relagdes étnico-raciais. Fiz isso no dia de observacéo seguinte.

Esse momento de observacdo levantou um marcador muito importante nas
brincadeiras infantis: as relacdes étnico-raciais. E evidente que o racismo estrutural presente
na sociedade pode se refletir nas escolas; assim sendo, é urgente a educacdo antirracista.
Nilma Lino Gomes (2021) é uma grande referéncia quando defende que deve haver um
compromisso de todos os envolvidos no processo pedagogico no sentido da educacgéo para
as relagdes étnico-raciais.

Tratar a questdo racial e realizar o combate ao racismo na sociedade, na
escola bésica e na universidade ndo € uma tarefa facil. Mexe com as nossas
subjetividades, valores, histérias de vida, crencas, posicionamentos
politicos e epistemoldgicos. Insta-nos a sermos corajosas € corajosos
diante das relagdes e hierarquias de poder. Também fazem brotar
sentimentos de justa ira, nos dizeres de Paulo Freire. Trata-se de um
processo no qual estdo em jogo a formacdo das identidades raciais, desde
a infancia, construidas no contexto do racismo. Mexemos com O0s
processos complexos de formacao das identidades sociais, raciais, com as

hierarquias de poder, com o racismo estrutural e epistémico e as
desigualdades raciais e econdmicas (Gomes, 2021, p. 445).

Préticas antirracistas na Educacdo Infantil exigem que se tenha atencdo aos
cartazes, aos brinquedos, as brincadeiras, aos livros, aos videos e a diversos outros recursos
pedagdgicos que reflitam a pluralidade entre as pessoas. E importante que as criancas se
sintam representadas e que todas vejam as diferencas com respeito e valorizagéo.
Entendemos que, embora a Lei n° 10.639/2003 tenha tornado obrigatorio o ensino da historia
e da cultura afro-brasileira e africana (Brasil, 2003), a efetivacao dessa lei ainda é um desafio,
mesmo mais de 20 anos apos sua promulgacdo. Nilma Lino Gomes (2021, p. 445) aponta
que:

Quando a escola basica e a universidade ndo explicitam a questdo racial
existente em nossa sociedade, com seus conflitos, complexidades,
politizagdo, tensdes, negociagdes, positividades e dilemas, elas reforgam
praticas racistas, discriminatérias e o preconceito e ndo fortalecem o
sentimento de responsabilidade e solidariedade entre o0s sujeitos
pertencentes aos diferentes grupos étnicos e raciais. E mais: negam as

pessoas negras o direito de serem quem sdo. E mais: o direito de viverem
a vida com dignidade.

A educacdo antirracista é necessaria e, para que possamos desconstruir a crenga
da democracia racial, Gongalves e Silva (2007, p. 493) afirma que “[...] ha que ter presente

as tramas tecidas na histéria do Ocidente que constituiram a sociedade excludente, racista e
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discriminatoria em que vivemos e que muitos insistem em conservar”. Dessarte, desde a
Educagdo Infantil é fundamental que haja a aquisicdo de recursos pedagdgicos que
evidenciem a pluralidade entre as pessoas e 0 investimento na valorizacdo das culturas
africanas na formacéo do pais.

O estranhamento que Jodo teve ao pegar o boneco de cor preta evidencia a
necessidade de oferecer as criangas, nos ambientes educacionais, representagdes que
expressem a pluralidade, para que, desde cedo, todas possam se identificar, reconhecer e
valorizar a singularidade do outro. Essa situagdo me fez lembrar da tese de Dias (2007).

Em sua pesquisa de doutorado, Dias (2007) constatou que, quando o poder
publico investe na formagdo, nos materiais e na manutenc¢do dos coordenadores das politicas,
hd um maior compromisso com a educacdo antirracista, entretanto, quando isso nao
acontece, o trabalho tende a encontrar mais desafios (Dias, 2007).

Em determinada roda de conversa (Figura 11), levei para as turmas varios
bonecos de pano para que pudessem brincar e pedi que escolhessem a boneca ou o boneco

mais legal.

Figura 11 — A boneca ou 0 boneco mais legal

- &

Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 2/10/2023.

Lara — A preta com cadeira (referindo-se a cadeira de rodas).

Isadora — Essa aqui (pegou a boneca loura) e disse: Essa aqui € linda!!!
Guilherme — Gostei da que esta com a Liz (preta, cadeirante).

Diego — Pegou o boneco branco com cabelo preto.

Saulo — Boneco branco, louro.

Emanuel — Boneco preto.
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Andreia — Boneca branca, com cabelos castanhos.

Leonardo — Boneco ruivo.

Célia — Boneca japonesa.

Adriana — Boneca ruiva.

Benicio — Pegou o boneco preto.

Micael — Essa aqui [apontando para a boneca indigena].

Hérick — Apontou para trés bonecas [preta cadeirante, indigena e japonesa].
Raquel — Ndo falou oralmente, mas pegou a boneca branca de cabelo preto.
Rute — Essa aqui [pegou a boneca indigena].

(Caderno de anotagdes, 2/10/2023)

Mesmo que ndo fosse esse 0 meu foco, Isadora trouxe para a questdo o tema da

beleza. Perguntei as criancas se havia alguma boneca ali que nao era linda.

Lara — A preta ndo é bonita.

Guilherme — O boneco ruivo.

Diego — A boneca de cabelo ruivo.

Emanuel — Todos séo bonitos.

Adriana — O boneco preto néo é lindo.

Leonardo — Todos sdo lindos.

Célia — O boneco preto ndo é bonito.

Micael — Todos séao lindos.

Hérick — A boneca preta ndo é.

Jodo — Essa aqui [apontando para a boneca preta].

Rute — Essa aqui [apontando para outra boneca preta].

Janaina — Essa, essa, essa, essa, essa, essa, essa sao feias [apontando para todas as
bonecas pretas disponiveis na roda].

Raquel — Balangou a cabecga negativamente como se para ela ndo houvesse boneca que
n&o é linda.

Benicio resolveu continuar brincando com o boneco que ele achou legal.

Osvaldo — O menino preto ndo € lindo.

(Caderno de anotagdes, 2/10/2023)

Esse momento de escolha dos bonecos mais legais para brincar trouxe a tona as
relacOes étnico-raciais carregadas de preconceitos e racismo da sociedade, que séo refletidas
na escola. Problematizar as relagdes das diferencas culturais e raciais na Educacgéo Infantil
tem se tornado um campo importante na promocao do respeito e da valorizacao. Dias (2007)
afirma que as experiéncias que as criancas vivenciam na infancia contribuem de maneira
significativa para a percepcao de si mesmas e dos outros. Para a autora, € importante que as
criangas conhecam e se reconhecam nas mais variadas manifestacfes culturais. Promover
essas vivéncias é também papel da escola, no sentido de lutar contra o silenciamento
historico, contribuindo para que as criangas construam seus conceitos acerca de

pertencimento e diferencas. Destacamos, na sequéncia, quatro autoras — Bartolina Ramalho
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Catanante, bell hooks, Lélia Gonzalez e Nilma Lino Gomes —, pesquisadoras negras, que
realizam reflexdes profundas nesse sentido.
Catanante e Oliveira (2020) destacam a importancia dos professores. Para 0s
autores, a postura dos professores frente as questBes raciais afeta profundamente a
construcdo das identidades dos alunos.
Ao apontarmos uma educacdo, que tenha como meta 0 combate ao
preconceito e a discrimina¢do racial, uma educacdo na qual o sujeito seja
o0 centro do conhecimento, é necessario que a escola e o professor baseam
sua actuacdo pedagogica a fim de romper com as praticas registradas
historicamente na sociedade brasileira. Para isso, ndo é mais aceitavel que
escolas e educadores permanecam alheios as discussdes que envolvem as
relagbes étnico-raciais. E preciso que as instituicdes de ensino adotem
projectos pedagdgicos que tenham como principio uma pedagogia que
dialogue com as diferengas presentes na sociedade e construam
metodologias de ensino capazes de levar o educando, branco, negro e
indigena, a se respeitar e a mudar de comportamento em favor de uma

sociedade mais justa e humana, na qual todos tenham os mesmos direitos,
sem nenhuma distin¢éo de raga ou cor (Catanante; Oliveira, 2020, p. 72).

Né&o é suficiente um investimento financeiro na compra de recursos (bonecos,
livros, filmes, fantoches, entre outros) que levem em conta a pluralidade entre as pessoas; é
preciso mais do que isso: deve haver politica de incentivo a formacdo dos professores, que
precisam estudar, revisitar a histdria e realizar leituras sobre a importancia da educacéo
antirracista, nao tolerando qualquer forma de racismo e defendendo uma educacdo em que
todos possam construir e fortalecer suas identidades.

Além da aquisicdo de recursos e do investimento na formacéo de professores,
hooks (2013) defende uma postura libertadora dos professores. Para a autora, quando a
educacdo € pratica de liberdade, todos os envolvidos aprendem — alunos e professores. Um
professor libertador precisa transformar o curriculo para combater praticas de dominacéo
(hooks, 2013). Dessa maneira, a educacao torna-se resisténcia. E necessario, portanto, que o
trabalho docente ndo se limite a transmissdo de contetidos, mas se configure como prética
critica, criadora e emancipatoria. Quando a escola valoriza as vozes das criancas, acolhe suas
experiéncias, reconhece suas expressoes de género e incentiva o pensamento divergente, ela
se transforma em um territdrio de resisténcia as opressdes estruturais. A brincadeira, nesse
contexto, deixa de ser mero passatempo e torna-se linguagem politica, campo de disputa de

sentidos, lugar de invencédo de novas formas de viver.
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bell hooks (2013) nos convoca a pensar em praticas pedagdgicas que rompam
com a reproducéo das hierarquias e que possibilitem relacbes mais horizontais e afetivas
entre educadores e criancas. Ensinar como ato politico e amoroso é também sustentar o
compromisso com a transformacdo social. No caso da Educacdo Infantil, isso significa
reconhecer que, até mesmo nas brincadeiras mais simples, as criancas estdo narrando
mundos, elaborando sentidos e ensaiando possibilidades identitarias. Ignorar essas
construcdes seria desperdicar a poténcia que a infancia carrega como forma de reinvencao
do mundo.

Até este momento, podemos elencar trés elementos importantes para uma
educacdo antirracista: recursos, formacdo de professores e postura libertadora dos
professores. Ndo podemos falar em educacdo antirracista sem refletir sobre o que Lélia
Gonzalez defendeu. Ja na década de 1970, Gonzalez liderava lutas e movimentos que dao
base, até hoje, para politicas e para uma educacdo antirracista. Para Gonzalez (2020), o
racismo é uma construcdo social que atravessa as praticas do dia a dia e as estruturas
institucionais, inclusive a escola. A autora desenvolveu a analise das relacdes de género, raca
e classe a partir das intersec¢fes desses marcadores sociais, indicando que, para haver uma
educacdo antirracista, deve haver muito mais do que ac6es isoladas: sdo necessarias revisdes
de curriculo em que as histérias dos povos africanos e afro-brasileiros sejam valorizadas,
formagdo de professores e praticas de reflexdo sobre o racismo, desconstrugdo de
esteredtipos e valorizacdo das ideias plurais; e, para além dos muros da escola, essas
reflexdes devem existir nas diversas instituicdes sociais para que as criangas possam se
reconhecer como pessoas e agentes transformadores. Gonzalez (2020, p. 255) afirma que
“[...] um povo que desconhece a sua propria historia, a sua propria formacao, € incapaz de
construir o futuro para si mesmo”.

Essas reflexdes nos levam a pensar que nao basta que os professores ndo sejam
racistas; € importante que, além disso, estejam engajados na educacdo antirracista,
combatendo e lutando para que todos possam construir suas identidades de maneira
confiante e segura. Como afirma Nilma Lino Gomes (2008), a identidade negra ndo ¢ algo
dado, mas se constitui em meio a tensGes, resisténcias e afirmagdes. Na infancia, essas
experiéncias ocorrem muitas vezes de forma silenciosa, mas deixam marcas profundas.
Quando uma crianga se reconhece em um personagem negro ou Vvé sua cultura representada

com dignidade, ela elabora outras formas de ser e existir no mundo. Por isso, a luta
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antirracista na Educacao Infantil no pode ser pontual ou restrita a projetos tematicos. Ela
deve estar integrada ao curriculo, as préaticas pedagdgicas cotidianas e a formagéo continua
de educadores. E nesse movimento que as criancas poderdo vivenciar um ambiente escolar
que reconhece, respeita e celebra a diversidade étnico-racial como parte da riqueza humana.

A producéo das identidades étnico-raciais na infancia, portanto, é uma travessia
entre 0 que é representado socialmente e o que é reconhecido como legitimo no espaco
escolar. A brincadeira, mais uma vez, aparece como terreno fértil para essas disputas e
afirmacdes, pois nela as criangas encenam e criam mundos possiveis, onde as diferencas
podem ser motivo de orgulho, e ndo de excluséo.

Em certa ocasido, quando conversamos sobre conceitos de beleza (2/10/2023),
0s bonecos ndo lindos apontados pela maioria das criancas que responderam eram 0S
bonecos e bonecas pretos e o boneco e a boneca ruivos. Chamo ainda atencdo para a fala de
Janaina — “Essa, essa, essa, essa, essa, essa, essa sdo feias [apontando para todas as bonecas
pretas disponiveis na roda]” — (Caderno de anotacdes, 2/10/2023). Podemos perceber que 0s
conceitos de beleza ja estdo sendo construidos pelas criancas, e esse conceito estd muito
ligado a cor branca. Mais uma vez hooks (2022) nos ajuda a refletir sobre as relacdes de
género e raciais: “Em filmes, na televisdo e em anuncios publicos, imagens de mulheres
magrelas, de cabelos pintados de loiro e com aparéncia de quem mataria por uma bela
refeicdo tornaram-se a norma” (hooks, 2022, p. 61). A autora ainda diz que ndo basta
criticarmos esse modelo de estética patriarcal; precisamos pensar em alternativas para que
meninas e meninos ndo tenham 6dio de seus corpos.

Esta é uma discussdo estrutural, mas, pensando na Educacdo Intercultural,
podemos buscar referéncias nas mais variadas belezas no momento de escolhermos os livros,
filmes, cartazes e brinquedos, além de incentivar a construcdo de suas identidades,
envolvendo as familias e trazendo autoras de livros infantis como bell hooks, Sénia Rosa,
Elisa Lucinda, Nilma Gomes e Madu Costa. Entendemos que as criangas aprendem nas mais
diversas instancias sociais, ndo apenas na escola, mas a escola é uma referéncia, e, enquanto
ndo conseguirmos desenvolver estratégias para acabar com 0 que é chamado “padrao de
beleza”, mas que, na verdade, é estética patriarcal na sociedade, na escola essa estética
precisa ser problematizada.

Por meio da educacgéo, ndo mudaremos todas as estruturas sociais, mas ela pode

ser um caminho na formacao de pessoas criticas, que respeitam e valorizam as diferencas e
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que, portanto, podem contribuir para que haja outras maneiras de relagfes sociais que nao
sejam pautadas na dominacdo hegemonica. Atravessada pelo marcador da beleza, propus,
no 8° dia de participacdo (16/10/2023), uma observacao de imagens com pessoas diversas,
em que as criangas poderiam me dizer se achavam aquelas pessoas representadas nas
imagens bonitas ou ndo, o que nos permite problematizar os ideais de beleza e valorizagéo

estética.

4.6 ldeais de beleza e a valorizacéo estética como dispositivo de hierarquizacéo e

exclusao na infancia

O assunto “beleza” surgiu na pentltima roda de conversa (Figura 12); assim,
escolhemos aprofundar esse tema, levando para as criangas imagens de pessoas e dois
cartazes. Cada crianca deveria escolher a imagem de uma pessoa linda e colar em um cartaz

e, se encontrasse alguém que nado fosse bonito, deveria colar em outro cartaz.

Figura 12 — Roda de conversa sobre ideais de beleza

e » =
Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 16/10/2023.
Havia, nesse momento, imagens de pessoas idosas, cadeirantes, em situacao de
pobreza, criancas, obesas, brancas, pretas, pardas, ruivas, de cabelos coloridos, com

tatuagens, indigenas, jovens e modelos, e as criancas fizeram a separa¢do: em um cartaz
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colaram pessoas que achavam bonitas e, no outro, as imagens de pessoas que nao
consideravam bonitas, se houvesse (Figuras 13 e 14).

Figura 13 — Cartaz com imagens de pessoas que as criancas consideraram bonitas

Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 16/10/2023

Figura 14 — Cartaz com imagens de pessoas que as criangas ndo consideraram bonitas

@
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Fonte: ‘Acervo da autora. Fotografado em 16/10/2023.

Pessoas indigenas, brancas, pretas, cadeirantes, idosas e com cabelos coloridos

apareceram nos dois cartazes. Pessoas obesas apareceram apenas no primeiro cartaz, e
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pessoas em situacdo de pobreza apareceram apenas no segundo cartaz. Essa roda de conversa
me permitiu perceber que os conceitos de beleza s&o realmente construidos e ndo inatos.

Em se tratando de deficiéncia, por exemplo, Skliar (2003, p. 168) aponta que
“[e]xiste, sim, a fabrica¢do da deficiéncia”, sendo entdo uma “inven¢do da modernidade”
para subalternizar e objetificar o corpo do outro. Nesta turma de Educacdo Infantil, a maioria
das criancas ndo viu o corpo das pessoas com deficiéncia nas imagens como sendo
“anormal”, talvez porque ainda ndo tenham sido subjetivadas pela invengdo da modernidade
do que seria a “normalidade”, ou talvez porque, na turma, havia uma colega cadeirante e,
para aquelas criangas, a “cadeira de rodas” seja um objeto comum.

No cartaz com imagens de pessoas bonitas havia indigenas, pessoas obesas,
negras, de cabelos pintados, com 6culos, com tatuagens, com deficiéncia, idosos, criangas,
homens e mulheres. Sobre o conceito de beleza e a Educacdo Infantil, a tese de Bianca
Salazar Guizzo (2011), intitulada Aquele negrdo me chamou de leitdo: representacOes e
praticas corporais de embelezamento na Educacéo Infantil, tem grande contribuigdo para, a
partir dai, tecermos outras reflexdes.

Em sua pesquisa, a autora tinha como objetivo discutir em que medida as
representacdes de beleza e de feiura compreendidas pelas criangas de determinada turma
afetam a forma como as meninas lidam com seus corpos (Guizzo, 2011). A autora encontrou
0S seguintes resultados:

[...] as meninas, bem como 0s meninos, se preocupam com suas aparéncias
e tais preocupacOes provavelmente sdo construidas a partir das
representacdes e imagens aos quais elas/es tém acesso através de diversos
meios. Em funcdo da intensa presenca de representacfes e imagens,
meninas, em especial, sdo encorajadas a investir em seus corpos, 0 que
colabora na constituicdo de suas identidades. Elas, muitasvezes,
almejam ter corpos perfeitos e investem em praticas para esconderem seus

“defeitos” e se parecerem com celebridades que admiram (Guizzo, 2011,
p. 10).

A pesquisa de Bianca Salazar Guizzo (2011) foi feita com criangas um pouco
maiores em relacdo a nossa pesquisa. Enquanto Guizzo participou de uma turma com
criancas de 5 e 6 anos, nossa pesquisa deu-se em uma turma com criangas de 3 e 4 anos.
Enquanto a pesquisa de Guizzo foi na regido Sul do Brasil, nossa pesquisa foi na regiao
Centro-Oeste; enfim, ha diferengas nas infancias com as quais trabalhamos. Em nossa
pesquisa, percebemos, sim, que as criangas ja apresentam envolvimento com os moldes de

beleza contemporaneos; no entanto, ainda ndo € uma preocupacdo para elas se tornarem
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pessoas magras, quererem ser brancas ou esconderem “defeitos”, como apareceu na pesquisa
de Guizzo (2011). Talvez por conta da idade das criangas, ou por conta da geracdo ou do
contexto social. Contudo, o que as pesquisas tém em comum é o fato de que se percebe que
0s conceitos de beleza estdo ligados a pessoas brancas e bem-arrumadas; portanto, a estética
patriarcal ocidental esta a pleno vapor.

Guizzo (2011) afirma que o conceito de beleza é fluido. Na Grécia Antiga, por
exemplo, esse conceito estava mais ligado aos “sentidos da alma” e nao aos aspectos fisicos.
A pesquisadora, que também era professora na Educacéo Infantil, percebeu que havia uma
preocupacdo das criangas com sua aparéncia para se moldarem aos padrdes estabelecidos
pela sociedade: meninas de 5 anos ja pintavam seus cabelos; outra usava-0s soltos para
esconder as orelhas, pois acreditava que eram grandes demais; algumas usavam bolsas e
pulseiras, botas, miniblusas; ou seja, desde cedo elas aprendiam sobre os padrBes da
sociedade e tentavam se “adequar” a esses padrdes impostos, e esse aprendizado acontecia
das mais variadas maneiras. A autora traz entdo, em suas reflexdes, Giroux e McLaren
(1998) acerca das pedagogias culturais, isto €, ha processos de aprendizagem em todos 0s
lugares e possibilidades de construir conhecimentos/verdades/mensagens.

Assim sendo, filmes, desenhos, videos, clipes, redes sociais, canais do YouTube,
mdsicas, igrejas, escola, outdoors e outras infinidades de lugares e recursos podem
influenciar o que as criancas vdo consumir como roupas, ténis, mochilas, 1apis, entre outros.
A crianca, por conseguinte, vai se constituindo socialmente nas interacdes que estabelece, e
esse processo é continuo.

A pesquisa de Guizzo (2011) nos ajuda a refletir sobre a internalizacdo que as
criancas fazem em relacéo aos padrdes de beleza estabelecidos pela sociedade e sobre como
tentam se ‘“encaixar”; e nds precisamos tornar visiveis essas questdes e defender a
importancia de se repensar esses “padrdes” para que as criangas tenham confianca na
construcdo de suas identidades.

Como ja destacamos, as criangas da pesquisa de Guizzo (2011) tinham entre 5 e
6 anos de idade e moravam na regido Sul do Brasil. Essa pesquisa foi feita entre 2007 e 2008
e publicada em tese em 2011. Estamos no ano de 2025 e, como a pesquisadora afirma que o
conceito de beleza é fluido, percebemos, em nossa pesquisa, que algumas criangas carregam
preconceitos, mas percebemos também criangas que valorizam as diferencas e as encaram

como beleza. Algumas criangas, quando perguntei se havia alguma imagem de alguém que
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ndo era bonito, respondiam: “Todos sdo bonitos”. Ao fazer uma reflexao sobre isso, lembrei
de um registro de pesquisa que li sobre embelezamento, da pesquisadora Vanessa Paula da
Ponte (2018, p. 16), que afirma:

Ao pedir que Carolina, sete anos, estudante de escola publica, descrevesse
uma pessoa bonita, ela afirmou enfatica: ‘Ser bonita ¢ ta viva! Todo mundo
que ta vivo ¢ bonito’, tais palavras trazem um entendimento democratico
sobre a beleza, na contramao de rigidos padrdes corporais.

