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Resumo: Esta pesquisa teve como foco a infancia e a escola, suas temporalidades, seus dizeres
e as forcas que estruturam e habitam o territorio escolar dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. O objetivo foi cartografar as acdes, 0s gestos e 0s dizeres das criancas,
considerando as experiéncias que surgem delas e da propria infancia, permitindo explorar
diferentes maneiras de entender e habitar o espaco educacional. O caminhar teorico incluiu
autores como Almeida (2021), Gaivota (2018; 2024), Kohan (2010; 2014; 2015; 2017; 2020),
Masschelein e Simons (2014), dentre outros autores. O estudo, de inspiracdo cartografica, foi
experienciado com criancas entre 6 e 9 anos (1° ano e 4° ano do Ensino Fundamental) em uma
escola da rede municipal do agreste de Pernambuco, constituida como campo empirico. O
processo de desenvolvimento da pesquisa foi realizado com e entre as criangas, observando
suas expressdes e instaurando reflexdes sobre o territdrio escolar nos Anos Iniciais do
Fundamental. A pesquisa buscou problematizar as experiéncias das criancas com um olhar para
o ‘invisivel’ que se configura nas pequenas coisas que fogem da nossa atengao. O invisivel s6
é percebido a partir do desenvolvimento de um olhar sensivel, que foge do que estamos
habituados a observar, promovendo uma visdo da infancia que se afasta da logica de
produtividade, das formas rigidas e das rotinas estabelecidas a partir de forcas estruturantes,
incentivando novas maneiras de vivenciar esses espacgos. As multiplas expressdes das criancas,
seus movimentos, dizeres e invencionices, foram fontes de inspiragdo para pensar e
compreender o territorio escolar dos Anos Iniciais do Fundamental.
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SCHOOL AND CHILDHOOD IN THE INITIAL YEARS OF ELEMENTARY
EDUCATION I: the sayings, temporalities of childhood and the forces that structure and
inhabit the school territory

Abstract: This research focused on childhood and school, their temporalities, their sayings,
and the forces that structure and inhabit the school territory of the Early Years of Elementary
School. The objective was to map the actions, gestures, and sayings of children, considering
the experiences that arise from them and from childhood itself, allowing us to explore different
ways of understanding and inhabiting the educational space. The theoretical path included
authors such as Almeida (2021), Gaivota (2018; 2024), Kohan (2010; 2014; 2015; 2017; 2020),
Masschelein and Simons (2014), among other authors. The study, inspired by cartography, was
experienced with children between 6 and 9 years old (1st and 4th grades of Elementary School)
in a municipal school in the agreste region of Pernambuco, constituted as an empirical field.
The research development process was carried out with and among the children, observing their
expressions and instigating reflections on the school environment in the Early Years of
Elementary School. The research sought to problematize the children’s experiences by looking
at the ‘invisible’ that is configured in the small things that escape our attention. The invisible is
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only perceived through the development of a sensitive perspective, which escapes what we are
used to observing, promoting a vision of childhood that moves away from the logic of
productivity, rigid forms and routines established by structuring forces, encouraging new ways
of experiencing these spaces. The children’s multiple expressions, their movements, sayings
and inventions, were sources of inspiration for thinking about and understanding the school
environment in the Early Years of Elementary School.

Keywords: Childhood. School. Forces. Sayings. childhood temporalities.

1 Introducéo

A escola é concebida como um campo atravessado por diversas for¢as que a estruturam
e a habitam. De acordo com Gaivota (2018), essas for¢as que atravessam o territdrio escolar
podem ser estruturantes, ocultas, visiveis ou invisiveis. As forgcas, embora muitas vezes
invisiveis, delimitam algumas verdades e legitimam praticas, exercendo relagcdes de poder sobre
outras. Este estudo busca compreender e explorar os dizeres das criancas e 0s diversos
movimentos e instauracBes que ocorrem internamente no territorio escolar, ndo buscando
localizar a origem dessas forcgas estruturantes, mas sim dar sentido as interagdes e as forcas
invisiveis que ocorrem dentro dessas linhas estruturantes.