Talvez as instituicdes tenham conseguido ressignificar alguns padrbes e
chacoalhar as estruturas dos padr6es modernos de embelezamento. Ja percebemos, por
exemplo, personagens negras e indigenas princesas ou heroinas nos livros e filmes infantis,
0 que era muito raro ha algum tempo; vemos, em gibis e filmes, personagens com
deficiéncias; vemos a presenca de alguns brinquedos pensados para representar as diferencas
entre as pessoas; existem leis no Brasil para se valorizar as culturas africanas e indigenas e,
entdo, ha producdo de material nesse sentido; muitas escolas tém pensado na pluralidade
entre as pessoas € a representam em seus painéis. Todavia, ha muito o que fazer, e essa luta
deve continuar. Com essa roda de conversa com as criangas, em dialogo com pesquisas ja
realizadas, compreendo que as criangas internalizam conhecimentos, refletem e criam suas
visdes de mundo e conceitos que podem ser surpreendentes.

Durante essa experiéncia, as criancas verbalizaram que queriam se parecer com
algumas pessoas retratadas naquelas imagens. Assim, percebemos a necessidade de trazer
este assunto para outra roda de conversa: “Se vocé pudesse mudar alguma coisa no seu corpo,
0 que vocé mudaria?”. Essa pergunta foi tema da nossa préxima roda de conversa, e as

respostas das criangas foram as seguintes:

Hérick — Que queria ser um ledo ou um tucano.
Adriana — Eu queria ser um macaco.
Osvaldo — Eu queria ser um cavalo.
Micael — Eu queria ser um adulto.

Saulo — Um cachorro.

André — Um gatinho.

Lara — Uma princesa.

Andreia — Eu quero ser a primavera.
Leonardo — Eu quero ser o Super Homem.
Rute — Um gatinho.

Sara — Eu queria ser um ledo grande.
Isadora — Um gato.

Raquel — Fez gestos imitando um gato.
(Caderno de anotacdes, 30/10/2023).
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Com essa roda de conversa, percebi que, mesmo que haja um dito “padrao de
beleza moderno/ocidental”, quando perguntei as criangas o que elas desejavam ter de
diferente no corpo, as falas voltaram-se para 0 imaginario; consequentemente, poder se
imaginar e ser um tucano, macaco, cavalo, cachorrinho, adulto, sapo, gatinho, princesa,
primavera, super-herdi ou ledo, por meio da brincadeira, € uma maneira de resistir ao que
muitas vezes é imposto pelo mundo adulto.

Para Sarmento (2004a), ha uma ‘“agencialidade infantil”, ou seja, existe um
contexto cultural, econémico, historico e politico, e as criancas estabelecem relacfes nesses
contextos, negociam, reinterpretam e ressignificam seus saberes e experiéncias. As
brincadeiras, dessarte, sdo fundamentais, pois as criangas expressam o que vivenciam, criam
formas de viver, seguem, recriam e inventam novas regras, estabelecendo o que Corsaro
(2011) descreveu como “cultura de pares”, que sdo as redes sociais estabelecidas pelas
criangas, desenvolvendo maneiras diversas de socializagdo. Por meio das brincadeiras, as
criangas nédo apenas copiam o mundo adulto, mas o reinterpretam, produzindo cultura.

No dia a dia na escola, percebo que elas brincam imitando esses animais que
mencionaram; brincam também de casinha e de bonecos, experimentando diversos papéis e
criando enredos ricos nessas brincadeiras. Experimentar diferentes papéis e negociar sua
maneira de estar no mundo é importante para o desenvolvimento das criangas; por meio
dessa insercdo no imaginario, a crianca constroi conexdes, relacdes, entendimentos e
narrativas, agenciando como se relaciona no mundo e experimentando formas diversas de
relacdo com o outro.

A preocupacdo com a beleza até permeia as atividades das criangas em alguns
momentos, mas ndo € o foco. Percebi que o faz-de-conta € muito presente e faz parte do
cotidiano das criangas. Sarmento trata o jogo simbolico de maneira muito interessante:

O imaginério infantil, de acordo com a perspectiva que temos vindo a
desenvolver sobre as culturas infantis, corresponde a um elemento nuclear
da compreensdo e significacdo do mundo pelas criangcas. Com efeito, a
imaginacdo do real é fundacional do seu modo de inteligibilidade. As
criancas desenvolvem a sua imaginagéo sistematicamente a partir do que
observam, experimentam, ouvem e interpretam da sua experiéncia vital,
mesmo tempo que as situagdes que imaginam Ihes permite compreender o
que observam, interpretando novas situacdes e experiéncias de modo

fantasista, até incorporarem como experiéncia vivida e interpretada
(Sarmento, 2003, p. 63-64).
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Por meio do faz-de-conta, as criangas vivenciam e exploram diferentes papéis,
emocOes e desejos diversos, ndo apenas reproduzindo modelos culturais dos adultos, mas
reinterpretando-os, realizando, assim, o que Corsaro (2011) chama de “reprodugdo
interpretativa”, ou seja, interpretam de maneira criativa tudo aquilo que vivenciam. Por meio
do faz-de-conta, as criangas constroem conhecimento sobre si, 0 outro e 0 meio, no contexto

atual, também envoltas na cultura digital.

4.7 Cultura digital: novas configuracdes na construcéo das identidades infantis

contemporaneas

Em um momento, a professora organizou o espaco do refeitério da escola,
expondo blocos e massinhas nas mesas, de modo que as criangas se sentissem convidadas
para a brincadeira. Para Sarmento (2003, p. 54): “O imaginario infantil ¢ inerente ao processo
de formacéo e desenvolvimento da personalidade e racionalidade de cada crianca concreta,
mas isso acontece no contexto social e cultural que fornece as condicGes e as possibilidades
desse processo”.

Mais uma vez, nossa atengédo volta-se para o imaginario infantil. Muitas criancas
utilizaram os blocos como se fossem celulares ou tablets, 0 que me instigou a querer saber
dessa realidade em suas casas. Dessa maneira, esse foi 0 tema de nossa proxima roda de
conversa. Entéo, a pergunta que fiz para as criangas na roda foi: “Vocé brinca com celular,
tablet ou computador em casa? Se sim, de quem ¢ esse recurso?”. Eu ja sabia que alguns
brincavam por reproduzirem essa brincadeira na escola, utilizando as pecinhas (Figura 15),

mas gostaria de ouvi-los sobre esse uso.
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Figura 15 — A pecinha é um celular
-

Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 13/11/2023.

Jodo — Brinco com carro de policia no meu tablet.

Rute — O meu celular “t4” estragado, ai eu brinco no celular do meu pai, eu escovo os
dentes dos clientes.

André — Meu pai me deu um celular azul e eu brinco de carro.

Leonardo — Eu uso celular, tablet e computador. J& ganhei muito dinheiro arrumando
carro, jogo joguinho de policia e do Homem-Aranha.

Micael — Minha avo ta doente, mas eu assisto YouTube com meu avé.

Isadora — Uso o celular da minha mae para assistir YouTube.

Mariele ndo quis falar.

Lara — Eu uso o celular da minha mée, assisto desenho e jogo joguinho.

Osvaldo — Meu celular estragou e agora eu assisto YouTube no celular do meu pai.
Joguinhos de monstros que correm, come as pessoas e viram zumbi monstros.

Saulo — Meu pai mudou de casa, minha mée jogou o tablet fora e agora eu assisto no
celular da minha mée, mas o celular da minha mae né&o tem internet.

Janaina — Uso o meu celular, ele ndo tinha internet, mas meu pai colocou, eu desenho e
jogo joguinho de correr.

Hérick — Eu jogo no celular da minha irm, joguinho de pintar parede e de matar
pessoas.

Sara — Eu ndo uso computador porque meu tio trabalha no computador, eu tinha um
celular velhinho com trés jogos, mas estragou.

Diego — Eu jogo no celular do meu pai 0 jogo de matar bichinhos, mas s6 quando ele
deixa.

Mariele que ndo quis falar na roda, no final ela disse que jogava no celular da mée dela.
(Caderno de anotacdes, 27/11/2023).

Coloquei a disposicdo imagens de tablet, computador e celular como meios de

comunicagdo ndo verbal para o Benicio e a Raquel, e ambos apontaram para o celular.
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Compreendemos, entdo, que as criancas utilizam equipamentos eletrénicos para

brincar, jogar e assistir a videos. Algumas ja possuem seus proprios equipamentos, mas a
maioria utiliza celulares dos pais. Algo que nos chamou atencdo € que monstros, zumbis e
assassinatos de pessoas estavam presentes em alguns jogos. Como coordenadora da escola
em questdo, sei que a escola realiza conversas com os pais quando as criangas falam algo
assim, e, geralmente, os pais dizem ndo saber sobre isso e que véo averiguar, mostrando que
muitas vezes as crian¢as utilizam esses equipamentos sem supervisdo dos responsaveis, o
que € extremamente perigoso, pois na internet ha conteudos infantis e adultos, e as criancgas
precisam ser monitoradas e direcionadas nesse sentido. De acordo com Tono (2016, p. 112):
O uso crescente das tecnologias da informacdo e comunicacdo na

atualidade em diversos setores da vida humana tem aumentado o nimero

de pessoas vulneraveis ao desenvolvimento de problemas de saude fisica,

mental, cognitiva, sexual, social, seguranca e em outras areas da vida

humana. Esse impacto é especialmente relevante em criangas, que muitas

vezes nao recebem a orientagcdo e acompanhamento adequados para fazer
uso responsavel e seguro dessas tecnologias.

A supervisdo € indispensavel quando a familia opta por entregar o celular a
crianga, mesmo que por pouco tempo. Nessa roda de conversa, percebemos também que,
embora as criangas afirmem brincar com celulares, tablets ou computadores, esses itens néo
apareceram quando falamos de brincadeiras favoritas ou brinquedos favoritos, talvez porque
as criancas prefiram brincar interagindo com brinquedos tradicionais e com pessoas reais.
Existem pessoas que defendem o uso de equipamentos eletrénicos e outras que condenam o
uso de celulares, tablets e computadores por criangas. Voltaremos nossas reflexdes levando
em consideracdo os estudos de Barra e Sarmento (2006, p. 7):

Os meios electrénicos e a Internet ndo serdo a causa Unica das mudancas
operadas na infancia contemporanea; mas eles permeiam as vivéncias

quotidianas das criancas e estdo presentes nos dispositivos, modos e
processos de elaboragdo e reelaboragdo dos saberes das criangas.

Ndo ha como negar que as tecnologias estdo ai e que muitas criancas
contemporaneas ja nascem rodeadas por elas. Antes de nascer, sua familia ja registra
imagens de ultrassom em 3D e consegue observar o0 pequeno bebé desenvolvendo-se; seu
nascimento é registrado por cameras, seja por fotos ou videos; sua infancia é acompanhada
pelos cliques do celular, que, inclusive, é usado por sua familia para pagar contas, conversar
com outros familiares, registrar viagens em familia, fazer uma videoconferéncia de trabalho,

editar um convite para a festa, comprar fraldas, leites, pedir comida. Enfim, mesmo aquela
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familia que opta por ndo oferecer o celular as criancas, elas terdo contato com o equipamento,
pois ele j& faz parte do dia a dia de muitas familias. Logo: “Néo sera legitimo pensar na
possibilidade de excluir as criancas dessas experiéncias, mas talvez atentar mais
cuidadosamente a0 modo como se comportam as criangas nessas vivéncias” (Barra;
Sarmento, 2006, p. 6).

Né&o estamos aqui defendendo o uso indiscriminado das tecnologias por criangas;
0 que estamos considerando é o tempo e 0s espagos de muitas criangas contemporaneas. As
brincadeiras espontaneas e tradicionais possuem uma das caracteristicas mais importantes
do brincar, que € “brincar com os outros” (Barra; Sarmento, 2006, p. 5). Por meio do brincar
espontaneo, as criangas reproduzem experiéncias e brincadeiras, recriam, imaginam,
subvertem regras e interagem com os objetos, com seus pares e com 0 meio. Nas brincadeiras
tradicionais, a crianca aprende regras e, por vezes, as recria, socializa-se, reelaborando seus
saberes, e assim vai constituindo suas identidades ndo apenas nas brincadeiras, mas em todas
as relacOes que estabelece, seja na familia, na escola, com seus pares, na comunidade ou no
trabalho que executa. Contudo, nesta tese entendemos o papel central da cultura na formacéo
dos sujeitos, e a cultura ludica, como um conjunto de experiéncias brincantes, tem papel
muito importante, incluindo o universo digital, cujo acesso depende, entre outros fatores, da

classe social.

4.8 Classe social e a construcao das identidades: condi¢Ges materiais, acesso e

possibilidades de brincar

A professora colocou a disposicdo das criancas bambolés e blocos de montar
grandes, e as criangas construiram suas brincadeiras (Figura 16). Algumas meninas
montaram, entdo, um circuito com bambolés e comecaram a criar algumas regras para o
brincar, como pular com os dois pés, pular com um so, pular com o bambolé na cintura, além
de mudarem a disposicdo deles, deixando claro que ja tinham um repertdrio de brincadeiras

com bambolés e, a partir disso, recriaram a brincadeira.
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Figura 16 — Brincadeiras livres com bambolés e blocos de construgéo
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Fonte: Acervo da autora. Fotografado em 11/12/2023.

A Adriana montou os blocos como se fossem pé de lata (um recurso que tem na escola
e que eles utilizam também). Enquanto eu observava o Micael fazer uma grande torre
com as pegas de montar, afirmando que era para ele utilizar para pegar manga (eles
estavam brincando embaixo de uma mangueira), a Isadora me chamou: “Gra, olha, eu
sei dar cambalhota”. Sua amiga Lara disse também: “Eu aprendi a fazer gindstica no
meu aniversario”. Isadora: “A Liz me ensinou ¢ eu aprendi 14 na cama da minha mae”.
O André se aproxima e tenta fazer a cambalhota também, mas tem dificuldades. A
Isadora diz: “Nao ¢é assim”, pega nas costas dele e o ajuda. Eu parabenizei as criancas,
dizendo que achei muito legal o que eles aprenderam. Em outro canto, o Saulo rodava
0 bambolé com destreza. A Sara se aproximou e disse: “Eu ndo consigo fazer igual
voc€”. O Saulo coloca o bambol€ na cintura da colega e diz: “Assim, 6! Gira, gira”, faz
isso girando 0 bambolé e fica perto auxiliando. Sara consegue, e o0 Osvaldo chegou perto
e perguntou: “Como ¢€?”. Sara ja havia aprendido e estava pronta para auxiliar o
Osvaldo; ela pega na méo dele e rodam juntos. Logo em seguida, eu vejo a Janaina com
alguns bambolés na mao falando bem alto: “Olha o bambolé, quem quer comprar?”.
Algumas criancas se interessaram e compraram. Essa brincadeira durou pouco tempo;
logo a Janaina pegou quatro blocos de montar, encaixou formando dois blocos e veio
falar comigo: “Gra, esses sdao dois cachorros: o Ted e a Sofia. O Ted morde e a Sofia
ndo”. Eu disse: “Que lindos, entdo é bom vocé tomar cuidado para ndo ser mordida”.
Janaina disse: “Ta bom” e foi passear com seus cachorros. José coloca um bloco de
pecas nos ombros e sai dizendo: “Olha o ‘bujao’ de gas! Quem quer?”. Benicio se
aproxima e solicita; José entrega e pega mais botijoes para continuar oferecendo
(Caderno de anotagdes, 11/12/2023).

As brincadeiras descritas ndo apenas revelam a poténcia criativa das criangas,

mas também desvelam como aspectos da classe social se imiscuem nas interacfes, nos
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enredos e nos objetos simbdlicos presentes no brincar. A Sociologia da Infancia, ao
reconhecer as criangas como sujeitos sociais ativos (Corsaro, 2011), nos convida a olhar para
o cotidiano infantil como lugar de producéo de cultura, uma cultura da infancia (Sarmento,
2000) que se constitui nas interacbes com os pares, com o0s adultos e com o mundo social
mais amplo.

Na primeira cena, quando Saulo ensina Sara a girar o bambolé, podemos
observar uma logica de solidariedade horizontal e circulacdo de saberes entre as criancas.
Esse gesto de ensinar e aprender revela que, no espaco da brincadeira, hd producdo de
conhecimentos que nédo se subordinam exclusivamente aos modelos escolares ou adultos.
No entanto, as formas como as criangas acessam 0s brinquedos, os repertorios de brincadeira
e as representacdes simbdlicas podem estar fortemente influenciadas pelo contexto de classe
em que estdo inseridas.

A brincadeira da Janaina como vendedora de bambolés e a do José oferecendo
“botijoes de gas” revelam de forma particularmente expressiva essa dimensdo. Sao criangas
que, ao imitarem o comércio informal ou o trabalho precarizado, estdo reencenando cenas
vividas ou observadas em seus territorios de pertencimento. Vendedores ambulantes,
entregadores de gas, comerciantes de rua — essas figuras fazem parte da paisagem social de
muitas infancias populares, sendo incorporadas aos enredos lidicos ndo como “brincadeiras
escolares” ou planejadas, mas como releituras de experiéncias concretas e socialmente
situadas.

Essas cenas nos ajudam a compreender como a classe social opera na infancia
nédo apenas como condi¢do econémica, mas como marcador cultural que estrutura modos de
imaginar, criar e simbolizar o mundo. Dessarte, as criangas brincam com aquilo que
conhecem, mas também reelaboram criativamente suas experiéncias, em uma espécie de
pedagogia dos sentidos e das praticas cotidianas. A sociabilidade entre pares, nesse contexto,
também revela desigualdades sutis: quem ensina e quem aprende, quem oferta e quem
consome, quem inventa e quem imita. Ainda que o brincar tenda & horizontalidade e a criacéo
coletiva, as relagdes sociais ali presentes ndo estdo descoladas das hierarquias e assimetrias
do mundo adulto.

O marcador classe social atravessa fortemente o cotidiano das criangas, mesmo
que isso nem sempre seja explicitado nas praticas escolares. A infancia ndo € uma

experiéncia homogénea; ao contrario, ela é profundamente marcada por desigualdades
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materiais e simbdlicas que se expressam tanto no acesso aos bens culturais quanto nas formas
de ver, sentir e julgar o mundo. No campo da brincadeira e da imaginacgéo, essas diferencas
também aparecem, seja no acesso desigual as tecnologias digitais, seja nas leituras que as
criancas fazem sobre a pobreza e seus significados.

Em muitos contextos educativos, nota-se que algumas criangas tém acesso a
celulares, tablets, computadores e outros dispositivos que ampliam seu repertorio de
imagens, sons e narrativas, muitas vezes ligadas ao universo da cultura global midiatica.
Outras, no entanto, vivenciam infancias marcadas pela escassez de recursos tecnolégicos, o
que afeta ndo apenas suas possibilidades de acesso a conteudos, mas também suas formas de
participar dos jogos simbolicos e das conversas entre pares. Essas disparidades tecnologicas
criam um campo de exclusdo simboélico mesmo dentro de espacos supostamente inclusivos
como a escola.

Essas desigualdades também se expressam nas avaliacOes estéticas e morais que
as criangas constroem socialmente. Quando dizem, por exemplo, que imagens de pessoas
em situacdo de pobreza sdo “feias”, revelam uma internalizagdo precoce de discursos
estigmatizantes e classistas que circulam socialmente e sdo reforcados pela midia, pelas
conversas adultas e pelas representacGes culturais dominantes.

Como apontam os Estudos Culturais, especialmente Stuart Hall (2003), as
representacdes ndo sdo espelhos neutros da realidade, mas formas de construcdo de sentidos
que naturalizam desigualdades. Quando criancas associam a pobreza a feiura, estdo
reproduzindo, ainda que de modo ndo intencional, um olhar colonizado e classista, que opde
beleza a miséria, valor a aparéncia e dignidade ao consumo. Isso evidencia que a infancia
ndo esta isenta das pressdes sociais, € que as criangas, como sujeitos sociais ativos,
interpretam e incorporam valores hegemonicos, mas também podem questiona-los e
ressignifica-los.

A Sociologia da Infancia (Corsaro, 2011; Sarmento, 2003) nos ajuda a
compreender que esses sentidos sdo negociados nas interacbes com os adultos, com os
colegas e com os discursos circulantes. Por isso, cabe a escola, na qualidade de espaco de
socializacdo e mediagdo cultural, reconhecer essas desigualdades e enfrenta-las criticamente,
ndo apenas no plano do acesso a bens materiais, mas também no combate a excluséo

simbdlica. E preciso criar espacos pedagdgicos em que as criancas possam refletir, dialogar
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e desconstruir estigmas, construindo outros modos de olhar para si, para o outro e para as
desigualdades sociais.

As infancias ndo estdo fora das realidades sociais: elas sao atravessadas por elas
e nos falam sobre elas em seus gestos, falas e brincadeiras. A tarefa da escola ndo é ignora-
las, mas problematiza-las e politiza-las pedagogicamente. Portanto, essas brincadeiras
mostram como a infancia é atravessada pela classe e como as criangas, por meio do brincar,
revelam seus modos de estar no mundo. A escola e o educador precisam estar atentos a essas
linguagens infantis, que carregam marcas de seus territdrios, familias, desejos e experiéncias
sociais. Reconhecer essas expressdes ndo ¢ “escolarizar o brincar”, mas atribuir valor
pedagogico as culturas infantis, entendendo que elas sdo profundamente atravessadas por
questdes de classe, raga, género, territdrio, clima, globalizacdo, tecnologia e geracéo.

Fica evidente que, nas brincadeiras, as criancas recriam suas experiéncias
ludicas, criam enredos, trazem experiéncias do cotidiano, interagem com o meio, colegas,
adultos e materiais disponiveis, socializam e demonstram suas habilidades. Por meio das
brincadeiras e interacBes, as criancas constroem suas identidades no dialogo entre suas
vivéncias e estruturas sociais. Dessa maneira, Sdo seres sociais ativos no tempo presente. As
criancas aprendem em diversos espagos de socializagdo, e na escola pode-se tanto reforcar
esteredtipos quanto valorizar multiplas identidades. Assim, para além de reconhecer, a
escola precisa possibilitar diferentes expressdes e construcdes identitarias.

Quando brincam, as criancas experienciam diversos papéis sociais, constroem
suas identidades, produzem conceitos sobre as diferencas, vivenciam a sensacdo de
pertencimento, constroem significados sobre suas vivéncias e sobre o mundo,
ressignificando-as, e desenvolvem sua autonomia. As brincadeiras ndo existem apenas como
passatempo, mas como espacos fundamentais para a construcéo das identidades culturais e,
nesse movimento, as criangas tém a possibilidade de se expressar, experimentar, atribuir
significados e se reconhecer no contexto social e cultural no qual vivem.

Ao Dbrincar assumindo identidades diversas, as criancas testam normas e
expectativas associadas a esses papéis, permitindo que experimentem e negociem diferentes
formas de ser e estar no mundo. Por exemplo: quando brinca de ser “mamae”, a crianga
reflete sobre o que é esperado do comportamento social da figura materna, analisa, reproduz
ou subverte os padrdes de ser essa figura, atuando ativamente na analise, reproducéo,

reflexdo e em acBes diversas nas multiplas formas de ser mamée. Na brincadeira também as
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criangas reafirmam suas identidades culturais e, a0 mesmo tempo, tém contato com outras
referéncias culturais, ampliando seu repertdrio identitario. Envolvidas na brincadeira, as
criancas aprendem a negociar, a posicionar-se, percebem semelhancas e diferencas, incluem
e excluem.