Gaivota (2018) destaca que a verdadeira poténcia da escola e da filosofia reside naquilo
que nao ¢ imediatamente visivel, portanto, € necessario agucgar nosso olhar para uma “estética
do oculto”, para algo que ndo estamos acostumados ¢ para o qual ndo fomos treinados nem
ensinados, escapando as estruturas dominantes dos dispositivos educacionais. Ou seja, é preciso
nos atentarmos também ao ‘invisivel’. Pois, mesmo que ndo vejamos, essas forgas habitam o
espaco da escola e da infancia e estdo presentes em todos os momentos, desde as interagdes,
conversas e brincadeiras das criangas a uma simples ida ao banheiro. Diante disso, para
percebermos o que frequentemente fica oculto, é necesséario cultivar um olhar sensivel e ndao
convencional, capaz de compreender os movimentos e dizeres que passam despercebidos em
meio as rotinas e exigéncias escolares.

As criancas frequentemente nos convidam a considerar uma realidade ndo cronometrada
e mais intensa, distante do tempo linear e das métricas de produtividade que predominam no
ambiente escolar. Neste contexto, a pesquisa se justifica pelo seu compromisso em deslocar o
olhar tradicionalmente disciplinado para uma abordagem mais sensivel as experiéncias infantis,
aprendendo ndo apenas sobre a infancia, mas com e para ela.

Concordamos com Staccioli (2018, p. 57), ao afirmar que “as rotinas das criangas nao
se repetem, porque em muitas delas os pequenos sempre podem encontrar algo novo, diferente,
inexplorado.” Ou seja, mesmo que o cotidiano das criangas esteja ligado a atividades rotineiras;

pensadas de forma cronoldgica e organizada a partir da logica de produtividade, as criancas



acabam “burlando” esse padrdo, por terem naturalmente um instinto de curiosidade, de
inovacdo, de exploracdo; o que lhes permite encontrar algo novo, ou novas ideias em uma
atividade ja praticada anteriormente.

As forcas ndo visiveis que atravessam a escola frequentemente se manifestam nos
pequenos gestos e nas interagdes cotidianas das criangas. Estas manifestagdes podem ser sutis,
como nos momentos de pausa ndo planejados durante as atividades, nas descobertas
individuais, nas relac@es, nas conversagdes, nas intera¢fes, nas brincadeiras que escapam as
normas estabelecidas. Um olhar sensivel por parte dos educadores e nosso como pesquisadoras
ao adentrar um espaco infantil é fundamental para compreender esses gestos, dizeres e fazeres,
pois sa0 nesses espagos e momentos aparentemente invisiveis que se revelam as miudezas do
cotidiano que diversas vezes passam despercebidas em nosso olhar convencional, e revelam-se
as verdadeiras experiéncias da infancia que irrompe no ambiente escolar.

Com base nos argumentos apresentados, surgiu como inquietacdo para nossa pesquisa
a seguinte questdo: o que os dizeres e as temporalidades da infancia nos revelam sobre a escola,
a infancia e as forcas que estruturam e habitam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental? Para
IS0, é necessério nos encontrarmos com as infancias, suas invencionices, e seus dizeres e
fazeres no territério escolar, explorando seus movimentos e compreendendo como essas
experiéncias desafiam as normas estabelecidas.

O pesquisador, ao adotar uma postura de escuta atenta, sensivel e acolhedora, ndo apenas
amplia sua compreensdo sobre 0 que ndo esta visivel, mas também cria condi¢es para que as
vozes das criangas sejam ouvidas e valorizadas em sua riqueza, complexidade e especificidades.

O caminho a ser percorrido parte dos deslocamentos que as criangas e a infancia nos
instigam a fazer, em direcdo a um espaco onde as instauracOes, 0s dizeres e 0 pensamento
infantil se desdobram livremente. Assim, seguimos a concepg¢do de Kohan (2017 p. 13) de que
o “aion € o tempo da arte (pela arte), da brincadeira (pela brincadeira), do pensamento (pelo
pensamento)”. O que nos inquieta o desejo de adentrarmos o mundo infantil dentro do espago
escolar e explorar o que as temporalidades da infancia nos d@o a pensar sobre a infancia e a
escola e sobre as forcas que estruturam e habitam esse territorio.

A partir das discussdes apresentadas o objetivo geral do estudo é: Cartografar as
temporalidades da Infancia, seus dizeres e 0 que nos dao a pensar sobre a escola, a infancia e
as forcas que estruturam e habitam o contexto escolar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Como objetivos especificos, buscamos: a) Mapear as forcas que estruturam e habitam a escola,
seus dizeres e as temporalidades da infancia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental I; b)

Acompanhar os movimentos instaurados pelas criangas, a Infancia e suas temporalidades para



pensar a escola e as forgas que estruturam e habitam o contexto escolar nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental I; c) Problematizar as forcas que estruturam e habitam o territorio escolar,
as temporalidades da infancia e seus dizeres sobre a escola no contexto escolar dos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental 1.