Outro elemento importante que destacamos anteriormente é a sensacdo de
pertencimento que a brincadeira pode promover; esse elemento é muito importante na
construcdo das identidades. Ao brincar em grupo, as criancas aprendem sobre diferenciacao
e fortalecem suas identidades. Nas brincadeiras, as criancas podem reelaborar
acontecimentos do cotidiano, reelaborando também suas emocdes, desafios e conflitos,
atribuindo novos significados as suas experiéncias. Enfatizamos também que a brincadeira
é um exercicio de agéncia, pois, na brincadeira, as criancas fazem escolhas, criam, recriam,
montam e desmontam, fortalecendo sua autopercepcdo, 0 que pode contribuir para a
construcdo de sua autonomia, sempre de acordo com um determinado contexto histérico, o

que nos faz atentar para a questdo geracional.
4.9 Geracdo e a producéo das identidades na infancia: saberes em transito

Como pratica socialmente construida, o brincar constitui um espaco de interacao,
de producdo de sentidos e de afirmacdo da infancia como um grupo social distinto
(Sarmento, 2004b). Logo, a brincadeira ndo apenas reflete a cultura na qual esta inserida,
mas também é um instrumento por meio do qual as criangas negociam e transformam sua
realidade.

A perspectiva geracional parte da compreensdo de que a infancia ndo € uma etapa
biol6gica homogénea, mas uma construcdo social que se manifesta em diferentes tempos e
espagos. Como destaca Corsaro (2011), as criangas sdo agentes ativos na construcao de suas
culturas e ndo meramente receptoras passivas da cultura adulta. A brincadeira, nesse sentido,
constitui um campo privilegiado no qual os significados sdo compartilhados, reelaborados e
transmitidos entre pares, fortalecendo a nogéo de culturas infantis.

Dentro desse contexto, a brincadeira pode ser vista como um mecanismo que
reforca a identidade das criangas enquanto grupo social, com linguagens, regras e formas de
organizacao proprias. As interagdes ludicas sdo mediadas por codigos culturais que vao além
da simples reproducdo do mundo adulto, incluindo elementos de criatividade, resisténcia e

apropriacédo. Estudos sobre a socializacdo infantil indicam que, ao brincar, as criangas ndo
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apenas absorvem valores e normas sociais, mas também contestam e reinventam aspectos da
cultura dominante (Sarmento; Gouvéa, 2008).

A dimenséo geracional da brincadeira também pode ser analisada considerando
as diferentes geracOes e suas relacdes com o ato de brincar. A geracdo Baby Boomer
(nascidos entre 1946 e 1964) cresceu em um contexto em que as brincadeiras ao ar livre e
coletivas eram predominantes, refor¢ando interag@es presenciais e vinculos comunitarios. A
Geracao X (1965-1980), por sua vez, vivenciou uma transi¢cdo com a chegada dos brinquedos
industrializados e o inicio da influéncia midiatica no universo infantil. J& a Geracdo Y ou
Millennials (1981-1996) experimentou um cenério de forte impacto tecnoldgico, com
videogames, computadores e a internet comecando a modificar as praticas ladicas. Mais
recentemente, a Geragdo Z (1997-2012) e a Geragdo Alpha (2013 em diante) consolidaram
a presenca da tecnologia digital no brincar, com a ascensao de jogos online, dispositivos
maveis e interagBes virtuais, transformando as formas de socializacdo e de construcdo da
cultura infantil.

Em alguns dias de minha participacdo na turma, pude perceber que as crian¢as
brincam em celulares, tablets e computador, e trazem essa brincadeira também para o faz-
de-conta, imaginando que os blocos de encaixe sdo celulares. Esse € um exemplo de que a
brincadeira € um marcador geracional: ha alguns anos, esses elementos ndo passavam nem
perto das brincadeiras das criangas, porque nédo existiam, e hoje fazem parte das culturas de
muitas delas.

Compreender a brincadeira como uma dimenséo geracional implica reconhecer
que o brincar ndo é estatico, mas se transforma conforme as influéncias socioculturais e
histéricas que moldam cada geracdo. A presenca de elementos tradicionais, a incorporacao
de novas tecnologias e a influéncia de contextos educativos demonstram como a brincadeira
estd em constante mutacdo, acompanhando as mudancas sociais mais amplas. Borba (2005,
p. 59) contribui com essas reflexdes, defendendo que

[...] o brincar é uma atividade social significativa que pertence, antes de
tudo, a dimensdo humana, constituindo, para as criangas, uma forma de
acdo social importante e nuclear para a construgéo das suas relagdes sociais

e das formas coletivas e individuais de interpretarem o mundo. Ao brincar
as criangas compreendem e constroem a cultura, a cultura de pares.

Compreender a brincadeira como dimensdo geracional, em que a crianca

interpreta a realidade em que vive, permite ampliar as discussdes sobre os direitos da infancia
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e sobre a importéncia de politicas publicas que garantam espagos e tempos adequados para
0 brincar. Neste marcador geracional, destacamos aqui 0 tempo presente em que as criancgas,
sujeitos desta pesquisa, vivem.

As analises desenvolvidas ao longo deste capitulo permitiram mostrar que as
brincadeiras infantis ndo ocorrem de forma isolada, tampouco neutra. Elas séo
profundamente atravessadas por marcadores sociais como o clima, o género, o territorio, a
raca, a classe social, a globalizacdo, a tecnologia e a geracdo, os quais incidem diretamente
na constituicdo das identidades e das diferencas culturais entre as criancas. Ao mobilizarem
recursos do imagindario, ao reconfigurarem papéis sociais, ao resistirem a normativas
adultocéntricas, as criancas produzem sentidos proprios sobre si e sobre os outros,
demonstrando que sdo sujeitos ativos, potentes e criativos.

As analises realizadas evidenciam como as brincadeiras sdo atravessadas por
maltiplos marcadores sociais. Assim, avangamos, no proximo capitulo, para uma leitura
interseccional das cenas observadas, buscando compreender como clima, globalizacéo,
territorio, género, relacGes étnico-raciais, ideais de beleza, tecnologia, classe social e geracéo

se entrelacam na producao das identidades infantis.
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CAPITULO V - INTERSECCIONALIDADE: A TRAMA VIVA DOS FIOS QUE

ATRAVESSAM AS BRINCADEIRAS

A interseccionalidade ndo nasceu de repente nem foi criada em um Unico texto.
Ela tem uma histéria longa, enraizada nas lutas de mulheres negras, nos questionamentos
dos movimentos sociais e nas disputas epistemoldgicas que atravessam a academia desde o
século XIX. Em 1989, houve um marco histérico quando Kimberlé Crenshaw cunhou o
termo “interseccionalidade”. Apds esse marco, a interseccionalidade transformou-se em
procedimento analitico no campo juridico, na teoria socioldgica e em guia para a elaboracao
de politicas publicas e praticas educativas (Akotirene, 2019). Como afirmado anteriormente,
para Crenshaw (2002), a interseccionalidade permite compreender como racismo,
patriarcado, desigualdades de classe e outros regimes de dominacdo se entrelacam,
estruturando posicdes sociais assimétricas entre mulheres, grupos raciais, étnicos e classes.

A autora descreve como as diferentes formas de opressdo, como racismo,
sexismo, classismo, colonialidade, capacitismo e outras, ndo atuam de maneira isolada, mas
se entrecruzam, produzindo experiéncias especificas de desigualdade. Em vez de
compreender género, raga ou classe como categorias independentes, a interseccionalidade
revela a complexidade das posi¢cdes sociais: cada sujeito € atravessado por multiplos
marcadores, que se imbricam de modo dinamico e situacional.

Nesta tese, a interseccionalidade nos ajuda a compreender como 0s marcadores
estdo presentes nas brincadeiras observadas e citadas pelas criancgas e as diversas tramas que
esses marcadores elaboram, como fios dancantes, por vezes criando tecidos bem ajustados,

em outros momentos tramando tecidos falhos.
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A seguir, vamos descrever as situacdes vivenciadas na pesquisa empirica ja
explicitadas. Em cada descri¢do, haverd um quadro evidenciando os diversos marcadores
que apareceram nas brincadeiras, reconhecendo a interseccionalidade como uma “sofisticada
fonte de agua metodoldgica” (Akotirene, 2019, p. 65), para perceber como diferentes
marcadores se entrelacam e criam estruturas de desigualdade, bem como véo construindo

identidades e diferencas.
5.1 Cena 1 — Aos pés da mangueira

Era uma manhd ensolarada e quente, tipica do clima de Campo Grande no
inverno seco. A turma se reuniu aos pés da mangueira, arvore de copa larga, sombra
consistente e ventilagdo constante, um dos lugares mais disputados da escola pela sensagao
de frescor e conforto térmico. O vento que passava entre as folhas criava um ambiente de
tranquilidade e acolhimento, contrastando com os espacos internos mais abafados.

Sentadas em roda, as criangas ouviram a pergunta: “Qual ¢ a sua brincadeira
favorita?”. As respostas emergiram rapidas, animadas e carregadas de sentidos sociais:
escorregador, balango, piscina, correr, ginastica, vampiro, pula-pula, pega-pega, passa-anel,
brincadeiras com o cachorro e referéncias midiaticas como Patrulha Canina. A recorréncia
da “piscina” apareceu como um marcador coletivo, atravessando meninos e meninas.

A seguir, 0 Quadro 1 sistematiza 0s principais marcadores sociais que

atravessaram essa cena.

Quadro 1 — Aos pés da mangueira

Marcador || Onde aparece na Cena 1 |
A escolha do espaco (sombra da mangueira) como area preferida; referéncias constantes a
Clima piscina como brincadeira favorita; necessidade de frescor; clima quente moldando préticas

e desejos infantis.

Referéncias a Patrulha Canina (“Chase™) e a cultura midiatica transnacional que orienta
modelos de brincadeira, heroismo e identificacéo.

Globalizacao

A mangueira como espago simbdlico da escola; o péatio frontal como territério de
Territério pertencimento; diferencas de acesso territorial nos lazeres (piscinas presentes ou ndo nas
casas/familias).

Algumas tendéncias generificadas (meninos citando correr, piscina como aventura;
Género meninas trazendo elementos como ginastica). No entanto, varias falas rompem expectativas
rigidas, como Adriana citando pula-pula e pega-pega, sem aderir a modelos “femininos”.

Emergéncia sutil: auséncia de referéncias explicitas, mas presenca de um curriculo cultural
dominado por personagens brancos/globais; o personagem principal do desenho animado
que surgiu na roda é um menino, branco.

|Ideais de beIeza||Aparecem de forma indireta por meio da cultura midiatica global.

Relacgdes
étnico-raciais
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| Marcador || Onde aparece na Cena 1 |

Referéncias a Patrulha Canina como produto transmidiatico (TV, YouTube, redes),
presente no cotidiano das criangas e nos modos de narrar suas brincadeiras.

Tecnologia

A experiéncia com piscina é desigual e marca distingdes; algumas criangas tém piscina em
Classe social casa ou acesso a clubes, outras mencionam episodios de risco (“minha mie me salvou™),
revelando diferentes condi¢des materiais.

As respostas demonstram agéncia infantil na construcdo das proprias culturas de pares; a
roda de conversa legitima a voz das criangas; brincar como prética geracional.

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Geragéo

A cena da roda de conversa mostra como o clima opera como forca estruturante
da vida escolar. O calor intenso orienta a escolha do espago e das préticas, fazendo da
mangueira ndo apenas um local fisico, mas um elemento pedagogico. Como afirma Tiriba
(2018), o ambiente natural ¢ também um educador; ele ensina, provoca, refresca, acolhe e
desafia. A preferéncia das criangas pela piscina surge, portanto, ndo como mero gosto, mas
como resultado da relagéo corpo, clima e territdrio. A presenca constante da globalizacédo e
da cultura midiatica aparece nas falas sobre personagens como o Chase, da Patrulha Canina,
revelando como as identidades infantis dialogam com producdes culturais transnacionais.
Essa presenca do produto cultural globalizado também opera por meio da tecnologia, que
estrutura os repertorios infantis.

Esse consumo, no entanto, ndo é neutro: ele traz consigo ideais de beleza, forca
e heroismo que sdo comumente racializados, ligados a corpos masculinos e brancos. A
auséncia de personagens negros ou indigenas nas falas das criancas evidencia essa ldgica de
forma silenciosa. A classe social emerge de maneira significativa na recorréncia do tema
“piscina”. O acesso a piscinas, clubes ou espa¢os seguros para brincar na agua é desigual
entre as familias. Como lembra Sarmento (2008), as infancias sdo plurais e desiguais porque
as condicdes sociais em que se desenvolvem sdo diversas.

O territério escolar também aparece como elemento potente de identidade e
pertencimento. A mangueira ndo é apenas um local; ela produz sombra, vento, frescor e
memoria coletiva. As criangas praticam esse espagco com seus corpos, tornando-o parte da
cultura do grupo. No marcador género, por sua vez, ha tanto reafirmaces quanto
deslocamentos. Apesar de algumas escolhas alinhadas ao que a cultura hegemonica espera,
ha também rupturas, como Adriana, que ndo se prende a brincadeiras consideradas “de
menina”. As criangas repetem, mas também reinventam.

O marcador geragdo se evidencia pela propria roda de conversa, que legitima a

participacao das criangas como sujeitos. Corsaro (2011, p. 31) afirma que “[...] as criancgas
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ndo apenas internalizam a cultura adulta, elas a interpretam e a transformam”. E justamente
iSSo que vemos na riqueza das respostas. Por fim, as relagdes étnico-raciais, embora néo
verbalizadas, aparecem na auséncia de referéncias negras ou indigenas, revelando como o
curriculo cultural global pode reforcar invisibilidades.

A andlise da Cena 1 mostra que compreender as infancias exige olhar para o0s
multiplos atravessamentos que constituem o cotidiano das criangas. O clima e o territorio
produzem praticas; a globalizacéo e a tecnologia produzem repertérios; a classe social define
acessos; e 0s marcadores raciais e de género estruturam visibilidades e invisibilidades. As
criangas ndo apenas expressam preferéncias, mas produzem mundos. Ao olharmos para suas
falas sob a mangueira, é possivel perceber que suas brincadeiras favoritas traduzem,
reinventam e interrogam o mundo social em que vivem. Assim, a interseccionalidade se
mostra fundamental para compreender que esses pequenos enunciados infantis carregam
camadas profundas de significados sobre desigualdade, pertencimento, identidade e

Imaginacao.
5.2 Cena 2 — Qual ¢ o seu brinquedo preferido?

A roda de conversa desta vez aconteceu dentro da sala de aula, um ambiente
fechado, marcado pela disposi¢do dos moveis, pelo piso frio e pelo ventilador que tentava
amenizar o calor tipico da regido. O espaco interno, embora familiar as criancas, produziu
outro tipo de atmosfera: menos vento, menos amplitude para o corpo, mais contorno fisico
e simbolico.

Sentadas em roda, as criangas ouviram a pergunta: “Qual ¢ o seu brinquedo
preferido?”. As respostas emergiram carregadas de repertorios midiaticos, afetivos e sociais:
trem, carrinhos, ursos, panelinhas, bonecos do Homem-Aranha e do Homem de Ferro,
Minnie, personagens da Patrulha Canina, Hulk e a narrativa de “fazer comida”. O conjunto
das respostas revela forte presenca da cultura globalizada (Marvel, Disney, Nickelodeon) e
de brinquedos tradicionais associados ao cuidado (ursinhos, panelinhas). Também revela
tensdes e deslocamentos de género, desigualdades de classe no acesso a brinquedos, relagdes
étnico-raciais implicitas nas escolhas de personagens e formas de pertencimento geracional.

Para aprofundar a leitura dessa roda de conversa, 0 Quadro 2 apresenta 0S

marcadores sociais identificados na cena.
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Quadro 2 — Sobre o brinquedo preferido

| Marcador || Onde aparece na Cena 2 |

Clima A conversa ocorre dentro da sala; o ambiente fechado produz outro tipo de interacédo
corporal e afetiva.

Globalizacio Forte presenca de Homem-Aranha, Homem de Ferro, Hulk, Minnie, Patrulha Canina,

¢ marcas globais que atravessam as infancias.

Territério Sala de aula como espaco delimitado e normativo, que organiza a fala, a postura e a
circulagdo dos corpos.

Género Escolhas generificadas (carrinhos, super-heréis, panelinhas, ursinhos), mas também

deslocamentos, como Adriana escolhendo carrinho e Diego escolhendo panelinhas.

RelagGes étnico- ||Invisibilidades persistem: personagens brancos predominam; auséncia de brinquedos que
raciais representem criangas negras ou indigenas; reforco de herois brancos globais.

Personagens heroicos com corpos hiper-musculosos (Hulk), padrbes eurocentrados

Ideais de beleza (super-herdis), reforcando estética hegemonica.

Personagens e brinquedos associados a universos transmidiaticos (TV, streaming,

Tecnologia .
g YouTube, jogos).
Classe social Acesso desigual a herdis, conjuntos e colegdes; presenca de brinquedos simples (ursos,
panelinhas) mesclada com brinquedos globais.
Geragdo As criangas se afirmam como sujeitos geracionais que produzem cultura propria; a roda

legitima sua voz e seus gostos.
Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Essa roda de conversa revela com ainda mais forca a presenca da cultura
globalizada nos repertérios infantis. As criancas citam personagens da Marvel, Disney e
Nickelodeon, mostrando como a circulacdo de produtos midiaticos estrutura o imaginario
infantil. Como defende Hall (2006, p. 86), a globalizacdo cultural “[...] tem um efeito
pluralizante sobre as identidades, produzindo uma variedade de possibilidades e novas
posicdes de identificagio”; assim, pode reconfigurar identidades. E justamente essa
reconfiguragéo que aparece na maneira como as criangas do Grupo 3 combinaram elementos
locais (urso, panelinha, parquinho) com elementos globais.

A presenca dos super-herdis evidencia uma dimensdo importante da producao
cultural: ideais de corpo, forca e heroismo que sdo profundamente generificados e
racializados. As escolhas por Hulk, Homem-Aranha e Homem de Ferro atualizam esses
padrdes. Entretanto, as criancas também tensionam essas normas. Quando Adriana escolheu
carrinho, ela desafiou expectativas de género. E quando Diego escolheu panelinhas, ele
ocupou um espaco associado ao cuidado e ao doméstico. Esses deslocamentos confirmam a
afirmagao de Butler (2003, p. 52) de que “[...] 0 género é uma repeticéo [...] sempre aberta a
ressignificagdo”.

A dimensdo de raga aparece aqui principalmente pelo siléncio: ndo houve

mencdes a bonecos negros, indigenas ou personagens racialmente diversos. A questdo da
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classe social se fez presente no acesso diferenciado a brinquedos licenciados, que s&o mais
caros e vinculados a mercados de consumo especificos. A resposta de Guilherme — “Eu tenho
0 Homem-Aranha preto ¢ o Homem de Ferro” — indica posse de brinquedos mdultiplos,
sugerindo condicGes materiais distintas de outros colegas. O brinquedo torna-se, entdo,
também marcador de desigualdade.

A tecnologia atravessa a situagdo como meio de acesso ao universo dos
personagens citados. As criancas ndo brincam apenas com o objeto fisico; brincam com um
ecossistema midiatico que envolve videos, desenhos, masicas e produtos variados. Por fim,
0 marcador geragdo se evidencia na agéncia das criancas em afirmar seus gostos e sua
inser¢cdo em um mundo de referéncias compartilhadas com outras criangas, dialogando com
0 que Corsaro (2011) defende acerca das culturas de pares que séo produzidas e negociadas
pelas criangas.

Essa roda evidencia que as preferéncias por brinquedos séo atravessadas por
multiplos marcadores sociais, que se articulam e se tensionam continuamente. O género
aparece como campo de permanéncia e deslocamento, conforme defende Butler (2003),
enguanto raca atua no siléncio e nas auséncias, como lembra Gomes (2017). A classe social
se expressa nas desigualdades de acesso aos brinquedos licenciados, e a tecnologia aparece
como mediadora dos imaginarios infantis. Assim, a analise interseccional revela que o
brinquedo preferido ndo é apenas um objeto lGdico, mas uma sintese cultural que reflete
desigualdades, pertencimentos, hibridismos e possibilidades de ruptura.

Ao analisarmos as escolhas das criancas nas rodas de conversa, tanto no espaco
aberto, sob a mangueira, quanto no ambiente mais contido da sala de aula, torna-se evidente
que as infancias sdo produzidas ndo apenas pelas interacdes e pelos repertérios culturais,
mas também pelos territorios que habitam, que moldam percepg¢des, possibilidades e
praticas. 1sso posto, avangamos agora para uma situa¢do em que o territorio emerge de forma
ainda mais evidente, revelando como os espacos da escola, seus limites, aberturas, sombras,
barreiras e paisagens atravessam as culturas infantis e participam diretamente da producao

das identidades, relacGes e brincadeiras.
5.3 Cena 3 — Brincadeiras espontaneas no patio

A cena se passa no patio externo da escola, proximo a grelha por onde escoa a

agua da chuva. As criancas, abaixadas, observavam com atencdo o pequeno espago entre as



148

barras de ferro. A tela que fica por baixo abrigava um inseto, e essa simples presenga
desencadeou uma sequéncia de curiosidades, hipdteses e medos compartilhados.

Isadora tentou pegar o inseto com a ponta dos dedos, enquanto Osvaldo a alertou:
“Cuidado, pode picar”. O medo aparece como saber ancestral que circula entre as criangas,
uma “tecnologia de cuidado” produzida na interagdo com o territdrio € com 0s perigos
concretos da regido, especialmente em um contexto de casos recentes de escorpides em
criancas na cidade. Foi nesse momento que Andreia se aproximou da pesquisadora e
perguntou: “Por que existem esses bichinhos: maria-fedida, formigas, abelha e pernilongo?”.

A pergunta rompeu o cotidiano com uma forca epistémica: ela deslocou a
brincadeira para o campo da investigagdo e convocou 0 adulto a oferecer uma explicagdo
sobre a vida e 0 mundo. Minha resposta buscou mediar ciéncia, seguranca e sensibilidade
ecologica. Expliquei que os insetos sdo importantes para o equilibrio da natureza, que alguns
alimentam outros animais, outros polinizam plantas e que o equilibrio da terra implica no
equilibrio da satde humana. Andreia escutou, processou, levantou a sobrancelha e, com um
gesto silencioso de compreensdo, simplesmente se deslocou para outro grupo que, naquele
momento, observava um tucano pousado nos coqueiros em frente a escola, mais um
acontecimento que so é possivel porque aquele territério € vivo, biodiverso e pulsante.

O Quadro 3 organiza, em perspectiva interseccional, os marcadores que

emergiram nessa cena.

Quadro 3 — Brincadeiras espontaneas no patio

Marcador || Onde aparece na Cena 3 |
Clima A presenca frequente de insetos e animais é consequéncia do clima quente e Umido;
territério propicio para escorpifes, formigas e pernilongos.
Globalizacso Surge na auséncia: o interesse aqui ¢ pelo “local”, pelo territorio vivo; contraste com
¢ personagens globais das situagdes anteriores.
Territorio Protagonista da cena: grelha, tela, insetos, coqueiros, tucano; territério como agente
ecolégico e educativo.
Género Curiosidade e cuidado aparecem distribuidos entre meninos e meninas, rompendo

expectativas de quem “pode” mexer com insetos ou demonstrar medo.

Relaces étnico- [|Operam de forma indireta: saberes populares sobre bichos, muitas vezes associados a
raciais culturas tradicionais, aparecem no cuidado e na fala de Osvaldo (“pode picar”).

Nao ha personagens midiaticos aqui; o “belo” € o tucano, a natureza viva, contraste com

|deais de beleza padrdes globais de estética infantil.

Presente na auséncia: criangas investigam com o corpo e com o olhar, sem mediagéo

Tecnologia g ; A
g tecnoldgica; saber ambiental emerge da experiéncia.

Relacdo direta com riscos ambientais mais presentes em bairros vulneraveis (como

Classe social . Cx A . L - L .
picadas de escorpido); experiéncias ambientais influenciadas pelo territério social.
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| Marcador || Onde aparece na Cena 3 |

Criancas demonstram agéncia investigativa, curiosidade cientifica e circulagdo entre
grupos; pratica geracional de exploracdo da natureza.

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Geracgao

Essa situacéo revela como o territorio atua como produtor de conhecimento, e
ndo apenas como cenario. A presenca dos insetos, da grelha, da tela e do tucano compde um
ecossistema que interpela as criancas e convoca sua atengdo investigativa. Essa cena nos
lembra de uma poesia de Manoel de Barros: “O chio ¢ um ensino” (Barros, 2010, p. 184). E
exatamente isso que ocorreu quando Andreia perguntou sobre a existéncia dos insetos: o
territorio provoca a producdo de pensamento. A curiosidade cientifica das criancas emerge
de sua relacdo direta com 0 ambiente. Elas conhecem o mundo por meio do corpo abaixado,
do olhar atento, do gesto de Isadora tentando pegar o inseto, da atencéo coletiva.

A fala de Osvaldo — “Cuidado, pode picar” — revela saberes ambientais
compartilhados no grupo, construidos intergeracionalmente a partir do risco real da regido.
O saber de Osvaldo é territorial, ambiental e cultural. O marcador classe social aparece de
forma indireta, mas contundente. Bairros com maior presenca de terrenos baldios, lixo
acumulado e sistemas de drenagem precarios apresentam maior incidéncia de insetos e
animais peconhentos. Assim, o cotidiano das criancas € marcado ndo apenas pela natureza,
mas pela desigualdade ambiental. A presenca do inseto sob a grelha é um traco desse
cotidiano diferenciado.

O marcador globalizacdo, tdo forte nas situacbes anteriores, aparece aqui
sobretudo como auséncia. O foco volta-se ao local, a ecologia do bairro, ao tucano que
sobrevoa 0s coqueiros, talvez uma das presencas mais emblematicas da fauna pantaneira
adaptada ao ambiente urbano. Aqui, o local se impde ao global.

O género aparece de modo fluido: Isadora se arrisca a pegar o inseto, Andreia
formula uma pergunta complexa, Osvaldo orienta o cuidado. Nao ha papéis rigidos; ha
circulagdo de saberes, medos e curiosidades. Como escreve Butler (2003, p. 52), “[...] 0
género ¢ sempre relacional e performativo”. A geragdo ¢ marcada pela poténcia investigativa
das criangas. O olhar de Andreia, 0 gesto de Isadora e a fala de Osvaldo evidenciam
exatamente isso.

A Cena 3 mostra que, quando o territrio se apresenta em sua dimensdo viva —
insetos, grelhas, raizes, tucanos, texturas do chdo —, ele convoca as criangas a modos de

conhecer que escapam ao curriculo prescrito e se inscrevem na experiéncia sensivel e
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ecoldgica. O dialogo entre medo, curiosidade e explicagdo cientifica revela como o
conhecimento se produz no contato com o mundo. A analise interseccional mostra que clima,
classe, risco ambiental, saberes populares, agéncia infantil e ecologia formam uma trama
complexa que estrutura a experiéncia. A pergunta de Andreia, mais do que um pedido de
informac&o, é um gesto epistemoldgico que emerge do encontro entre infancia e territorio,
um encontro que, como diria Krenak (2020), pode reflorestar o imaginario e ensinar mais do
que qualquer adulto. A saida de Andreia para observar o tucano, por sua vez, evidencia que
o0 aprender se desloca, circula e voa, como 0 proprio passaro que a encantou.

A cena evidencia que meninas e meninos participam ativamente da curiosidade
cientifica, do medo compartilhado e da media¢do com a natureza, tensionando expectativas
adultas e culturais sobre “quem pode” aproximar-se de insetos, “quem deve” demonstrar
prudéncia ou “quem costuma” fazer perguntas complexas. Ao avangarmos, entdo, para a
préxima andlise, voltamo-nos especificamente para as formas como as criangas performam,
negociam e, por vezes, subvertem as normas de género no cotidiano escolar, seja nas
escolhas de brinquedos, nos modos de brincar ou nos gestos que expressam cuidado, forca,

medo ou ousadia.
5.4 Cena 4 — Cantinhos de brincadeiras

A professora organizou a sala em cantinhos diversos: ferramentas, bonecas,
panelinhas, carrinhos e saldo de beleza, criando um ambiente de escolhas multiplas,
movimentos livres e fluxos de circulacdo entre objetos, espacos e narrativas. Meninos e
meninas transitavam, inicialmente, de modo misto e aparentemente tranquilo. A
tranquilidade foi interrompida quando Isadora se aproximou de Diego e Leonardo para
brincar com as ferramentas. A reagdo foi imediata: Diego disse: “Sai daqui, aqui é coisa de
menino!”. A norma de género emergiu, marcada pela ideia de que construir, martelar,
parafusar e consertar sdo atividades atribuidas ao masculino. Contudo, Isadora ndo se
intimidou: “N&o ¢é ndo. Eu quero brincar com isso também!”. E, buscando respaldo, olhou
para a pesquisadora: “Nao ¢, professora, que menina pode brincar com qualquer
brinquedo?”. A intervengdo da adulta legitimou o deslocamento: “Isso mesmo, € so escolher
e brincar”. Diego hesitou, pensou, cedeu espago.

As meninas comegaram a ocupar o cantinho das ferramentas; Isadora

permaneceu por mais tempo, imersa em consertos, enquanto Mariele martelou as paredes
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afirmando estar “consertando”. Ao mesmo tempo, no cantinho da cozinha, meninos e
meninas brincavam juntos: Jodo estava cozinhando arroz; Mariele preparando vegetais de
plastico; Hérick fazendo “macarrdo”; Saulo ofereceu suco a Leonardo. No cantinho das
bonecas, novamente meninos e meninas cuidavam, ninavam, alimentavam e passeavam com
0s bebés. E, como um marcador recorrente do territorio escolar, as brincadeiras foram
interrompidas quando um tucano pousou na area frontal da escola. Ainda no patio lateral,
pneus com plantas tornaram-se espaco de ressignificacdo: as criancas pegaram terra e
sementes para brincar de “comidinha”, ampliando e reinventando a intengdo pedagogica.
Multiplos marcadores operaram simultaneamente nos cantinhos de brincadeiras;

assim, o Quadro 4 sistematiza 0s atravessamentos presentes nessa situagao.

Quadro 4 — Cantinhos de brincadeiras

| Marcador || Onde aparece na Cena 4 |
As brincadeiras ao ar livre e a presenga dos tucanos séo possibilitadas pelo clima quente

Clima
e pela fauna local.
Globalizacio Aparece de forma indireta nos brinquedos padronizados (kits de ferramentas, cozinha,
¢ bonecas) e nos modelos de género influenciados pela cultura midiatica.
Territério O pétio lateral organizado em cantinhos; a presenca dos pneus com plantas; os tucanos,
Territorio vivo, que reorganiza a brincadeira e cria interrupgdes significativas.
Género Marcador central: “coisas de menino”; disputa por legitimidade; resisténcias femininas;

renegociacdo da norma; meninos brincando de cozinha e de bonecas.

Relages étnico- |[Presenga de bonecos diversos nos cantinhos propostos e todos sendo utilizados pelas
raciais criangas.

Presentes no saldo de beleza e nos brinquedos estéticos; também na presenca de

Ideais de beleza || ,. "~ . .
diversidade corporal e racial nas bonecas.

Brinquedos padronizados, industrializados, kit cozinha, ferramentas; menos presenga de

Tecnologia P Lo - . .
g midias transnacionais e mais de objetos semiotizados.
Classe social Acesso a brinquedos industrializados; materiais improvisados (terra, sementes); pneus
como vasos revelam economia e criatividade pedagdgica.
Geragio As criangas negociam regras, resistem, inventam sentidos; culturas de pares orientam

guem pode brincar com o qué; agéncia geracional explicita.
Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Esta situacéo evidencia com forca como o marcador género opera nas interagoes
infantis, mas ndo de forma estatica. A fala de Diego — “aqui ¢ coisa de menino” — atualiza
normas sociais internalizadas desde muito cedo, reproduzindo expectativas culturais rigidas.
O menino n&o cria a regra; ele a repete. Entretanto, a resposta imediata de Isadora rompeu
essa repeticdo: “Ndo é ndo. Eu quero brincar com isso também!”. Trata-se de uma agéo
performativa que desloca a norma (Butler, 2003). E o que ocorre ali: diante da norma, surge

a contestacéo.
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A presenca do adulto como aliado — “menina pode brincar com qualquer
brinquedo” — amplia a brecha e permite a ocupacdo do espaco pelas meninas (Louro, 2000).
Enquanto isso, 0s meninos transitavam para o cantinho da cozinha e do cuidado sem grandes
conflitos, evidenciando que as normas de género sdo mais vigiadas sobre as meninas que
ousam acessar espacos considerados masculinos. A simultaneidade das brincadeiras revela
0 marcador geracdo em plena operacgdo: as criangas produzem e negociam suas proprias
culturas de pares. Essa criatividade aparece quando meninos brincam de cuidar de bebés e
quando as criangas ressignificam os pneus como cozinha de terra.

O territorio ganha destaque: cantinhos variados criam microterritorios de género,
cuidado, forca e fantasia, nos quais as criangas criam espacialidades proprias. O tucano que
interrompe as brincadeiras demonstra que o territorio ndo é estatico: a natureza participa da
narrativa, mostrando que “[...] as coisas ndo querem ser vistas por pessoas razoaveis: elas
desejam ser olhadas de azul [...]” (Barros, 2010, p. 302). O marcador classe social aparece
na materialidade da escola: pneus reutilizados, kits industrializados convivendo com objetos
naturais. Essa economia criativa caracteriza escolas publicas brasileiras que reconfiguram o
pouco em poténcia pedagdgica. As relacdes étnico-raciais aparecem quando todas as
bonecas estdo sendo utilizadas pelas criangas e quando criangas plurais brincam com 0s
instrumentos do saldo de beleza, impactando as identidades produzidas.

Esse episddio revela que as brincadeiras infantis sdo atravessadas por disputas
simbolicas que expressam e tensionam normas de género, configurando-se como territério
privilegiado da performatividade. A contestacdo de Isadora confirma a tese de Butler (2003)
de que o género é sempre aberto a ressignificacdo, enquanto a adesdo de Diego a norma
demonstra sua forga social. A circulagdo entre cantinhos, a cooperagdo entre meninos e
meninas, o cuidado coletivo com as bonecas, a ressignificacdo dos pneus e a atencdo aos
tucanos mostram que as criangas produzem mundos hibridos em que normas sdo ora
repetidas, ora deslocadas. A analise interseccional demonstra que género se articula a classe,
territorio, geracdo e raca, produzindo experiéncias complexas e contraditorias.
Consequentemente, o brincar torna-se pratica politica: nele se negociam fronteiras, se
inventam novos modos de ser e se constroem possibilidades de convivéncia para além das

dicotomias que a cultura adulta tenta impor.
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5.5 Cena 5 — “Eles estao apaixonados”

A professora levou para 0 patio uma caixa com bonecos variados: corpos
diferentes, cores diferentes, roupas diferentes. O patio, com sua terra, arvores e espagos de
sombra, funcionou como territorio aberto para multiplas narrativas e invengdes. Assim que
os bonecos foram disponibilizados, as criangas se agruparam espontaneamente. Alguns
grupos mistos; outros, compostos s6 por meninas ou sé por meninos. Essa organizacdo
inicial ja sugere marcadores de género, afinidade ou identificacdo entre pares. Adriana pegou
uma boneca e um boneco: “Essa é a mamae e esse é o papai”. Jodo pegou outra boneca e
disse: “Essa ¢ a titia”. Isadora brincou com um boneco: “Esse é o primo”.

A brincadeira inicialmente parecia convencional. Todavia, o roteiro logo se
expandiu: Jodo colocou uma boneca de brugos e disse: “A titia morreu e agora ela vai ficar
bem molhada e quebrar”. A narrativa incorpora morte, dgua, perigo, elementos muito
presentes no territério local e nas experiéncias concretas das criangas. Leonardo interveio
trazendo imagina¢do globalizada: “O Homem de Ferro pode viver ela”. Transformagdes,
ressurreicdes, poderes heroicos: a globalizacdo entra como estética de salvagcdo. Em seguida,
Janaina subverteu totalmente o enredo: “O Homem de Ferro tomou cerveja e matou o papai”.

Ela posicionou um boneco deitado e continuou brincando. Aqui emergem temas
sofisticados: consumo adulto, violéncia doméstica, masculinidade, afetos cruzados,
narrativas que vém de lugares sociais que as criangas observam, vivem ou reinterpretam.
Logo depois, Janaina pegou dois bonecos masculinos e disse: “Eles estdo apaixonados”. E
colocou os bonecos abracados. Varias criancas observaram a cena e imitaram a brincadeira,
naturalizando-a, sem resisténcia, sem risos, sem estranhamento. N&o houve questionamentos
sobre género ou sexualidade. O afeto homoafetivo aparece como possibilidade legitima na
imaginacdo das criangas. A cena encerrou-se com naturalidade, demonstrando que, entre as
criancas, as normas de género e sexualidade sdo mais flexiveis do que entre muitos adultos.

O Quadro 5 apresenta os marcadores sociais que atravessaram essa cena,

permitindo visualizar as articulagdes interseccionais presentes na experiéncia das criangas.

Quadro 5 — “Eles estdo apaixonados”

Marcador || Onde aparece na Cena 5
Clima Territorio externo (pétio) propicia circulagéo livre, intensidade corporal e narrativas
ligadas a 4gua, ao risco e ao calor.
o Homem de Ferro como agente de poder, cura, violéncia e morte; presenca forte da cultura
Globalizagio midiatica
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Marcador || Onde aparece na Cena 5 |

Patio amplo, contexto local marcado por riscos cotidianos (agua, quedas); narrativas
infantis sobre morte e perigo séo territorializadas.

Papéis familiares; deslocamentos (dois homens apaixonados); meninas e meninos
brincando sem fronteiras; auséncia de sanc¢des.

Territério

Género

Relacgdes étnico-
raciais

|Ideais de beleza ||Corpo heroico e masculino do Homem de Ferro como centralidade estética. |
Presente por meio do repertério transmidiatico que informa a narrativa heroica de

Presenca de bonecos plurais.

Tecnologia

g Leonardo.

Classe social Violéncia, bebida alcodlica, morte: elementos possivelmente relacionados ao cotidiano
de algumas familias; narrativas que emergem da experiéncia.

Gerago Agéncias infantis potentes: criangas criam narrativas complexas, combinam fantasia e

realidade, reinventam relacdes familiares e afetivas.
Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Essa interagdo evidencia como as criancas reinterpretam o mundo adulto,
misturando fantasia, midia, cotidiano e afeto. O marcador género aparece em momentos
variados: quando Adriana criou a dupla “mamae ¢ papai”, reafirmando modelos
hegemonicos; quando Janaina brincou com “cerveja” e “matar o papai”, trazendo elementos
de violéncia doméstica e consumo de alcool; e quando Janaina colocou dois homens
apaixonados. A norma € desfeita pela brincadeira. E ndo ha riso, escandalo ou veto. As
criancas acolhem.

A fala de Leonardo — “O Homem de Ferro pode viver ela” — insere a légica
heroica global no cotidiano. Leonardo interpretou a morte com base na estética Marvel. A
ideia de que a boneca ‘“vai ficar molhada e quebrar” mostra como a agua atravessa a
imaginacdo. Bonecos diversos estdo presentes nas brincadeiras. O consumo de bebida
alcoolica por um personagem (cerveja) e o assassinato do pai sugerem a proximidade das
criancas com temas de violéncia. As criancas ndo apenas repetem o mundo: elas o
ressignificam, confrontam, reinventam. A producdo de culturas aparece na inventividade das
narrativas, no afeto homoafetivo, na morte dramatizada, na cura ficticia, nos papéis de
familia multiplos e fluidos.

As narrativas sobre familia, morte, violéncia e amor entre dois homens mostram
que elas articulam elementos do territorio, da midia global, das experiéncias comunitarias e
dos afetos vividos, criando mundos nos quais identidade, género e moralidade sdo
negociados com liberdade e complexidade. A presenca do “Homem de Ferro” como figura

de salvacéo reforca o poder da globalizacéo nas infancias contemporaneas, enquanto temas
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como alcoolismo e violéncia denunciam desigualdades sociais que atravessam suas

vivéncias. Nessa acepc¢éo, as criangas
[...] aprendem o sistema de convencdes e representacdo, os codigos de sua
lingua e cultura, o0 que as equipa com uma habilidade cultural e permite
gue elas atuem como sujeitos culturalmente competentes. Nao porque esse
conhecimento esteja impresso em seus genes, mas porque elas aprendem
suas convengoes e, entdo, gradualmente se tornam “pessoas cultas” — ou
seja, membros de sua cultura. As criangas, inconscientemente,
internalizam os cddigos que as permitem expressar certos conceitos e
ideias por meio de seus sistemas de representacdo — escrita, fala, gestos,

visualizacdo e assim por diante —, bem como interpretar ideias que sdo
comunicadas a elas usando os mesmos sistemas (Hall, 2016, p. 43).

O brincar se apresenta, mais uma vez, como pratica politica e epistemologica,
em que as criangas representam, constroem sentidos sobre 0 mundo e ensaiam outras
possibilidades de existir, amar e imaginar. Se ali ja viamos deslocamentos da matriz
heteronormativa, como quando dois bonecos masculinos sdo colocados “apaixonados”, é
justamente nessa abertura que se insere a proxima situacdo, em que meninos performam
corporalidades consideradas culturalmente “impossiveis”, como a gravidez masculina. Em
vista disso, avangcamos agora para uma situagcdo em que o corpo infantil se torna campo de
invencao e negociacdo de sentidos, mostrando que, entre as criancgas, 0 que é possivel ndo se

limita ao que é culturalmente prescrito.
5.6 Cena 6 — “To gravido, tem dois nenéns na minha barriga”

No péatio da escola, Diego colocou dois bonecos dentro da propria blusa,
estufando-a até formar uma barriga volumosa. Ele sorriu, passou a mao na barriga e disse
com orgulho: “T6 gordo e bonito igual ao meu pai”. A frase revela afetividade, admiracao e
identificacdo corporal com o pai, um modelo masculino que ele valoriza. Logo em seguida,
Diego reconfigurou a narrativa: “Professora, t6 gravido, tem dois nenéns na minha barriga”.
A gravidez, experiéncia marcadamente generificada socialmente como feminina, torna-se
aqui atravessavel, aberta, fluida. Leonardo observou, se encantou e passou a imita-lo:
colocou também bonecos dentro da propria blusa.

Os dois andaram pelo patio com suas “barrigas”, exibindo-as, acolhendo-as,
performando gestos de cuidado e alegria. Depois de um tempo, decidiram brincar de corrida.
A cena produz outras corporalidades possiveis, outras masculinidades possiveis, outros usos

simbolicos do corpo infantil. Nao h4 risos pejorativos, ndo ha sanc¢des, ndo ha “isso nao
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pode”. Entre as criangas, a imaginagdo corporal mostrou-se mais permissiva do que a norma
adulta.
O Quadro 6 apresenta os principais marcadores sociais presentes na cena,

organizados a partir de uma leitura interseccional.

Quadro 6 — Meninos “gravidos”

H Marcador |||| Onde aparece na Cena 6 H

Clima A cena ocorre no patio, espago quente e vivo que permite maior movimentagao corporal
e simbolizagéo do corpo.

[Globalizagdo __|[Surge na auséncia: a narrativa vem da afetividade familiar e da imaginagao infantil. _]

Territério O péatio como espaco amplo que permite correr, mostrar, exibir a barriga; territorio que
libera o corpo para invencéo.

Género Marcador central: meninos performando gravidez, maternidade e cuidado; rompimento
da matriz heteronormativa e da masculinidade hegemonica.

Relagdes étnico-
raciais

Presenca de bonecos racialmente diversos. M

Diego diz que esta “gordo e bonito igual o pai”; beleza ndo atrelada a magreza; corpo

Ideais de beleza . .
masculino valorizado.

HTecnoIogia ||||Presente na auséncia, a brincadeira é corporal, concreta, ndo mediada por midia. H
. Referéncia ao corpo do pai (gordo e bonito) revela ideal estético préprio de
Classe social : o
determinados grupos sociais.
Geracio Agéncia infantil evidente: meninos inventam corporalidades impossiveis e possiveis;
¢ culturas de pares emergem.

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

A brincadeira de Diego e Leonardo desestabiliza diretamente as normas de
género e os discursos hegemonicos sobre corpo, gravidez e cuidado. Ao colocar bonecos na
blusa e dizer que estd “gravido”, Diego rompe aquilo que Butler (2003, p. 97) chama de
“matriz heterossexual”, que regula quais corpos podem fazer o qué. Ele produz uma
corporalidade que a cultura adulta frequentemente vigia, corrige ou ridiculariza, mas que, no
universo infantil, emerge com naturalidade e orgulho. A afirmacéo inicial — “T6 gordo e
bonito igual ao meu pai” — revela uma estética singular, distante do ideal magro eurocéntrico.
O corpo gordo do pai aparece como referéncia positiva. Diego aprende que o corpo do pai é
bonito, entdo seu corpo gravido também pode ser.

Quando ele diz “T6 gravido”, e Leonardo imita, vemos a performatividade do
género operando em sua dimensao subversiva. Aqui, a gravidez desmonta a norma. A reagdo
dos colegas, de aceitacdo e imitacdo, mostra que as criangas produzem sentido néo a partir

da proibicdo, mas da disponibilidade simbdlica do ambiente. Nada impede os meninos de
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engravidarem; logo, eles engravidam. Simultaneamente, o marcador classe social aparece
com sutileza: o elogio ao “pai gordo e bonito” revela pertencimentos culturais especificos
sobre masculinidade, beleza e corpo. E um corpo cotidiano e afetivo.

O territorio importa: no patio, ao ar livre, com espaco para correr, 0S meninos
podem performar corpos expandidos, pesados, gravidos. Ali, o giro, a corrida e a barriga sao
possiveis. A globalizacdo, tdo forte em outras situacfes, aqui esta ausente. N&o ha super-
herdis gravidos na Marvel. Ndo ha modelos midiaticos. A referéncia é local: o pai, 0 corpo
do pai, o cotidiano. O marcador geracdo aparece em sua poténcia maxima: 0S meninos
performam maternidade sem medo, sem repressdo, sem censura. Por fim, a auséncia de
conflito revela que o preconceito ndo nasce na crianga; é aprendido.

Essa situacdo nos auxilia a compreender como as criangas desestabilizam
normas culturais e produzem corporalidades expandidas, fluidas e criativas. Ao performarem
a gravidez masculina sem estranhamento ou censura, Diego e Leonardo revelam que o
género, longe de ser um destino, € uma pratica que pode ser reinventada na brincadeira. A
admiracao pelo corpo do pai, a alegria de estar “gravido”, a cooperagdo entre amigos € a
liberdade no patio mostram que a infancia opera como laboratdrio de possibilidades, em que
masculinidades podem ser cuidadoras, gravidas, corpulentas e afetivas. A andlise
interseccional demonstra que, a0 mesmo tempo em que a heteronormatividade é rompida, o
corpo do pai aparece como referéncia estética e que o territorio escolar oferece as condi¢des
materiais para essas invengdes. Assim, a brincadeira ndo apenas expressa imaginacdo: ela
produz mundos, guestiona normas e antecipa futuros nos quais outras masculinidades séo

possiveis.

5.7 Cena 7 — “Esse parece um bicho”

O grupo era composto apenas por meninos. Sobre o chdo, um conjunto de
bonecos variados. Jodo pegou um boneco masculino preto e, ao observa-lo, disse: “Esse
parece um bicho”. A frase caiu no ar com peso. E um enunciado atravessado por séculos de
desumanizacdo dos corpos negros, por discursos histéricos que associaram negritude a
animalizagdo. Antes mesmo que um adulto interviesse, Micael reagiu com firmeza: “Nao ¢é
ndo, ¢ um menino preto”. Sua resposta interrompeu a l6gica de desumanizacéo e reinscreveu

o boneco na categoria “humano”. Joao insistiu, tentando justificar sua classificagdo: “Mas
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olha aqui”. Ele apontou para a cabega e o cabelo do boneco, elementos historicamente
racializados como marcadores de inferioridade. Micael respondeu com simplicidade e
precisdo: “E o cabelo”. E entio, como se a corre¢do bastasse, pegou outro boneco e comegou
a brincar com Jodo. Os dois, imersos na brincadeira, fizeram de seus bonecos “alunos da
escola”.

O Quadro 7 sistematiza os marcadores sociais gque atravessaram a cena,
evidenciando como raga, estética, género e geracdo se articulam na disputa simbolica em

torno da humanidade e da aparéncia dos bonecos.

Quadro 7 — “Esse parece um bicho”

|| Marcador |||| Onde aparece na Cena 7 ||

IClima ||Indiretamente: brincadeira acontece no chio/pétio, ambiente aberto. |

Globalizacio Presente pela auséncia: bonecos representam pessoas reais, ndo personagens

¢ midiaticos; o “global” da lugar ao “corporeo”.

Territério Grupo de meninos em espago comum; territorio escolar como lugar onde racializages
emergem e podem ser contestadas.

Género Grupo composto s6 por meninos; socializa¢do masculina entre pares; disputa simbolica
dentro da masculinidade.

Relagdes étnico- Marcador central: desumanizacdo do boneco negro; resisténcia e reumanizacdo por

raciais Micael.

Aparéncia do boneco é usada por Jodo para justificar sua fala; cabelo crespo como

Ideais de beleza o~ .
marcador estético racializado.

[ Tecnologia ||Interagéo diretamente mediada pelo corpo e pelos bonecos. |
. Acesso a bonecos diversos (muitas escolas ndo tém acesso a bonecos por falta de
Classe social
recursos).
Geragdo Criangas regulam e corrigem discursos; agéncia geracional forte: Micael intervém sem

depender do adulto.

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Essa cena explicita com forca como as relagdes étnico-raciais atravessam o
brincar € como as criangas reatualizam discursos sociais. Quando Jodo disse “esse parece
um bicho”, ele atualizou uma longa histdria colonial de animaliza¢do do corpo negro. Como
aponta Fanon (2008), a desumanizacdo € a primeira operacdo do racismo. Essa
desumanizacdo aparece aqui de modo sutil, mas carregada de heranca histérica. A fala de
Jo&o, porém, ndo surgiu no vazio: ela é fruto de discursos sobre raca internalizados desde
muito cedo, ainda que de forma ndo consciente. Micael, por sua vez, atuou como resisténcia
imediata: “Nao ¢ ndo, ¢ um menino preto”. Essa interven¢do rompe o processo de

desumanizacéo, reinscrevendo o boneco como pessoa.
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A insisténcia de Jodo, ao apontar para o cabelo, revela outro mecanismo de
racializacdo: o cabelo crespo como marca de subalternidade. Kilomba (2019) afirma que a
estética negra é lugar de disputa simbolica, e o cabelo € um dos campos mais violentamente
marcados pelo racismo.

Mais do que a cor da pele, o cabelo tornou-se a mais poderosa marca de
serviddo durante o periodo de escravizagdo. Uma vez escravizadas/os, a
cor da pele de africanas/os passou a ser tolerada pelos senhores brancos,
mas o cabelo ndo, que acabou se tornando um simbolo de “primitividade”,
desordem, inferioridade e ndo-civilizagdo. O cabelo africano foi entdo
classificado como “cabelo ruim”. Ao mesmo tempo, negras e negros foram
pressionadas/os a alisar o ‘“cabelo ruim” com produtos quimicos
apropriados, desenvolvidos pelas industrias europeias. Essas eram formas

de controle e apagamento dos chamados “sinais repulsivos” da negritude
(Kilomba, 2019, p. 127).

Jo&o estranhou o cabelo crespo e organizou sua fala a partir dessa estranheza. A
resposta de Micael — “E o cabelo” — retira o carater pejorativo da marca racial. Trata-se de
uma acdo pedagdgica espontanea, feita por uma crianca. Depois da intervencao, os dois
brincaram juntos, com os bonecos como “alunos”. A vida segue, mas transformada.

O marcador geracdo apareceu com poténcia: as criangas resolveram entre si as
tensdes, criando um campo de negociacao préprio. O marcador género também importou:
foi entre meninos que a disputa simbolica ocorreu. A masculinidade hegemonica produziu
hierarquias entre corpos; Jodo atualizou essa hierarquia e Micael a contestou. H& ainda o
marcador ideais de beleza: o cabelo crespo apareceu como critério de estranhamento. Jodo
atribuiu valor negativo; Micael ressignificou. O territorio da escola se afirmou como um
espaco em que essas tensdes emergem e se tornam visiveis, oferecendo oportunidade de
intervencdo pedagdgica e ressignificacdo.

Percebemos, aqui, como o racismo estrutural se manifesta precocemente nas
interacdes infantis, mas também como as criancas podem produzir gestos de resisténcia
capazes de reverter processos de desumanizacdo. A fala de Jodo evidencia como discursos
racializados atravessam o brincar, enquanto a resposta de Micael demonstra que as culturas
de pares sdo também espacos de enfrentamento. A analise interseccional mostra que relagdes
raciais, estéticas, masculinidades e territorio se entrelagcam, compondo uma cena em que 0
cabelo crespo se torna marcador simbolico de disputa. Ao corrigir o colega com firmeza e
naturalidade, Micael afirmou a humanidade do boneco negro, produzindo uma acao

antirracista potente dentro do brincar. Assim, a situacdo revela que, mesmo em pequenos
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gestos, as criangas ndo apenas refletem o mundo racializado em que vivem: elas também o
contestam e o reinventam.

Se, neste episodio, acompanhamos a disputa pela humanidade de um boneco
negro, na cena seguinte veremos como as crian¢as continuam a produzir, desafiar e
reinventar sentidos sociais, desta vez mobilizando novos marcadores e abrindo outras

fissuras na normatividade adulta.
5.8 Cena 8 — Qual o seu boneco(a) preferido(a)? Tem algum(a) que néo é bonito(a)?

A pesquisadora disponibilizou bonecos diversos: brancos, japoneses, indigenas,
ruivos, pretos, cadeirantes etc. As criancas observaram, pegaram, tocaram, olharam
atentamente para o rosto, o cabelo, a roupa. Em um primeiro momento, as criangas
escolheram o boneco preferido. Lara escolheu “a preta com cadeira” (cadeirante), Isadora
pegou a boneca loira e anunciou: “Essa aqui ¢ linda!!!”, Micael escolheu a boneca indigena,
Hérick apontou para trés — preta cadeirante, indigena e japonesa —, Benicio escolheu um
boneco preto “porque achou legal”.

Em um primeiro olhar, parece um bonito movimento de diversidade nas
escolhas. No entanto, a discussdo mudou de tom quando perguntei: “Tem alguma boneca
aqui que nao ¢ linda?”. Emergiu, entdo, a camada mais profunda: a estética racializada.
Vérias criangas apontaram bonecas pretas como “ndo bonitas”. Algumas disseram “todos
sdo lindos”. A boneca ruiva também apareceu como rejeitada algumas vezes, mas nenhuma
outra categoria foi rejeitada sistematicamente como a negra. A frase mais forte surgiu
quando Janaina apontou para todas as bonecas pretas e disse: “Essa, essa, essa, essa, essa...
sdo feias”. E uma cena que revela o funcionamento vivo do racismo estético entre criangas
pequenas. Algumas criancas resistiram: “Todos sdo lindos!”. Benicio continuou brincando
com o boneco preto sem se afetar pela discussdo. Raquel balancou a cabeca, indicando que
todas eram lindas. Houve uma disputa simbdlica direta ali, sobre quais corpos eram
considerados belos.

O Quadro 8 sintetiza os marcadores que emergiram na escolha e na avaliacdo
estética dos bonecos, permitindo visualizar como raca, beleza, género e midia se entrecruzam

nas percepcoes infantis.
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Quadro 8 — Qual o seu boneco(a) preferido(a)? Tem algum(a) que nao é bonito(a)?

H Marcador |||| Onde aparece na Cena 8 H
[Clima |{indireto, atividade no ambiente escolar aberto; corpos disponiveis. H
ﬂGIobaIizagéo ||||Padréo eurocéntrico das bonecas loiras; influéncia midiatica nos ideais de beleza. H
HTerritério ||||A escola como espago que evidencia racismo estético. H
Género E:;(:;:fs pretas associadas ao feminino sdo as mais relacionadas a categoria “ndo

Relagdes étnico-
raciais

Bonecas pretas sistematicamente rejeitadas, disputas sobre estética. M

Forte presenca: hegemonia da beleza branca, loira, eurocéntrica; rejeicéo explicita da

Ideais de beleza [
estetica negra.

HTecnoIogia ||||Padr6es midiaticos moldam imaginarios de beleza (princesas brancas, cabelos Iisos).“
. Acesso desigual a bonecas diversas; presenca de bonecas diversas como
Classe social . S P
intencionalidade pedagdgica.
HGeragéo ||||Crian(;as disputam sentidos; produzem e reproduzem discursos raciais estéticos. H

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Essa cena da pesquisa revela o racismo estético operando na infancia de forma
estruturada e precoce. Quando criangas afirmam que “a boneca preta ndo ¢ bonita”, estdo
reproduzindo uma ideologia estética supremacista branca, que define quais corpos sao
dignos de amor, cuidado e beleza (hooks, 2019). As criancas percebem o cabelo crespo como
“problema estético” ndo porque nascem dessa maneira, mas porque sdo ensinadas
culturalmente a associar beleza ao liso, ao claro.

A boneca loira ¢ imediatamente chamada de “linda” por Isadora. Isso ndo ¢
aleatdrio: é resultado da hegemonia estética eurocéntrica. A rejeicdo sistematica das bonecas
pretas é uma forma de violéncia simbdlica; como afirma Fanon (2008), a desvalorizagdo do
corpo negro ocorre antes mesmo que a crianca entenda o significado de raca e cor.
Entretanto, nem tudo é reproducdo da norma. Algumas praticas desafiam a logica
hegeménica. A presenca de bonecas diversas no material pedagdgico € um avanco —muitas
escolas ndo as tém. Nao obstante, a reagdo das criangas mostra que estar presente ndo basta:
é preciso disputar sentidos. De acordo com Backes e Pavan (2017, p. 97):

As discussdes desenvolvidas no &mbito dos estudos étnico-raciais, com
destaque para os ligados a questéo negra, ndo deixam ddvidas de quem o
curriculo das escolas tem privilegiado sistematicamente a identidade
branca e produzido a diferenca negra como subalterna, inferior, seja
pelo silenciamento da histéria e cultura africanas e pela presenca do
mito da democracia racial e do ideal de branquidade, seja pelas

praticas racistas, que continuam presentes no espaco escolar, e outras
formas. Esse movimento tem produzido efeitos interessantes, envoltos em
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tensdes, relacbes de poder, negociagdes, conflitos, resisténcias e
transformacdes.

A rejeicdo sistematica das bonecas pretas, por parte de varias criancas, revela a
forga das representacfes hegemdnicas brancas e a persisténcia do colonialismo estético, que
associa negritude a feiura, a0 menos desejavel, ao menos humano. Ao mesmo tempo, as
defesas de que “todos sdo lindos” e as escolhas de bonecas indigenas, japonesas e negras por
algumas criangas mostram que ha fissuras por onde emergem resisténcias. A andlise
interseccional demonstra que raca, beleza, género, midia e territdrio se articulam nas falas e
praticas das criancas, evidenciando que o brincar é espaco central de construcdo identitaria.
Assim, a cena revela tanto a reproducdo do racismo quanto a possibilidade de enfrenta-lo,
reafirmando a importancia de préticas pedag6gicas intencionais que ampliem a
representatividade e problematizem padrdes estéticos coloniais no cotidiano da Educacéao
Infantil.

A partir dessa compreensdo, avangamos agora para uma situagdo em que 0s
ideais de beleza aparecem de forma ainda mais direta e explicita, permitindo observar como
as criancas performam, afirmam, rejeitam ou reinventam padrdes estéticos socialmente
instituidos e como esses padrdes atuam na producado das diferencas e desigualdades desde a

primeira infancia.
5.9 Cena 9 — “Quem € lindo (a)? Tem alguém que nao é bonito (a)?”

Apo6s a discussdo sobre beleza na roda anterior, a pesquisadora prop6s
aprofundar o tema: uma atividade com imagens diversas de pessoas reais e dois cartazes, um
destinado as pessoas consideradas “lindas”, outro as “ndo bonitas”. As imagens oferecidas
as criancgas eram plurais: idosos, criancas, pessoas obesas, indigenas, negras, brancas, ruivas,
pobres, cadeirantes, tatuadas, com cabelos coloridos, modelos, jovens, pessoas em situagao
de rua, entre outras. Cada crianca deveria escolher uma imagem considerada bonita e cola-
la no cartaz correspondente; se encontrasse alguém que ndo fosse bonito, deveria cola-la no
cartaz do “ndo bonito”. As criangas trabalharam concentradas, observando detalhes dos
rostos, roupas, corpos e expressoes.

Durante a montagem, emergiram padr0es interessantes: diversidade nos dois
cartazes. Imagens de pessoas indigenas, negras, brancas, cadeirantes, idosas e com cabelo

colorido apareceram tanto no cartaz do “bonito” quanto no do “ndo bonito”. Pessoas obesas
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apareceram somente no cartaz do “bonito”, um dado que desafia a 16gica hegemonica da
magreza como ideal de beleza. Pessoas em situagcdo de pobreza apareceram somente no
cartaz do “nao bonito”. Esse dado ¢ profundamente revelador: a estética da pobreza ¢ lida
como “feiura”, evidenciando a for¢a do estigma social e da associagdo entre aparéncia e
valor humano. Essa atividade reforca algo central nesta tese: beleza é construida social,
racial, econdmica e culturalmente; ndo é inata.

O Quadro 9 organiza os principais marcadores que destacam como 0s critérios
de beleza mobilizados pelas criancas sdo atravessados por raca, classe, estética e

representagdes sociais.

Quadro 9 — “Quem ¢ linda? Quem ndo € bonito?”

H Marcador I Onde aparece na Cena 9 ﬂ
[Clima ||||Indireto, atividade interna. “
‘Globalizagéo iPr:]ZS;enr:: nos padrdes de modelo, maquiagem, estética eurocéntrica em algumas
HTerritério || ||A escola como espago de reflexdo critica sobre estetica e valor humano. H
HGénero ||||Diferen<;as de beleza atravessam corpos masculinos e femininos. H

Relacdes étnico- - .
¢ Pessoas pretas, indigenas e brancas aparecem nos dois cartazes.

raciais

Hldeais de beleza ||||Criangas atribuem beleza a corpos diversos; pobreza aparece como feiura. H

HTecnoIogia |{1magens como artefatos culturais midiéticos, que moldam percepgdes de beleza. H

HCIasse social || ||Estigma da pobreza ¢ fortissimo; “ser pobre” aparece como “ndo bonito”. “

Geragio As criangas negqciam seus préprios critérios, reinterpretam padrfes e produzem‘
julgamentos estéticos proprios.

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Essa situacéo revela de maneira complexa como beleza, raca, classe e estética se
entrecruzam na construcdo de discursos infantis. A atividade confirma que nao existe beleza
“natural”. As criangas ndo apenas escolhem o que é bonito, mas também revelam quem
aprendem a valorizar socialmente. O fato de pessoas negras e indigenas terem sido coladas
em ambos o0s cartazes mostra que ha reproducédo de padr@es raciais coloniais, mas também
ha rupturas e brechas. Um dado especialmente importante é que pessoas obesas foram
coladas somente no cartaz do “bonito”. Isso indica que as criancas valorizam sorriso,
simpatia e acessibilidade do rosto e carregam referéncias positivas de corpos gordos

presentes em suas familias.
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Neste momento, o dado mais duro é que pessoas em situacdo de pobreza
apareceram apenas no cartaz do “nao bonito”. A pobreza marca o corpo como indigno. Para
Hall (2016), as representacfes nunca séo fixas; elas carregam contradi¢cdes. O fato de varios
corpos diversos aparecerem nos dois cartazes confirma a instabilidade da norma: as criancgas
negociam, tensionam e reposicionam padrdes. Elas agem como produtoras de sentidos, ndo
apenas como reprodutoras. Constroem critérios proprios de beleza, alguns alinhados a
norma, outros completamente alternativos.

Compreendemos que os ideais de beleza sdo profundamente sociais e
atravessados por desigualdades raciais, econdmicas e culturais, manifestando-se de forma
intensa na inféncia. A associagdo entre pobreza e feiura expde como os estigmas de classe
sdo internalizados precocemente, engquanto a presenca de corpos negros e indigenas nos dois
cartazes mostra a coexisténcia de reproducdo e resisténcia aos padrées coloniais de estética.

A valorizacgdo de pessoas obesas aponta para caminhos alternativos de afeto e
reconhecimento, evidenciando que as criangas operam com numerosos critérios, nao apenas
midiaticos. A analise interseccional demonstra que valor estético, humanidade e
pertencimento estdo profundamente articulados, e que a beleza funciona como operador
simbdlico de inclusdo e exclusdo. Ao final, a situacdo confirma de forma contundente que
0s conceitos de beleza, longe de serem naturais, sdo construidos na interseccao entre raca,
classe, género, midia, territorio e experiéncias afetivas, e que as criancas, desde muito

pequenas, ja participam ativamente desse processo.
5.10 Cena 10 — “Se vocé pudesse mudar algo no seu corpo, o que mudaria?”

Depois da experiéncia anterior, na qual as criangas compararam imagens e
classificaram pessoas como “bonitas” ou “ndo bonitas”, surgiu a necessidade de aprofundar
a discussdo sobre corpo e identidade. Levei, entdo, para a turma uma pergunta aberta,
subjetiva e carregada de poténcia: “Se vocé€ pudesse mudar alguma coisa N0 Seu Corpo, o que
vocé mudaria?”. Mais do que uma pergunta estética, € uma pergunta sobre desejos,
transformacdes e pertencimentos. Contudo, as respostas das criancas quebraram
completamente a logica adulta de autocorrecdo estética: Hérick queria ser um ledo ou um
tucano; Adriana queria ser um macaco; Osvaldo queria ser um cavalo; Saulo e Rute queriam
ser gatinhos; Lara desejava ser uma princesa; Andreia declarou: “Eu quero ser a primavera”;

Leonardo queria ser o Super-Homem; Micael queria ser um adulto; Raquel imitou um gato.
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As respostas ndo estavam centradas em alterar partes do corpo, mas em transformar-
se radicalmente: em animais, estacfes do ano, herois, figuras magicas, outros estados de ser.
A pergunta “mudar o corpo” nao foi respondida na chave ocidental do “melhoramento
estético”; ela foi traduzida para o universo infantil como metamorfose, fantasia e agéncia
Imaginativa.

O Quadro 10 apresenta os marcadores que atravessaram o0s desejos de
transformacé@o corporal expressos pelas criancas, evidenciando como género, territorio,

midia e geracdo se articulam no imaginario infantil.

Quadro 10 — “Se vocé pudesse mudar algo no seu corpo, o que mudaria?”

| Marcador || Onde aparece na Cena 10 |

Clima Influéncia indireta: desejo de ser tucano, ledo, primavera — elementos ligados a fauna e
as estacdes naturais locais.

o Surge em figuras como o Super-Homem; mistura de icones globais e locais (cavalo,

Globalizacao ;
macaco, gatinho).

Territério Animais escolhidos dialogam com fauna local (tucanos, gatos do bairro, animais vistos
em livros e videos).

Género Lara deseja ser princesa; Leonardo quer ser Super-Homem; padrdes generificados
aparecem, mas também ha rupturas.

Relacdes étnico- N . i, "

raciagis Auséncia de desejo explicito de “mudar cor”.

|Ideais de beleza ||Criangas ndo desejam alterar aparéncia humana; desejam metamorfoses poéticas. |

|Tecno|ogia ||Inf|uéncia de produtos culturais (Super-Homem) e midias de animais. |
. Desejos conectados a questdes econdmicas acessiveis (animais, super-herdis,
Classe social .
princesas, natureza).

|Gera(;éo ||Crian<;as afirmam agéncia radical: querem ser outros seres, outros mundos. |
Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Essa situacdo é potente porque rompe com a légica adulta de autoavaliacéo
corporal. Enquanto adultos respondem a pergunta pensando em correcdes estéticas, as
criangas respondem pensando em possibilidades existenciais: o corpo como poténcia
imaginativa. Ser um ledo, um tucano, um cavalo, um macaco, uma primavera sao expressoes
de poténcia, liberdade e expansdo do eu. Curiosamente, e de forma extremamente
significativa, nenhuma crianga mencionou mudar cor de pele, cabelo, olhos, nariz ou peso.

Ledes, tucanos, macacos, gatos e cavalos apareceram como possibilidades
desejadas. Isso revela forte conexdo com livros e historias, vivéncias com animais do
territorio, presenca recorrente de tucanos no espaco escolar e imaginarios locais e globais.
Leonardo escolheu o Super-Homem, esteredtipo globalizado de forga, heroismo e
invencibilidade. Esse desejo dialoga com género, poder, coragem e com a estéetica heroica



166

hegemonica. Lara desejou ser princesa, gesto generificado, mas também imaginativo. Ao
mesmo tempo, Varias criangas queriam ser animais ou a primavera, 0 que rompe a légica
masculina/feminina dicotdmica. Para Bhabha (1998, p. 20), a identidade se constitui em um
entrelugar: “Esses ‘entre-lugares’ fornecem o terreno para a elaboragdo de estratégias de
subjetivacdo — singular ou coletiva — que d&o inicio a novos signos de identidade e postos
inovadores de colaboracdo e contestacdo, no ato de definir a propria ideia de sociedade”.
Aqui, o corpo infantil é entrelugar entre humano e animal, entre real e fantastico.
As criancas escolheram aquilo que conheciam: animais, super-herois populares, princesa,
primavera — nada caro, nada elitizado, repertdrios culturalmente compartilhados.
Compreendemos que raca, classe, género, midia e territorio atravessam 0s imaginarios
infantis, mas ndo determinam rigidamente suas respostas, deixando espacgo para fantasia,
criatividade e resisténcia. O corpo infantil aparece ndo como objeto de correcdo estética, mas
como campo de possibilidades: um corpo que pode florescer, voar, rugir, salvar ou

transformar-se, afirmando a poténcia criadora da infancia.
5.11 Cena 11 — “Vocé brinca com celular, tablet ou computador?”

Durante tempos de exploracdo livre, varias criangcas comecaram a usar blocos de
montar como se fossem celulares ou tablets, levando-os ao ouvido, digitando
imaginariamente; outras imitavam videos, jogos, acOes digitais. Essa performance despertou
meu interesse; assim, propus uma roda de conversa para compreender como a tecnologia
aparece no cotidiano familiar. A pergunta foi simples, mas abriu um campo amplo: “Vocé
brinca com celular, tablet ou computador em casa? De quem ¢ esse recurso?”.

As respostas revelaram um mosaico de usos, acessos e narrativas digitais: Jodo
jogava no tablet, especialmente jogos de policia. Rute usava o celular do pai porque o seu
“ta estragado”. André tinha um celular azul dado pelo pai, no qual jogava jogos de carro.
Leonardo usava celular, tablet e computador, “ganha muito dinheiro arrumando carro” e
brincava com jogos de policia e do Homem-Aranha. Micael assistia ao YouTube com o0 avd,
porgue a avo estava doente. Isadora usava o celular da mée para assistir a videos. Lara jogava
e assistia a videos no celular da mée.

Osvaldo assistia a videos no celular do pai, geralmente aqueles de “monstros que
correm, comem pessoas € viram zumbi”. Saulo revelou uma camada socioeconémica: seu

pai mudou de casa e a mée jogou o tablet fora; agora ele usava o celular da mée, mas sem
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internet. Janaina usava o proprio celular, que recebeu internet do pai, no qual “desenha ¢
joga joguinho de correr”. Hérick jogava no celular da irma: jogos de “pintar parede” e “de
matar pessoas”. Sara perdeu o celular; o do tio era de trabalho e ela ndo usava. Diego jogava
jogos de “matar bichinhos” no celular do pai. Mariele sé disse depois da roda que usava 0
celular da mée.

A roda evidencia um ecossistema digital complexo, feito de acessos, restri¢oes,
limitacGes técnicas, violéncia simbdlica, desigualdades de classe social, imaginarios
midiaticos, afetos familiares, presenca geracional e negociacGes de poder.

O Quadro 11 sistematiza os marcadores que atravessaram as praticas digitais das
criancas, permitindo visualizar como tecnologia, classe social, globalizagdo, género e

geracdo se entrelacam no cotidiano infantil.

Quadro 11 — “Vocé brinca com celular, tablet ou computador?”

| Marcador || Onde aparece na Cena 11 |
|Clima ||Indireto: criancas brincam em espago interno/externo, mas o foco é digital. |
Globalizacio Jogos de policia, super-herdis, YouTube, estética Marvel, estética zumbi; circulagdo de
¢ produtos transnacionais.
Territério A escola como local de reflexdo sobre préticas familiares; casas como territérios
desiguais no acesso digital.
Género Meninos mais associados a jogos violentos e de aventura; meninas mais associadas a

assistir a videos, desenhar, jogos de cuidado, mas com rupturas.

Relagdes étnico- o . .
¢ Auséncia de diversidade nos personagens citados.

raciais
|Ideais de beleza ||Presente nas referéncias midiaticas (super-herdis, Youtube). |
|Tecno|ogia ||Acesso, auséncia, aparelhos quebrados, usos compartilhados, restricbes familiares. |
Classe social Fortemente presente nas quebras dos aparelhos, falta de internet, uso coletivo, acesso
precério, pais mudando de casa.
Geracio A infancia digital produz modos de estar no mundo; criangas dominam e interpretam
¢ tecnologias de forma propria.

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Essa situacdo escancara 0 uso da tecnologia na vida das criangas pequenas,
revelando novas formas de brincar, imaginar, aprender e se relacionar. A tecnologia ndo é
apenas ferramenta, mas parte do brincar simbolico e da cultura de pares. Jogos de policia,
super-herodis (Homem-Aranha), zumbis e monstros fazem parte do universo digital global.
Hall (2006) lembra que a globalizacdo cria repertorios culturais comuns que atravessam
fronteiras. As criancas de Campo Grande jogam 0s mesmos jogos que criancas de outros

paises. Alguns jogos mencionados envolvem matar — “matar pessoas”, “matar bichinhos”,



168

“jogos de monstros e zumbis” — 0 que evidencia como as criangas reprocessam violéncia
simbdlica no brincar.

A tecnologia revela fissuras sociais profundas: aparelhos quebrados, celular sem
internet, tablets jogados fora, computadores “de trabalho” e inacessiveis, acesso mediado
pelo pai, mae, irmd, avo, tio. As criangas vivem essa desigualdade na pele. Embora haja
pluralidade, aparecem tendéncias culturalmente ensinadas: meninos usam mais jogos de
carro, policia, aventura, violéncia e zumbis, e meninas assistem a videos, desenhos e
apreciam jogos de maquiagem e cuidado. No entanto, ha rupturas: Janaina jogava jogos
diversos, Isadora assistia a videos variados, Rute jogava joguinhos diversos. Isso revela
performatividades atravessadas pela midia. Um ponto sensivel aparece nas falas: Micael
assistia ao YouTube com o avo porgue a avo estava doente; Saulo usava o celular da mée,
mas sem internet. A tecnologia surge como companhia, cuidado, consolo, afeto, escape e
vinculo familiar. O territorio familiar define o acesso: casas com varios aparelhos, casas sem
internet, casas com celular quebrado, casas com computador “exclusivo para trabalho”.

Essa situacdo nos mostra que a tecnologia esta profundamente imbricada no
modo como as criangas constroem imaginarios, brincadeiras e afetos, fazendo parte organica
de seus modos de ser e estar no mundo. Os relatos mostram que o acesso digital € atravessado
por desigualdades de classe, dinamicas familiares, mudancas de territorio, aparelhos
quebrados, auséncia de internet e usos compartilhados, evidenciando que o chamado
“nativismo digital” ndo ¢ homogéneo, mas profundamente desigual. Ao mesmo tempo, a
cultura digital oferece as criangas repertérios globais de fantasia, aventura e violéncia
simbdlica, que elas reinterpretam criativamente em suas culturas de pares. A analise
interseccional mostra que género, classe, globalizacdo e geracao atravessam essas praticas,
produzindo uma infancia marcada tanto pela poténcia imaginativa quanto pela exposicao a
narrativas violentas e adultocéntricas.

Desse modo, a tecnologia ndo aparece como simples recurso, mas como
territério simbdlico, afetivo e estético que constitui e é constituido pelas infancias
contemporaneas.

Assim, ao invés de pensar no global como “substituindo” o local, seria
mais acurado pensar numa nova articulagdo entre o “global” e o “local”.
Este “local” ndo deve, naturalmente, ser confundido com velhas
identidades, firmemente enraizadas em localidades bem definidas. Em vez

disso, ele atua no interior da légica da globalizacdo. Entretanto, parece
improvavel que a globalizacdo va simplesmente destruir as identidades
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nacionais. E mais provavel que ela va produzir, simultaneamente, novas
identificacdes “globais” e novas identificagdes “locais” (Hall, 2006, p. 77).

Se a tecnologia lhes fornece narrativas globais, é no faz-de-conta que as criangas
costuram esses elementos ao territorio local, as experiéncias familiares e as préprias
emoc0es, produzindo versdes ampliadas, poéticas ou criticas do mundo real. Como aponta
Sarmento (2005), o brincar € um espaco de transgressao e de invenc¢éo da realidade social, e
é justamente nesse terreno fertil que as criangas transformam objetos, espacgos e gestos em
signos vivos, capazes de ressignificar aquilo que vivem e aquilo que desejam viver.
Passamos, entdo, a observar como, por meio do faz-de-conta, elas reinventam regras, papéis,
territorios e relacdes, criando mundos possiveis onde o real e o imaginario se entrelacam de
forma indissociavel. E nesse entrelugar de criagdo que a proxima situacio se insere,
revelando como as criangas transformam o cotidiano em narrativa e a narrativa em

possibilidade.
5.12 Cena 12 — Regras, circuitos, cambalhotas, vendas e cachorros imaginarios

A professora disponibilizou apenas dois materiais: bambolés e blocos grandes
de montar. O espaco era aberto, ao ar livre, sob a mangueira, territério vivo de muitas das
situacOes. A partir desses poucos objetos, emergiu um universo complexo de criacdo: as
meninas criaram um circuito com bambolés, organizaram o espaco e elaboraram regras —
pular com os dois pés, pular com um pé sé, pular girando o bambolé na cintura, reorganizar
a sequéncia. O repertério prévio apareceu como motor da reinvencao. Adriana transformou
blocos em pé-de-lata, reinventou a funcdo do objeto, ressignificou. Micael construiu uma
torre para “pegar manga”; a brincadeira dialogou diretamente com o territorio: a mangueira
ao lado. Isadora chamou: “Gra, olha, eu sei dar cambalhota”; Lara completou: “Aprendi
gindstica no meu aniversario.” Isadora acrescentou: “A Lara me ensinou na cama da minha
mae.” André tentou. Isadora corrigiu, pegou nas costas dele. Ensinou. Saulo girou o bambolé
com destreza; Sara disse que ndo conseguia. Ele ajudou: “Assim, 6! Gira, gira.” Ela aprendeu
e ajudou Osvaldo. O saber circulou; virou cultura de pares.

Janaina criou um comércio imaginario: “Olha o bambolé! Quem quer
comprar?”. As criangas compraram; a brincadeira durou pouco. Depois, Janaina montou dois
blocos e disse: “Esses sdo dois cachorros: Ted e Sofia. O Ted morde”. Ela passeou com 0s

cées imaginarios. José colocou blocos no ombro e anunciou: “Olha o ‘bujao’ de gas! Quem
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quer?”. Benicio pediu; José distribuiu. A cidade entrou na brincadeira: vendedores
ambulantes, comércios, casas, perigos, cotidiano.

O Quadro 12 sintetiza os marcadores sociais presentes nas brincadeiras
espontaneas, evidenciando como territorio, classe social, género e cultura de pares se

articulam na produc&o coletiva dos enredos ludicos.

Quadro 12 — “Regras, circuitos, cambalhotas, vendas e cachorros imaginarios”

| Marcador H Onde aparece na Cena 12 |

Clima Territério ao ar livre, sob a mangueira; corpos mais soltos; presenca da manga como
elemento do brincar.

|G|0ba|iza(;éo ||Préticas corporais como “ginastica”, jogos de compra; elementos universais do brincar. |

Territério Mangueira, quintal, vendedores ambulantes, botijdo de gas; brincadeiras ligadas
diretamente ao territdrio local.

Género Meninas iniciam o circuito; meninos sdo ensinados por meninas, € o contrario também
acontece; género aparece de forma fluida e cooperativa.

Relagdes étnico- ||N&o diretamente mencionadas; aparecem nos repertérios culturais e praticas de cuidado

raciais entre pares.

|Ideais de beleza ||Foco no corpo em movimento, ndo em aparéncia; valorizacéo de habilidade e destreza. |

|Tecno|ogia ||Materialidade, corpo e natureza como principais mediadores do brincar. |
. Forte presenca nas brincadeiras de “vender”, botijdo de gas, trabalhos familiares e/ou
Classe social ) .
vivenciados.
Geracso Cultura de pares evidente: criangas ensinam umas as outras; produzem regras proprias;
¢ transmitem saberes.

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Essa cena € um exemplo classico daquilo que Sarmento (2008) chama de
“culturas da infancia”, pois mostra a crianga como produtora ativa de regras, narrativas e

mundos, e do que Hall (2016, p. 197) chama de circularidade do poder:

A circularidade do poder é especialemte importante no contexto da
representacdo. O argumento é que todos — 0s poderosos e 0s sem poder —
estdo presos, embora ndo de forma igual, na circulagdo do poder. Ninguém
— nem suas vitimas aparentes, nem seus agentes — consegue ficar
completamente fora do seu campo de operacao.

O saber circula entre casa, aniversario, amigas; ora as criancas aprendem, ora
ensinam. Quando Janaina vendeu bambolés e José vendeu botijoes de gas, as criancas
trouxeram para o brincar imagens da comunidade, do bairro, da rua, da vida cotidiana. A
escola virou miniatura do territorio urbano. Micael construiu uma torre para “pegar manga”
porque a mangueira estava ali. Territorio e brincadeira se entrelacaram. Isadora e Lara
trouxeram saberes de casa, do aniversario, da cama, da familia, das amigas. André tentou

imitar; Isadora ensinou com o corpo. L&, meninas iniciaram o circuito e ensinaram meninos
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a dar cambalhota. O género n&o limitou; abriu passagem. As crian¢as negociaram
cooperacao, ndo exclusdo. O botijao de gas e a venda de bambolés revelaram pertencimento
a territérios populares. As criangas imitaram vendedores, trabalhadores, realidades
materiais. Sara disse “ndo consigo”. Saulo ensinou com cuidado. Sara, ap0s aprender,
ensinou Osvaldo. Foi uma corrente de cuidado. Aprender a girar o bambolé foi também gesto
de afeto. Quando Janaina transformou blocos em cachorros (Ted e Sofia), ela demonstrou
imaginagao viva, mas também relagdes de risco e cuidado: “o Ted morde”.

Com poucos materiais, as criangas produziram sistemas de regras, narrativas
complexas, ajuda matua, performances corporais, comércio imaginario e reinven¢des do
territorio vivido. O péatio, a mangueira, 0s bambolés e os blocos tornaram-se suportes para a
construcdo coletiva de mundos que reproduzem, transformam e deslocam aspectos da vida
real. A andlise interseccional mostra que género, classe social, territorio e geracdo
atravessam essas brincadeiras, revelando que as criangas ndo apenas imitam o adulto, mas
reinterpretam suas experiéncias de modo autoral, afetivo e profundamente criativo. Assim,
o faz-de-conta se confirma como um dos principais lugares onde as infancias produzem
cultura, elaboram saberes e inventam maneiras de ser.

A interseccionalidade nos permitiu reconhecer que as infancias séo plurais e que
as experiéncias infantis sdo moldadas pela imbricagdo simultanea de raca, género, classe,
territorio, cultura digital, ideais de beleza, globalizacdo, geracdo e clima. Percebemos
também como as criancas produzem e negociam identidades dentro de relagdes de poder
interseccionadas, evidenciando que as desigualdades ndo podem ser explicadas isolando
marcadores.

Autores da Sociologia da Infancia ja apontam que as crianc¢as sao sujeitos sociais
ativos, construtoras de culturas infantis. A interseccionalidade amplia esse entendimento ao
mostrar que, embora ativas, elas ndo estdo fora das relac6es de poder. Pelo contrario: elas as
performam, reproduzem, tensionam e reinventam dentro de seus contextos de vida. Isso tem
implicagOes diretas para compreender as escolhas nas brincadeiras e os discursos que
emergem nas interacgdes, a producdo de pertencimento e exclusao entre pares, as hierarquias
de valor atribuidas a corpos, comportamentos e identidades e a forma como criangas
racializadas, meninas, criangas pobres, indigenas, gordas, com deficiéncia etc. vivenciam a

escola de maneira distinta.
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Quando uma criang¢a diz que o boneco preto “ndo ¢ gente”, ou quando meninas
reorganizam brincadeiras baseadas em normas corporais, ou quando marcadores ambientais
(clima, territorio) alteram as praticas infantis, tudo isso evidencia que discursos de poder
circulam e sdo reapropriados pelas criancas. A interseccionalidade permite reconhecer que
esse movimento néo é fruto de um Unico marcador (somente raga ou somente género), mas
da combinacdo deles, e que a constru¢do das identidades sempre sera atravessada por
maultiplas posi¢oes sociais. Quando analisamos falas e invencgdes das criancas, ndo tivemos
a intencdo de moralizar, mas de compreender 0s contextos que as tornam possiveis.

A interseccionalidade pode ser apresentada como uma trama, uma rede de fios
que se cruzam, cada fio representando um marcador social. Entretanto, 0 mais importante é
que o sentido ndo esté nos fios isolados, mas, sim, nos pontos de cruzamento, onde as tensdes
se acumulam, onde as cores se sobrepdem, onde hé forca, ruptura e criacdo. As experiéncias
infantis surgem justamente nos pontos em que esses fios se cruzam, criando zonas de tensao,
brilho, sombra e resisténcia.

A partir dos registros empiricos, das falas, das interacdes e das escolhas ludicas,
vimos que o brincar é um campo fecundo de disputas, negociagdes, resisténcias e
reinvencdes identitarias. Essas constatacdes reafirmam o compromisso ético e politico da
pesquisa com uma Educacdo Infantil que reconheca e valorize as diferengas e assegure as
criancas espacgos e tempos de escuta, criacdo e pertencimento. O brincar, como linguagem
legitima da infancia, segue sendo um potente mediador desses processos de construcdo das
identidades e das diferencas culturais.

Diante dessas analises interseccionais das cenas e das mdltiplas tramas que
atravessam as brincadeiras e as identidades infantis, passamos as considerac¢@es, nas quais
retomamos o0s principais achados da pesquisa e refletimos sobre suas implicacGes éticas,

politicas e pedagdgicas para a Educacdo Infantil.
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CONSIDERACOES PARCIAIS

Estas consideracdes sdo chamadas de parciais, pois entendo que esta tese ndo
respondeu a todas as questdes envolvendo as brincadeiras e as construcfes de identidades
infantis da turma em questdo. Assim como cada leitor podera realizar outras reflexdes, tendo
em vista os didlogos aqui registrados, eu mesma, ao refletir teoricamente sobre o que esta
pesquisa tornou visivel para mim, construo sempre um novo olhar, um aspecto nao
percebido, uma fala que toma outro sentido, um gesto ndo destacado anteriormente.

A Sociologia da Inféancia e os Estudos Culturais contribuem para compreender
como as brincadeiras influenciam a construgéo das identidades e das diferengas culturais.
Essas préaticas ludicas ndo sdo neutras nem isoladas, mas refletem e produzem os sujeitos,
articulando diversos marcadores sociais, como territério, género, raca, classe social e
condic@es climaticas. O espaco e o clima afetam a forma como as criancgas brincam, tal como
as desigualdades sociais interferem no acesso a ambientes de lazer. Além disso, a cultura do
brincar pode reforcar esteredtipos, como na divisdo de brinquedos e atividades por género.
No entanto, as brincadeiras também permitem que as criancas experimentem multiplas
identidades, desafiando normas estabelecidas.

Na perspectiva étnico-racial, é fundamental que a escola evite a reproducédo de
esteredtipos e promova as diferencas por meio da escolha intencional de materiais e praticas
pedagogicas. A auséncia de representatividade impacta a identidade das criangas, podendo
influenciar sua autoestima e a forma como constroem seus entendimentos em relagéo as
relagfes sociais. A tecnologia também transforma o brincar, aproximando as criangas de
novas formas de interacdo, mas acentuando desigualdades e perpetuando estereotipos

sociais. Assim, garantir o direito ao brincar em ambientes inclusivos fortalece o
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desenvolvimento de sujeitos criticos, respeitosos e capazes de questionar as estruturas de
poder vigentes.

Em relacdo as relacbes de género, destacamos que a identidade de género vai
além da determinacdo bioldgica, sendo construida social e culturalmente. A Sociologia da
Infancia e os Estudos de Género mostram que as criangas vivenciam diferentes formas de
serem meninos e meninas, influenciadas pelo contexto em que estéo inseridas. Dessa forma,
a escola deve promover reflexfes sobre os comportamentos naturalizados de género,
evitando reforcar estere6tipos.

Joan Scott (1990) e bell hooks (2022) destacam que o género é uma construcao
historica e discursiva, reproduzida em diferentes institui¢des, incluindo a escola. A educacao
deve, por conseguinte, estar atenta aos materiais e as praticas pedagogicas que reforcam
desigualdades. Incluir os conhecimentos produzidos pelo feminismo, nesse contexto,
contribui para eliminar a opressdo e o0 sexismo, promovendo relagfes baseadas no respeito e
na equidade.

Inspirado por Paulo Freire (1996), o conceito de educacdo amorosa propde um
ambiente em que todas as criancas possam desenvolver suas identidades livremente. O
feminismo negro e a interseccionalidade, conforme discutido por Kimberlé Crenshaw
(2002), Sueli Carneiro (1995) e Angela Davis (2018), reforcam a necessidade de combater
maltiplas formas de opressdo de maneira articulada.

Se a educacdo tem um compromisso com a justica social, deve valorizar as
diferencas como poténcia e riqueza, e ndo como formas de marginalizacdo ou
hierarquizacdo. Freire (1996, p. 75) traz a seguinte reflexdo: “Como ser educador, se nao
desenvolvo em mim a indispensavel amorosidade aos educandos com quem me comprometo
e ao proprio processo formador de que sou parte?”. A educacdo com amorosidade requer
compromisso politico, cuidado, transformacéo e afeto.

No contexto desta pesquisa, acredito que essa ideia de amorosidade permeou
todo o trabalho em suas diversas facetas. Pensar a amorosidade nessa perspectiva permite
compreender 0s processos de pesquisa como criagdo de espagos de experimentacdo e de
relagbes que potencializam as reflexdes. No campo investigativo, pesquisadora, diretora,
pais, criancas, professoras e assistentes ndo sdo meros receptores de informagdes, mas corpos
em constante devir, atravessados por afetos que podem tanto potencializar quanto restringir

suas possibilidades de existir e aprender. Assim, a educagdo torna-se um campo de
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composicao de intensidades, em que o encontro entre diferentes corpos produz novas formas
de subjetividade e novas maneiras de habitar o mundo.

Nestas consideracGes, destaco a amorosidade, inspirada em Freire, como
poténcia e dimensdo transformadora do encontro, em que as relacdes sdo constantemente
recriadas, permitindo que os envolvidos se transformem no processo. Eu ja sabia que, como
coordenadora pedagdgica, tinha um papel formativo e articulador na equipe, mas, durante o
processo da pesquisa, fui afetada a visibilizar temas importantes que antes eram tratados de
maneira muito superficial. Durante esses anos no Programa de Pés-Graduacdo da
Universidade Cat6lica Dom Bosco, posso afirmar que meu trabalho como coordenadora foi
afetado.

Defendi com mais firmeza e com referéncias uma educagdo em que as diferencas
sdo valorizadas. Realizei parcerias, em especial com a diretora da escola, por meio das quais
pudemos trazer temas para a formacdo de todos os funcionarios, envolvendo as relacdes
étnico-raciais, de género, de classe, de territorio, entre outras. Realizamos oficinas com a
equipe, buscando expor documentos que tratassem da importancia das diferencas e do fato
de que todos noés, de certa maneira, participamos da construcdo das identidades das criancas
e, portanto, temos uma grande responsabilidade nesse sentido.

Passei a ser mais participativa na Associacdo de Pais e Mestres (APM) e no
Conselho Escolar. Essas organizagdes sdo compostas por diretora, pais, professores,
assistentes de educacdo, pessoas da comunidade e alguns funcionarios administrativos da
escola. Com a diretora, comecei a levar como pauta para as reunides previstas em calendario
a necessidade de adquirirmos materiais que representassem as diferentes infancias.

Discutimos teoricamente, debatemos a Lei n°® 10.639/2003 e a Lei n°
11.645/2008, o documento Préaticas Promotoras de lgualdade Racial e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira (esses documentos ja tinham sido base para formacgdes
com a equipe da escola, mas nunca haviam sido compartilhados nas reunides do Conselho
Escolar e da APM). Juntos, levantamos recursos para a aquisicdo de materiais,
principalmente livros e bonecos que representassem a pluralidade entre as pessoas, e
adquirimos também uma impressora colorida, para a impressdo de fotos das criancas, de
modo que pudessem se ver e se perceber em suas diferencas, valorizando-as e valorizando

também o outro.
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Por meio desses processos de afetar-se, a escola se organizou financeiramente,
com recursos préprios e com recursos do Termo de Colaboragdo, para a aquisi¢do de
materiais que contemplassem as diferencas. A equipe também passou a ter essa percepcao
no momento das escolhas de videos e, mais do que a aquisi¢do de materiais e o cuidado na
selecdo de recursos, as diferencas tornaram-se pautas das conversas, visiveis nos
planejamentos, nas paredes da escola e nas posturas dos educadores no que tange ao respeito
e a valorizacdo de toda e qualquer maneira de ser das criancas, de suas familias e das demais
pessoas.

Nas conversas que tive com as criangas, senti que ambos fomos tocados. Cada
abraco que ganhei, cada flor, cada brincadeira de que participei, cada roda de conversa que
tivemos, cada didlogo estabelecido, mesmo que ndo verbal, foi importante para mim. Entendi
que, desde muito cedo, as criangas ja constroem conceitos: as vezes reproduzem o que
escutam (o que nem sempre é agradavel de ouvir), as vezes recriam, e seus conceitos sao
mutaveis de acordo com suas vivéncias.

Nesse processo de construcao de suas identidades, € importante destacarmos que
todas as instituicdes sociais educam, mas, em se tratando da escola, espaco de nossa
pesquisa, defendemos que todas as criancas tenham como educadores pessoas
comprometidas, que admiram as diferencas. Paulo Freire, em Pedagogia do Oprimido,
escreve: “Na medida em que o educador apresenta aos educandos, como objeto de sua ‘ad-
miragdo’, o contetido, qualquer que ele seja, [...] ‘re-ad-mira’ a ‘ad-miragdo’ que antes fez,
na ‘ad-miracdo’ que fazem os educandos” (Freire, 2014, p. 97). Quando os educadores t€ém
essa consciéncia e valorizam os processos de construcdo das mdaltiplas identidades, os
educandos passam a perceber, pensar ou repensar sobre isso e a admirar o que foi ensinado,
e, nesse processo, 0 educador passa a admirar novamente.

E assim que me senti ao realizar esta pesquisa no Programa de P6s-Graduacéo
da Universidade Catdélica Dom Bosco, na Linha de Pesquisa “Diversidade cultural e
Educagdao Indigena”, participando do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo e
Diferenca Cultural, coordenado pelo professor que também é orientador da pesquisa e desta
tese, Doutor José Licinio Backes. Ao perceber a admiracdo que o Programa tem em relacéo
as diferencas e 0 compromisso que o orientador de minha pesquisa tem com a valorizagao
delas, por meio de todos os debates estabelecidos nas disciplinas do Programa, essa

admiracdo me afetou e me levou a caminhar nesse sentido na pesquisa e em minhas
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reflexdes. Como a pesquisa envolve observagéo participante, essa minha admiracdo me fez
trilhar esse caminho com as criancas €, na resposta delas, me fez “re-admirar” a importancia
de todos os envolvidos no processo educativo estarem comprometidos com 0s processos de
construcdo das identidades.

Além de uma postura de valorizacdo dos professores, do envolvimento da
comunidade nessas discussdes e da abertura e compromisso da gestdo da escola, defendo
também a construcdo e a efetivacdo de politicas publicas que garantam 0 acesso e a
permanéncia de todos nas escolas, e que esse lugar seja um espaco de encontros, de poténcias
e de construgdes, pautado no respeito e na valorizagdo dos conhecimentos e das formas de
viver das criangas e de suas familias.

Em um mundo cada vez mais acelerado e orientado por demandas produtivas,
defender a brincadeira como um direito fundamental da criancga significa reconhecer sua
relevancia para o desenvolvimento humano. A escola, os espacos educativos e as politicas
publicas devem, consequentemente, incentivar praticas pedagdgicas que favorecam esse
encontro, garantindo o direito das criangas ao brincar e ao aprendizado mutuo em ambientes
interculturais.

Esta pesquisa, portanto, ndo se encerra com um ponto final. Ela se prolonga em
mim e em todos os sujeitos que dela fizeram parte. A investigacéo realizada me reafirmou
que pesquisar com criangas € muito mais do que observar comportamentos ou registrar falas:
é comprometer-se com suas existéncias, com seus modos de estar no mundo e com as
relacBes sociais que as atravessam. E aceitar ser afetada, deslocada, convocada a
reconfigurar os proprios modos de pensar a educacdo. Como diz Walter Benjamin (1984),
as criancas tém a poténcia de reinventar o mundo com o que esté disponivel, e a tarefa do
educador € ndo interromper essa criacdo, mas deixar-se transformar por ela.

Reafirmo, portanto, que as identidades ndo sdo fixas, mas construcdes culturais,
historicas, relacionais e politicas. Elas se fazem e se desfazem nos encontros, nos conflitos,
nos reconhecimentos e nas auséncias. E o brincar, longe de ser um tempo “livre” no qual a
escola apenas espera a hora de ensinar “de verdade”, é o lugar onde essas identidades se
anunciam com mais forca. E onde as criancas experimentam, transgridem, reencenam,
imitam, criam e recriam quem s&o e quem podem ser.

A presenca dos marcadores sociais na pesquisa — género, raca, classe, territorio,

geracdo, globalizacéo, tecnologia e clima — nédo foi algo previamente delimitado, mas algo
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que emergiu no contato vivo com as criangas. Eles apareceram nos brinquedos escolhidos,
nas falas compartilhadas, nos conflitos e nas aliangas que se estabeleciam. Foi no faz-de-
conta que a menina pdde ser mecanica; foi na venda ficticia de “‘bujdo’ de gas” que a
realidade social se fez presente; foi no brincar de bonecos que o boneco preto foi visto como
bicho. Esses gestos, aparentemente simples, revelam a complexidade das infancias e a
urgéncia de olharmos para elas com mais escuta, mais presenca e mais compromisso politico.

A escola, como espaco social privilegiado, tem a responsabilidade de promover
encontros que potencializem a existéncia das criancas em suas pluralidades. Isso significa
romper com praticas homogeneizadoras e investir em curriculos que ndo apaguem as
diferencas, mas que as acolham como fundamento politico, ético e estético da educacéo.
Como afirma Silva (2014), a educacéo é sempre uma préatica de producdo de identidades e,
por isso, ndo pode ser neutra. O que esta em jogo € a possibilidade de existir com dignidade,
de ser visto, ouvido e respeitado.

Finalizo esta escrita com a convicgéo de que educar é sempre um ato politico e
afetivo, e que a pesquisa pode e deve ser também um territorio de resisténcia e de cuidado.
Os estudos e as criangas me ensinaram que a identidade nao é um destino, mas um caminho
feito de encontros, conflitos e descobertas. As criangas ensinaram-me, com Seus COrpos em
movimento, que brincar é também um modo de narrar o mundo e de se afirmar nele.

Que esta pesquisa possa inspirar outros olhares para a infancia, menos
normativos, menos controladores, mais abertos a escuta, ao espanto e a beleza do devir. Que
ela possa se desdobrar em novas praticas, pesquisas e politicas que reafirmem o direito das
criangas de serem quem sdo: multiplas, complexas e potentes. Que possamos, como
educadores, pesquisadores e seres em relacédo, construir espagos onde 0s corpos das criangas

possam brincar, existir, transformar-se e transformar.



179

REFERENCIAS

AKOTIRENE, Carla. Interseccionalidade. S&o Paulo: Sueli Carneiro, Polén, 2019.
ALVES, Rubens. O amor que acende a lua. 8. ed. Campinas: Papirus, 2003.

AMARAL, Arleandra Cristina Talin do. A infancia pequena e a construgao da
identidade étnico-racial na educacéo infantil. 2013. 225 f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2013.

APPLE, Michael W. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um
curriculo nacional? In: MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa; SILVA, Tomaz Tadeu da
(org.). Curriculo, Cultura e Sociedade. Traducdo: Maria Aparecida Baptista. 9. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2006. p. 71-106.

APPLE, Michael W. As tarefas do estudioso/ativista critico em uma época de crise
educacional. Revista Pedagogica, Chapeco, ano 17, n. 30, v. 1, p. 29-66, jan./ jun. 2013.

ARAUJO, Gilda Cardoso. Federalismo cooperativo e educacédo no Brasil: 30 anos de
omissOes e ambivaléncias. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 39, n. 145, p. 908-927,
out./dez. 2018. DOI: https://doi.org/10.1590/ES0101-73302018200031

ARROYO, Miguel. Politicas educacionais, igualdade e diferencas. RBPAE — Revista
Brasileira de Politica e Administracdo da Educacéo, Brasilia, v. 27, n. 1, p. 83-94,
jan./abr. 2011. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/index.php/rbpae/article/view/19969/11600. Acesso em: 20 abr. 2025.

BACKES, José Licinio; PAVAN, Ruth. O curriculo e as identidades/diferencas indigenas:
normalizacdo, invisibilidade e subalternizacdo. Revista de Educacéao Publica, Cuiaba, v.
26, n. 61, p. 95-110, jan./abr. 2017. Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/pdf/repub/v26n61/2238-2097-repub-26-61-00095.pdf. Acesso em:
26 ago. 2025.

BAPTISTA, Maria Manuel. Estudos Culturais: o qué e o como da investigacdo. Carnets,
Premiére Série, [s. I.], n. esp., p. 451-461, 2009. Disponivel em:
https://journals.openedition.org/carnets/4382. Acesso em: 25 jul. 2022.

BARBOSA, Maria Carmem Silveira; RICHTER, Sandra Regina Simonis. Campos de
experiéncia: uma possibilidade para interrogar o curriculo. In: FINCO, Daniela;
BARBOSA, Maria Carmen Silveira; FARIA, Ana Lucia Goulart de (org.). Campos de
experiéncias na escola da infancia: contribuicdes italianas para inventar um curriculo de
educacdo infantil brasileiro. Campinas: EdicGes Leitura Critica, 2015. p. 185-198.

BARRA, Sandra Marlene; SARMENTO, Manuel Jacinto. OS saberes das criancas e as
interacdes na rede. Zero a Seis, Florianopolis, v. 8 n. 14, p. 1-20, 2006.

BARROS, Manoel de. Poesia completa. Sdo Paulo: Leya, 2010.
BARROS, Manoel de. Memdrias Inventadas. Rio de Janeiro: Alfaguara, 2018.
BAUMAN, Zygmunt. A arte da vida. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 2009.



180

BAUMAN, Zygmunt. Tempos liquidos. Rio de Janeiro: Zahar, 2007.

BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e histdria
da cultura. 5. ed. Séo Paulo: Brasiliense, 1984.

BESSA-OLIVEIRA, Marcos Anténio; NOLASCO, Edgar Cézar; GUERRA, Vania Maria
Lescano; FREIRE, Zélia R. Nolasco dos S. (org.). Fronteiras platinas em Mato Grosso
do Sul (Brasil/Paraguai/Bolivia): biogeografias na arte, critica biografica fronteirica,
discurso indigena e literatura de fronteira. Campinas: Pontes Editores, 2017.

BHABBA, Homi. O local da cultura. Belo Horizonte: Editora da UFMG, 1998.

BORBA, Angela Meyer. Culturas da infancia nos espacos-tempos do brincar:
estratégias de participacdo e construcdo da ordem social em um grupo de criancas de 4-6
anos. 2005. 296 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Universidade Federal Fluminense,
Niterdi, 2005.

BRASIL. Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, p. 11.429, 27 dez.
1961.

BRASIL. [Constituicdo (1988)]. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado Federal, Centro Gréfico, 1988.

BRASIL. Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do
Adolescente e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, n.
135, p. 13563, 16 jul. 1990.

BRASIL. Emenda Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996. Modifica os arts.
34, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e da nova redacéo ao art. 60 do Ato das
Disposicdes constitucionais Transitorias. Brasilia: Presidéncia da Republica, Casa Civil,
Subchefia para Assuntos Juridicos, [1996a]. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emcl4.htm. Acesso em: 4
fev. 2024.

BRASIL. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Brasilia: Presidéncia da Republica, Casa Civil, Subchefia para
Assuntos Juridicos, [1996b]. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 4 fev. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil. Volume 1. Brasilia:
MEC/SEF, 1998a.

BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desporto. Secretaria de Educa¢do Fundamental.
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil. Volume 3. Brasilia:
MEC/SEF, 1998b.

BRASIL. Ministro da Educacédo e do Desporto. Subsidios para credenciamento e
funcionamento de instituicdes de Educacao Infantil. Brasilia: Ministro da Educacao e



181

do Desporto, 1998c. Disponivel em:
https://www.conhecer.org.br/download/AGENTE/subsidios.pdf. Acesso em: 10 fev. 2024.

BRASIL. Lei n°10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional, para incluir no
curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
Brasileira”, e da outras providéncias. Didrio Oficial da Unido: secédo 1, Brasilia, DF, n. 8,
p. 1, 10 jan. 2003.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacédo Basica. Parametros Nacionais
de Qualidade para a Educacéo Infantil. Brasilia: MEC/SEB, 2006.

BRASIL. Lei n°11.645, de 10 marc¢o de 2008. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, modificada pela Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as
diretrizes e bases da educacédo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena. Diario Oficial
da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, n. 48, p. 1, 11 mar. 2008.

BRASIL. Resolucdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009. Fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, n. 242,
p. 18-19, 18 dez. 2009a.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacédo Basica. Indicadores de
Qualidade na Educacéo Infantil. Brasilia: MEC/SEB, 2009b.

BRASIL. Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de novembro de 2009. Acrescenta § 3° ao
art. 76 do Ato das Disposices Constitucionais Transitorias para reduzir, anualmente, a
partir do exercicio de 2009, o percentual da Desvinculacao das Receitas da Unido incidente
sobre o0s recursos destinados & manutencéo e desenvolvimento do ensino de que trata o art.
212 da Constituicdo Federal, da nova redacédo aos incisos | e VI do art. 208, de forma a
prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos
programas suplementares para todas as etapas da educacdo basica, e da nova redacdo ao §
4°do art. 211 e ao § 3° do art. 212 e ao caput do art. 214, com a inser¢do neste dispositivo
de inciso VI. Diario Oficial da Unido: se¢do 1, Brasilia, DF, n. 216, p. 8, 12 nov. 2009c.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. Brasilia: MEC/SEB, 2010.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Avisa la. Educacdo Infantil e préaticas
promotoras de igualdade racial. Sdo Paulo: Centro de Estudos das Rela¢des de Trabalho
e Desigualdades — CEERT; Instituto Avisa la — Formagdo Continuada de Educadores,
2012a.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Educacédo infantil, igualdade racial e diversidade:
aspectos politicos, juridicos, conceituais. Organizacdo: Maria Aparecida Silva Bento. Sdo
Paulo: Centro de Estudos das Relacgdes de Trabalho e Desigualdades — CEERT, 2012b.

BRASIL. Lei n®12.796, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para dispor sobre a
formacéo dos profissionais da educacao e dar outras providéncias. Diario Oficial da
Unido: secdo 1, Brasilia, DF, n. 65, p. 1-2, 5 abr. 2013.



182

BRASIL. Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacao -
PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, n. 120-A,
edicéo extra, p. 1-7, 26 jun. 2014.

BRASIL. Resolugdo n° 2, de 22 de dezembro de 2017. Institui e orienta a implantacéo da
Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no &mbito da Educacao Basica. Diario Oficial da Uni&o: secdo 1,
Brasilia, DF, n. 245, p. 41-44, 22 dez. 2017.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular: educacéo € a base.
Brasilia: MEC, 2018.

BROSTOLIN, Marta Regina; CARVALHO, Janaina Nogueira Maia. Culturas infantis de
criangas pantaneiras em contexto escolar: o protagonismo como elemento de
desenvolvimento da cultura local. Interacdes, Campo Grande, v. 24, n. 1, p. 343-356,
2023. DOI: https://doi.org/10.20435/inter.v24i1.3774

BROUGERE, Gilles. A crianga e a cultura ludica. In: KISHIMOTO, Tizuko Morchida. O
brincar e suas teorias. Sdo Paulo: Pioneira, 1998. p. 19-32.

BUTLER, Judith. Problemas de género: feminismo e subversdo da identidade. Traducao:
Renato Aguiar. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2003.

CAMPO GRANDE. Educacéo Infantil: Referencial Curricular - REME. Volume 1.
Campo Grande: Semed, 2020. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/12y9gkgKPbhJKWAAjuCMKSOGQyIImWTQb/view.
Acesso em: 15 set. 2025.

CANDAU, Vera Maria. Educacdo intercultural na América Latina: entre concepcoes,
tensdes e propostas pedagogicas. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 33, n. 120, p. 837-
854, 2012.

CANDAU, Vera Maria. Educacao intercultural e praticas pedagogicas. Texto
produzido no ambito do Grupo de Estudos sobre Cotidiano, Educacédo e Cultura(s)
(GECEC). Rio de Janeiro: GECEC, 2013.

CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Ser professor/a hoje: novos confrontos entre saberes,
culturas e praticas. Educacéo, Porto Alegre, v. 37, n. 1, p. 33-41, jan./abr. 2014.

CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Educacion intercultural critica — construindo caminhos. In:
WALSH, Catherine (ed.). Pedagogias decoloniales — practicas insurgentes de resistir,
(re)existir y (re)viver. Tomo I. Quito: Aby Yala, 2017. p. 145-161. (Série Pensamiento
decolonial).

CARDOSQO, Livia de Rezende; NASCIMENTO, Daniela Lima do. Vocé brinca de boneca,
mas é menino: sujeitos, géneros e sexualidades em brincadeiras infantis. Educacao, Porto
Alegre, v. 40, n. 2, p. 250-262, maio/ago. 2017. DOI: https://doi.org/10.15448/1981-
2582.2017.2.23571

CARNEIRO, Sueli. Género, raca e ascensdo social. Revista de Estudos Feministas,
Florianopolis, n. 2, v. 3, p 13-18, dez. 1995.



183

CATANANTE, Bartolina Ramalho; OLIVEIRA, Izadir Francisco. Formacao de
professores para a educacéo étnico-racial no Plano de Acc¢des Articuladas (PAR). Revista
Angolana de Extensdo Universitaria— RAEU, Caxito, v. 2, n. 1, p. 68-84, 2020.

CORSARO, William A. A reprodugéo interpretativa no brincar ao “faz de conta” das
criancas. Educacéo, Sociedade e Culturas, Porto, n. 17, p. 113-134, 2002. DOI:
https://doi.org/10.24840/esc.vil7.1521

CORSARO, William A. Sociologia da Infancia. Traducdo: Edson Frangozo. Porto Alegre:
Artmed, 2011.

COSTA, Aline Pereira da; MARTINS, Carlos Henrique dos Santos; SILVA, Heloise da
Costa. Necroeducacdo: reflexes sobre a morte do negro no sistema educacional brasileiro.
Revista Brasileira de Educagéo, Rio de Janeiro, v. 25, p. 1-22, 2020. DOI:
https://doi.org/10.1590/S1413-24782020250043

COSTA, Marisa Vorraber; SILVEIRA, Rosa Hessel; SOMMER, Luis Henrique. Estudos
culturais, educacéo e pedagogia. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, n. 23, p.
36-61, maio/jul. 2003. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/FPTpjZfwdKbY7qWXgBpLNCN/abstract/?lang=pt#.
Acesso em: 25 jul. 2022.

CRENSHAW, Kimberlé. Documento para o encontro de especialistas em aspectos da
discriminacdo racial relativos ao género. Estudos Feministas, Floriandpolis, ano. 10, p.
171-188, 2002. DOI: https://doi.org/10.1590/S0104-026X2002000100011

DAVIS, Angela Yvonne. Mulheres, raga e classe. Tradugdo: Heci Regina Candiani. 2. ed.
Sédo Paulo: Boitempo, 2018.

DIAS, Lucimar Rosa. No fio do horizonte: educadoras da primeira infancia e o combate
ao racismo. 2007. 321 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade de Sao Paulo, S&o
Paulo, 2007.

E. Intérprete: Gonzaguinha. Compositor: Gonzaguinha. In: CORACOES marginais.
Intérprete: Gonzaguinha. [S. 1.]: Ariola, 1988. 1 CD, faixa 4.

FANON, Frantz. Pele negra, mascaras brancas. Salvador: EDUFBA, 2008.

FLEURI, Reinaldo Matias. Educacdo intercultural e os desafios da diferenca. Educacdo &
Realidade, Porto Alegre, v. 28, n. 2, p. 75-98, 2003.

FOCHI, Paulo Sergio. Crianca, curriculo e campos de experiéncia: notas
reflexivas. Conjectura: Filosofia e Educacdo, Caxias do Sul, v. 25, p. 52-72, 2020. DOI:
https://doi.org/10.18226/21784612.v25.e020042

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2014.

FREIRE, Paulo. Educacao como pratica de liberdade. S&o Paulo: Paz e Terra, 2019.



184

FRIEDMANN, Adriana. Paisagens infantis: uma incursdo pelas naturezas, linguagens e
culturas das criangas. 2011. 254 f. Tese (Doutorado em Ciéncias Sociais) — Pontificia
Universidade Catolica de Séo Paulo, S&o Paulo, 2011.

GIL, Gilberto; RIBEIRO, Maria Teresa Franco; SANTOS, Leidimar C. dos. Arte, cultura e
ciéncia. In: HISSA, Cassio E. Viana (org.). Conversacdes: de artes e de ciéncias. Belo
Horizonte: Editora UFMG, 2011. p. 177-196.

GIROUX, Henry; MCLAREN, Peter. Por uma pedagogia critica da representacao. In:
SILVA, Tomaz Tadeu da; MOREIRA, Antonio Flavio (org.). Territérios contestados: o
curriculo e os novos mapas politicos e culturais. 2. ed. Petrdpolis: Vozes, 1998. p.144-158.

GOMES, Nilma Lino. A questdo racial na escola: desafios colocados pela implementacéo
da Lei 10.639/03. In: MOREIRA, Antonio; CANDAU, Vera Maria (org.).
Multiculturalismo, diferencas culturais e praticas pedagogicas. Petrépolis: Vozes,
2008. p. 67-89.

GOMES, Nilma Lino. Educacgédo, racismo e antirracismo: uma introducéo ao debate.
Belo Horizonte: Auténtica, 2017.

GOMES, Nilma Lino. O combate ao racismo e a descolonizacédo das praticas educativas e
académicas. Revista de Filosofia Aurora, Curitiba, v. 33, n. 59, p. 435-454, maio/ago.
2021. DOI: https://doi.org/10.7213/1980-5934.33.059.DS06

GONCALVES E SILVA, Petronilha Beatriz. Aprender, ensinar e relagdes étnico-raciais
no Brasil. Educacao, Porto Alegre, ano XXX, n. 3 (63), p. 489-506, set./dez. 2007.

GONZALEZ, Lélia. Por um feminismo afro-latino-americano: ensaios, intervencgdes e
didogos. Rio de Janeiro: Zahar, 2020.

GRAMSCI, Antonio. Concepcao dialética da historia. 7. ed. Rio de Janeiro: Civilizagéo
Brasileira, 1987.

GRANDO, Beleni Salete. Educacdo da crianca indigena e educacéo infantil em Mato
Grosso: uma questdo para o debate. Tellus, Campo Grande, ano 16, n. 31, p. 81-95,
jul./dez. 2016. DOI: https://doi.org/10.20435/tellus.v0i31.417

GROSFOGUEL, Ramon. Para descolonizar os estudos de economia politica e os estudos
pos-coloniais: transmodernidade, pensamento de fronteira e colonialidade. Traducdo: Inés
Martins Ferreira. Revista Critica de Ciéncias Sociais, [s. I.], n. 80, p. 115-147, 2008.
DOI: https://doi.org/10.4000/rccs.697

GRUBITS, Sonia. Desenhos e brincadeiras de criancas indigenas. Cadernos de Estudos
Culturais, Campo Grande, v. 5, n. 10, p. 169-183, 2013. Disponivel em
https://periodicos.ufms.br/index.php/cadec/article/view/3675. Acesso em: 28 nov. 2022.

GUERRA, Vera Lucia. Temporadas de brincadeiras. 2009. 281 f. Tese (Doutorado em
Educagéo) — Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 20009.

GUIZZO, Bianca Salazar. “Aquele negrao me chamou de leitao”: representacoes e
praticas corporais de embelezamento na educagéo infantil. 2011. 199 f. Tese (Doutorado
em Educagéo) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2011.



185

HAESBAERT. Rogério. Do corpo-territdrio ao territério-corpo (da terra): contribuicoes
decoloniais: GEOgraphia, Nitero6i, v. 22, n. 48, p. 75-90, 2020. DOI:
https://doi.org/10.22409/GEOgraphia2020.v22i48.a43100

HALL, Stuart. A centralidade da cultura: notas sobre as revolugdes culturais do nosso
tempo. Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 22, n. 2, p. 15-46, jul./dez. 1997.

HALL, Stuart. Quem precisa de Identidade? In: SILVA, Tomaz Tadeu (org.). Identidade e
diferenca: a perspectiva dos Estudos Culturais. Petropolis: VVozes, 2000. p. 103-133.

HALL, Stuart. Da diaspora: identidades e media¢es culturais. Belo Horizonte: Editora da
UFMG, 2003.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pds-modernidade. Tradugdo: Tomaz Tadeu da
Silva e Guacira Lopes Louro. 11. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

HALL, Stuart. Cultura e representacdo. Organizacdo e revisdo técnica: Arthur ltuassu.
Traducdo: Daniel Miranda e William Oliveira. Rio de Janeiro: Editora PUC- Rio, Apicuri,
2016.

HISSA, Cassio E. Viana; MAIA, Bruno Henrique Carvalho; ALMEIDA, Fabiana Andrade
Bernardes; PIDNER, Flora Sousa; SANDER, Jardel; PALLADINO, Lucas; NOGUEIRA,
Maria Luisa Magalhaes. Lugar de didlogos possiveis. In: HISSA, Céssio E. Viana (org.).
Conversacdes: de artes e de ciéncias. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2011. p. 35-58.

HOOKS, bell. Ensinando a transgredir: a educacdo como pratica da liberdade. Traducéo:
Marcelo Brandao Cipolla. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2013.

HOOKS, bell. O feminismo é para todo mundo: politicas arrebatadoras. Rio de Janeiro,
Rosa dos Tempos, 2022.

HOOKS, bell. Teoria feminista: da margem ao centro. Traducdo: Rainer Patriota. S&o
Paulo: Perspectiva, 2019.

INEP INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA. Inep atualiza dados do Painel de Monitoramento do PNE. Gov.br,
Brasilia, 30 jun. 2025. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-
conteudo/noticias/estudos-educacionais/inep-atualiza-dados-do-painel-de-monitoramento-
do-pne. Acesso em: 8 jan. 2026.

KILOMBA, Grada. Memorias da plantacéo — episodios de racismo cotidiano. Rio de
Janeiro: Cobogo, 2019.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Brinquedos e brincadeiras na educacéo infantil. In:
SEMINARIO NACIONAL: CURRICULO EM MOVIMENTO — PERSPECTIVAS
ATUAIS, 1., 2010, Belo Horizonte. Anais eletrénicos [...]. Belo Horizonte: UFMG, 2010.
Disponivel em:
https://legado.moodle.ufsc.br/pluginfile.php/908254/mod_resource/content/2/2.3_brinqued
0s_brincadeiras_tizuko_morchida.pdf?forcedownload=1. Acesso em: 5 jan. 2026.

KOHAN, Walter Omar. Infancia, estrangeiridade, ignorancia: ensaios de filosofia e
educacdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.



186

KONRATH, Raque Dilly; SCHEMES, Claudia. Identidade pessoal e social da crianga: a
importancia dos brinquedos e das brincadeiras. Revista Conhecimento Online, Novo
Hamburgo, a. 11, v. 2, p. 44-56, maio/ago. 2019.

KRAMER, Sonia. A infancia e sua singularidade cultural. In: KRAMER, Sonia (org.).
Infancia e educacdo infantil: uma abordagem plural. Rio de Janeiro: DP&A, 2006. p. 13-
23.

KRAMER, Sonia. Com a pré-escola nas m&os. Sdo Paulo: Atica, 1987.

KRENAK, Ailton. Ecologia Politica. Ethnoscientia, Altamira, v. 3, n. 2 esp., p. 1-2,
2018. DOI: http://dx.doi.org/10.18542/ethnoscientia.v3i2.10225

KRENAK, Ailton. A vida néo é atil. Pesquisa e organizacao: Rita Carelli. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2020.

KRENAK, Ailton. Futuro ancestral. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2022.

LISBOA, Flavia Marinho. Roda de conversa: metodologia na producio de narrativas sobre
permanéncia na universidade. Revista Historia Oral, Niteroi, v. 23, n. 1, p. 161-182,
jan./jun. 2020. DOI: https://doi.org/10.51880/h0.v23i1.995

LOPEZ-HURTADO, Luis Enrique. Trece claves para entender la interculturalidad en la
educacion latinoamericana. In: PRATS GIL, Enric. (coord.). Multiculturalismo y
educacion para la equidad. Barcelona: Octaedro-OEl, 2007. p. 13-44.

LORDE, Audre. Irméa Outsider: ensaios e conferéncias. Tradugéo: Stephanie Borges.
Belo Horizonte: Auténtica, 2020.

LOURO, Guacira Lopes. Curriculo, género e sexualidade. Lisboa: Porto Editora, 2000.

LOURO, Guacira Lopes. Género e sexualidade: pedagogias contemporaneas. Pro-
Posicdes, Campinas, v. 19, n. 2 (56), p.17-23, maio/ago. 2008.

LOURO, Guacira Lopes. Género, sexualidade e educacdo: uma perspectiva pds-
estruturalista. 8. ed. Petropolis: Vozes, 1997.

MARQUES, Eugénia Portella Siqueira. Educacéo e relacfes étnico-raciais no Brasil: as
contribuicdes das leis 10.639/2003 e 11.645/2008 para a decoloniza¢do do curriculo
escolar. Revista Educacéo Publica, Cuiab4, v. 23, n. 53/2, p. 553-571, maio/ago. 2014.

MARSIGLIA, Ana Carolina Galvéo; PINA, Leonardo Docena; MACHADO, Vinicius de
Oliveira; LIMA, Marcelo. A Base Nacional Comum Curricular: um novo episodio de
esvaziamento da escola no Brasil. Marxismo e Educacdo em Debate, Salvador, v. 9, n. 1,
p. 107-121, abr. 2017. DOI: https://doi.org/10.9771/gmed.v9i1.21835

MARTINS FILHO, Altino José; BARBOSA, Maria Carmem Silveira. Metodologias de
Pesquisas com criancas. Revista Reflexdo e Acdo, Santa Cruz do Sul, v. 18, n. 2, p. 8-28,
jul./dez. 2010.



187

MASCULINO e Feminino. Intérprete: Pepeu Gomes. Compositor: Pepeu Gomes, Babu do
Brasil e Didi Gomes. In: MASCULINO e Feminino. Intérprete: Pepeu Gomes. [S. |.]: CBS,
1983. 1 LP, faixa 1.

MEYER, Dagmar Estermann; PARAISO, Marlucy (org.). Metodologias de pesquisas
pés-criticas em educacao. Belo Horizonte: Mazza Edig6es, 2012.

OLIVEIRA, Zilma de Moraes Ramos de. Educacéo infantil: fundamentos e métodos. Sdo
Paulo: Cortez, 2002.

PALERMO, Zulma. Para una pedagogia decolonial. 1. ed. Ciudad Auténoma de Buenos
Aires: Del Signo, 2014. (El desprendimento/Walter Mignolo).

PONTE, Vanessa Paula da. Beleza, producédo e normalizacdo do corpo em narrativas de
criancas. Dossié Género e sexualidade. Civitas, Porto Alegre, v. 18, n. 1, p. 153-170,
jan./abr. 2018.

PROUT, Alan. Reconsiderando a nova sociologia da infancia. Traducdo: Fatima Murad.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 40, n. 141, p. 729-750, set./dez. 2010. DOI:
https://doi.org/10.1590/S0100-15742010000300004

RIBEIRO, Djamila. O que é lugar de fala? Belo Horizonte: Letramento; Sdo Paulo:
Pdlen, 2020. (Colecdo Feminismos Plurais).

RUSSO, Kelly; PALADINO, Mariana. A lei n. 11.645 e a visdo dos professores do Rio de
Janeiro sobre a tematica indigena na escola. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de
Janeiro, v. 21, n. 67, p. 897-921, out./dez. 2016. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/ddSPjhRCgGSBhLd7DFSr7LN/?format=pdf&Ilang=pt.
Acesso em: 10 fev. 2024.

SACAVINO, Susana Beatriz. Educacdo descolonizadora e interculturalidade: notas para
educadoras e educadores. In: CANDAU, Vera Maria (org.). Interculturalizar,
descolonizar, democratizar: uma educagido” outra”?. Rio de Janeiro: 7 Letras, 2016. p.
188-202.

SACAVINO, Susana Beatriz. Interculturalidade praticas pedagogicas: construindo
caminhos. Educacéo, Santa Maria, v. 45, p. 1-18, 2020.

SANTOS, Boaventura de Souza. Uma concepcao multicultural de direitos humanos. Lua
Nova, S&o Paulo, n. 39, p. 105-124, jun. 1997. DOI: https://doi.org/10.1590/S0102-
64451997000100007

SANTOS, Boaventura de Sousa. Para além do pensamento abissal: das linhas globais a
uma ecologia de saberes. Novos Estudos — Cebrap, Séo Paulo, n. 79, p. 71-94, nov. 2007.
DOI: http://dx.doi.org/10.1590/s0101-33002007000300004

SANTOS, Boaventura de Souza. A filosofia a venda, a douta ignorancia e a aposta de
Pascal. Revista Critica de Ciéncias Sociais, n. 80, p. 11-43. mar. 2008.

SANTOS, Boaventura de Sousa. O fim do imperio cognitivo: a afirmacao das
epistemologias do Sul. Belo Horizonte: Auténtica, 2019.



188

SANTOS, Boaventura de Sousa; HISSA, Céssio E. Viana. Transdisciplinaridade e
ecologia de saberes. In: HISSA, Cassio E. Viana (org.). Conversacdes: de artes e de
ciéncias. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2011. p. 17-34.

SANTOS, Boaventura de Sousa; NUNES, Jodo Arriscado. Introdugéo: para ampliar o
canone do reconhecimento, da diferenca e da igualdade. In: SANTOS, Boaventura de
Sousa (org.). Reconhecer para libertar: os do cosmopolitismo multicultural. Porto:
EdicGes Afrontamento, 2003. p. 25-68.

SANTOS, Milton. Da totalidade ao lugar. Séo Paulo: Edusp, 2005.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Sociologia da infancia: correntes, problematicas e
controvérsias. Cadernos do Noroeste, Porto, v. 13, p. 145-164, 2000.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Imaginario e culturas da infancia. Cadernos de Educacéo,
Pelotas, ano 12, n. 21, p. 51-69, jul./dez. 2003.

SARMENTO, Manuel Jacinto. As culturas da infancia nas encruzilhadas da segunda
modernidade. In: SARMENTO, Manuel Jacinto; CERISARA, Ana Beatriz (org.).
Criancas e miudos: perspectivas socioldgicas da infancia e educacdo. Porto: Asa Editores,
2004a. p. 9-34.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Infancia e geracéo: a socializacdo e a cultura entre pares.
Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 9, n. 25, p. 5-20, 2004b.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Sociologia da Infancia: correntes e conceitos fundamentais.
Revista Estudos de Sociologia, Araraquara, v. 9, n. 17, p. 13-34, 2004c.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Criancgas: educacdo, culturas e cidadania activa: refletindo
em torno de uma proposta de trabalho. Perspectiva, Floriandpolis, v. 23, n. 1, p. 17-40,
jan./jul. 2005. Disponivel em: http://www.ced.ufsc.br/nucleos/nup/perspectiva.htmi.
Acesso em: 5 out. 2023.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Sociologia da infancia: correntes e confluéncias. In:
SARMENTO, Manuel Jacinto; GOUVEA, Maria Cristina Soares de (org.). Estudos da
Infancia: educacao e préaticas sociais. Petrépolis: Vozes, 2008. p. 17-39.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Uma agenda critica para os Estudos da Crianca. Curriculo
sem Fronteiras, [s. 1], v. 15, n. 1, p. 31-49, jan./abr. 2015.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Infancia e cidade: restricdes e possibilidades. Educacao,
Porto Alegre, v. 41, n. 2, p. 232-240, maio/ago. 2018.

SARMENTO, Manuel Jacinto; GOUVEA, Maria Cristina Soares de. Estudos da infancia:
educacdo e praticas sociais. Petropolis: Vozes, 2008.

SCARELLI, Giovana. As cadernetas de anotagcdes de Guimaraes Rosa e a Pesquisa em
Educac&o: aproximagdes entre Arte, Literatura e Educacdo. In: REUNIAO NACIONAL
DA ANPED, 39., 2019, Niterdi. Anais eletronicos [...]. Niteroi: ANPEd, 2019. Disponivel
em: https://anais.anped.org.br/sites/default/files/arquivos_36 5. Acesso em: 5 out. 2023.



189

SCOTT, Joan. Género: uma categoria Util de andlise histérica. Educacédo & Realidade,
Porto Alegre, v. 16, n. 2, p. 5-22, jul./dez. 1990.

SIGRIST, Marlei. Chéo batido — a cultura popular em Mato Grosso do Sul. Campo
Grande: UFMS, 2008.

SILVA, Conceil Corréa da; RIBEIRO, Nye. A colcha de retalhos. S&o Paulo: Editora do
Brasil, 2010.

SILVA, Tomaz Tadeu da (org.). Alienigenas na sala de aula: uma introducéo aos estudos
culturais em educacéo. Petropolis: Vozes, 1995.

SILVA, Tomaz Tadeu da. A producdo social da identidade e da diferenca. In: SILVA,
Tomaz Tadeu da (org.). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. 15.
ed. Petropolis: Vozes, 2014. p. 73-102.

SKLIAR, Carlos. Pedagogia (improvavel) da diferenca: e se 0 outro ndo estivesse ai?
Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

SOUZA, Edmacy Quirina de; DINIS, Nilson Fernandes. Identidade e diferenca nos
espacos educativos infantis. Préxis Educacional, Vitoria da Conquista, v. 17, n. 44, p.
423-442, jan. 2021. DOI: https://doi.org/10.22481/praxisedu.v17i44.7026

TIRIBA, Léa. Criancas da natureza. In: SEMINARIO NACIONAL: CURRICULO EM
MOVIMENTO - PERSPECTIVAS ATUAIS, 1., 2010, Belo Horizonte. Anais eletrénicos
[...]. Belo Horizonte: UFMG, 2010. Disponivel em: https://www.petedu.ufv.br/wp-
content/uploads/2022/03/criancas_natureza_lea_tiriba.pdf. Acesso em: 8 jan. 2026.

TIRIBA, Léa. Educacao infantil como direito e alegria: em busca de pedagogias
ecologicas, populares e libertarias. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2018.

TONO, Cineiva Campoli Paulino. Tecnologia e dignidade humana: mecanismos de
protecdo das criancas e adolescentes. Curitiba: Jurud, 2016.

TONUCCI, Francesco. Com olhos de crianca. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

WAVLSH, Catherine. Notas pedagdgicas a partir das brechas decoloniais. In: CANDAU,
Vera Maria (org.). Interculturalizar, descolonizar, democratizar: uma educagao
“outra”? Rio de Janeiro: 7 Letras, 2016. p. 64-75.

WOODWARD, Kathryn. Identidade e diferenca: uma introducdo tedrica e conceitual. In:
SILVA, Tomaz Tadeu da (org.). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos
culturais. Petrépolis: Vozes, 2014. p. 7-72.



190

APENDICES



191

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PAIS OU RESPONSAVEIS LEGAIS (TCLE)

Seu(a) filho(a) estd sendo convidado(a) por mim, Graciela Mendes Nogueira
Targino, aluna da pds-graduacdo (Programa de Mestrado e Doutorado) da Universidade
Catolica Dom Bosco, para participar da pesquisa, com o titulo: “Brincadeiras infantis e o
processo de constru¢do das identidades e diferencas culturais”. O objetivo da pesquisa €
analisar em que medida as brincadeiras infantis vivenciadas por criangas de uma turma de
Educacao Infantil pertencente a uma escola publica do municipio de Campo Grande/MS
afetam o processo de construcdo das identidades e diferencas culturais das criancas.

Vamos utilizar alguns instrumentos como: observacéo de brincadeiras em campo,
fotografias de momentos de brincadeiras, rodas de conversa, desenhos e caderno de
anotacbes. Serd um processo de construcdo de dados, para serem articulados com as
discussdes tedricas. Serdo abordadas nessas rodas de conversas, uma turma de
aproximadamente 30 criangas de 3 e 4 anos da EMEI “Manuel de Barros”, na cidade de
Campo Grande. Assim sendo, temos 0s seguintes procedimentos: revisdo bibliogréfica,
construcdo de dados (observacoes, fotografias, desenhos, rodas de conversa e caderno de
anotaces), analise dos dados construidos, elaboracao da redacao provisoria, qualificacao,
elaboracdo da redacdo final da tese e a apresentacdo publica de tal.

Pode ser que alguma crianga ndo queira participar nas rodas de conversa e
brincadeiras ou ndo se sinta a vontade para falar sobre suas brincadeiras preferidas. Se isso
acontecer, sua vontade sera respeitada. Para as criancas havera vivéncias de brincadeiras
livres e dirigidas. E ao final do estudo havera uma producédo escrita (tese) que podera ser
utilizada para formacéo de professores acerca do tema.

A pesquisadora responsavel por este estudo, podera ser contatada na Avenida
Florestal, numero 879, pelo telefone 2020-4241 e por meio do e-mail
gracielatargino@gmail.com, para esclarecer eventuais davidas que o senhor/a senhora possa
ter e fornecer-lhe as informacdes que queira, antes, durante ou depois de encerrado o estudo.
O orientador de Doutorado da pesquisadora € o professor Doutor José Licinio Backes,
vinculado ao Programa de Pos-Graduacdo (Programa de Mestrado e Doutorado) da
Universidade Catolica Dom Bosco.

Por meio deste termo, eu
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, declaro que, apds receber a explicagdo completa dos

objetivos do estudo e dos procedimentos envolvidos nesta pesquisa concordo

voluntariamente em consentir que

participe do estudo intitulado “Brincadeiras infantis e o processo de construcdo das
identidades e diferengas culturais”. Dessa maneira, autorizo que ele/a participe da pesquisa,
bem como permito a utilizacdo e veiculagdo de falas, acontecimentos, videos e fotos nos

quais esteja envolvido/a.

Campo Grande/MS / /

Nome e assinatura do responsavel pelo participante

Nome e assinatura da pesquisadora
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APENDICE B — HISTORIA EM QUADRINHOS CRIADA E UTILIZADA PELA
PESQUISADORA PARA CONTAR SOBRE A PESQUISA PARA AS CRIANCAS

/01_.-'\_' EU SOU AGRACIELAE ESTUDO N}
UNIVERSIDADE CATOLICADOM BOSCO,
QUE E UMA ESCOLA PARA ADULTO.
CONVIDO VOCE PARA PARTICIPAR DA
PESQUISA: “BRINCADEIRAS INFANTIS E

O PROCESSO DE CONSTRUGAO DAS
IDENTIDADES E DIFERENCAS
CULTURAIS”. SUA PARTICIPAGAO E
MUITO IMPORTANTE.

ﬂSSAPESQ[HSATEM POR OBIETIVO ANALISAR ED

QUE MEDIDA AS BRINC ADEIR AS INFANTIS
VIVENCIADAS POR CRIANCAS AFETAM O

PROCESSO DE CONSTRUGAQ DAS IDENTIDADES E

DIFERENGAS CULTURAIS E IRA ACONTECER
ATR AVES DE OBSERVAC A0 DE BRINCADEIR AS

LIVRES E DIRIGIDAS, RODAS DE CONVERSA

PROPOSTAS DE DESENHO E USAREI UM CADERNO

DE ANOTAGOES PARAREGISTRAR FALASE CENAS

QUE SE REL ACIONAREM AO TEMA DA PESQUISA /

Fonte: https:/ /www.idelscriativa.org/2012/12/




Giovana, 8 anos

CASO HAJA AL GUMA DUVIDA
PODE ME PERGUNTAR
PESSOALMENTE OU PEGA
PARA QUE SEU RESPONSAVEL
ME LIGUE NO TELEFONE:
(67)99121-8527.

PODE SER QUE EM ALGUM MOMENTO DA PESQUISA
VOCE NAO QUEIRAPARTICIPAR, NESTE CASO, SERA
GARANTIDO A VOCE O SEUDIREITODE ESCOLEAE
EU RESPEITAREI SUA VONTADE. AO FINAL DA
PESQUISA FICARA DISPONIVEL NA ESCOLA UM
INFORMATIVO COM ALGUNS DADOS CONSTRUIDOS
E ANALISADOS DURANTE APESQUISA

Giovana, § anos
Acervo pessoal
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APENDICE C - TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL

SOLICITACAO DE ANUENCIA

Prezado Sr(a) diretora ([ NNEGEGEEEE so'icito a autorizagao da
Escola Municipal de Educagdo Infantil [ para realizacdo da pesquisa
intitulada: “Brincadeiras infantis @ o processo de construgio das identidades e
diferengas culturais”, sob minha responsabilidade. Esta é uma pesquisa vinculada ao
Programa de Pés-Graduagdo em Educagdio - Mestrado e Doutorado na
Universidade Catdlica Dom Bosco - UCDB. Tem como objetivo geral: Analisar em
que medida as brincadeiras infantis vivenciadas por criangas de uma turma de
Educago Infantil pertencente a uma escola piblica do municipio de Campo
Grande/MS afetam o processo de construgéio das identidades e diferengas culturais
das criangas e prevé a realizagao da seguinte etapa metodolégica no ambito desta
instituicdo: observago de brincadeiras em campo, fotografias e videos de
momentos de brincadeiras, rodas de conversa, desenhos e caderno de anotagdes.

Graciela Mendes Nogueira Targino
Pesquisadora Responsavel

Campo Grande, 03/07/2023
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ANEXO



ANEXO A — DECLARACAO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO

DECLARAGAO DE ANUENCIA DA INSTITUIGAO

Declaro que tive acesso ao projeto de pesquisa, intitulado: *Brincadeiras
infantis @ o processo de construgo das identidades e diferengas culturais® e
compreendi seus objetivos, assim como as responsabilidades desta instituiglo na
mesma. Deste modo, a pesquisadora Graciela Mendes Nogueira Targino esta

autorizada a realizar a pesquisa e a coleta de dados especificada neste termo no
periodo de 07/2023 a 12/2023, exclusivamente para fins cientificos.

Responsével legal pela instituigao

Campo Grande, 03/07/2023
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