2 Fundamentacéo tedrica

2.1 A Infancia e suas temporalidades

Adentrar no campo da infancia é uma tarefa que exige cuidado e profundidade. Kohan
(2010) nos alerta sobre o cuidado ao tratar dessa tematica, ja que falar de infancia muitas vezes
significa falar sobre aquilo que é indizivel, tornar visivel o que geralmente permanece invisivel.
Assim, ndo iremos discutir o que ndo pode ser dito, optamos por percorrer as diferentes
concepcoes de infancia e refletir sobre como as temporalidades se manifestam no ambiente
escolar.

De acordo com Almeida (2021) “a Infancia € tnica, € singular, assim como a experiéncia
que se materializa através de um pensamento, de um dizer, de um siléncio, de um gesto que
instaura tantas vezes outros Gestos” (p. 20). Essa discussdo aponta para a ideia de que a infancia
ndo pode ser definida de maneira linear ou uniforme, uma vez que ela se expressa de maneiras
diversas e imprevisiveis. Ao pensar a infancia dessa forma, a autora nos desafia a considerar
como a escola pode acolher esses gestos singulares e multiplos, muitas vezes secundarizados
por uma légica cronoldgica que busca padronizar 0 comportamento e as vivéncias infantis em
detrimento da I6gica da produtividade.

Kohan (2017) também nos aponta sobre a relacdo entre infancia e escola, afirmando que
“a escola ndo tem infancia”. Essa afirmacdo provoca uma reflexdo sobre como a escola, tal
como esté estruturada, ndo valoriza o tempo infantil, entendido como um tempo singular,
marcado por a brincadeira pela brincadeira e da experiéncia pela experiéncia. Kohan (2017)
também sugere que esse tempo foi roubado pela imposi¢cdo de uma temporalidade adulta,
cronometrada e utilitaria.

A defesa de uma escola que devolva o tempo infantil as criancas é essencial para essa
discussdo. Kohan (2017) propde que a escola deve permitir que as criangas experimentem o
“tempo pelo proprio tempo”, ou seja, um tempo que nao esta subordinado a 16gica produtiva e
adulta. O tempo infantil, Gnico e singular seria também, segundo o autor o “tempo do presente,
do estar presente, inteiramente, no que se faz, na vida que se vive: como uma crianca que

brinca” (Kohan, 2017, p. 13). Esse retorno ao tempo infantil pode ser visto como uma forma de



resistir a organizacdo adulta do tempo escolar, que geralmente privilegia a preparacao para o
futuro em detrimento do aqui e agora.

Kennedy e Kohan (2008), ao discutirem as temporalidades da infancia, colocam a
infancia como uma potencialidade que se dd em um tempo ai6nico, ou seja, em um tempo que
transcende a nogdo de uma etapa cronoldgica da vida. No sentido de que a infancia ndo deve
ser vista apenas como uma fase, medida em dias, meses ou anos, mas sim como uma dimenséo
da experiéncia humana que pode se prolongar por toda a vida.

Uma experiéncia de tempo ndo-cronoldgica, aiénica, emerge e, juntamente com
um ndo-cronolégico conceito de infancia: de acordo com isso, entdo, a infancia
pode muito bem ser ndo apenas um periodo da vida, mas uma forma especifica
de experiéncia na vida. Em outras palavras, infancia parece ser uma
possibilidade, uma forca, um vigor, uma intensidade, ao invés de um periodo de
tempo (Kennedy, Kohan, 2008, p. 859).

Essa visdo vai além das concepgdes voltadas a perspectiva de desenvolvimento infantil,
que limitam a infancia a uma fase transitdria, muitas vezes desconsiderando o valor intrinseco
das experiéncias vividas nesse periodo. Almeida (2021) reitera esse debate quando argumenta
que a infancia ndo pode ser concebida somente como uma fase de desenvolvimento infantil e
nem quantificada ou ajustada a uma faixa etaria especifica como pensada majoritariamente ao

longo da histéria.

Entendemos que a Infancia foi olhada ao longo da histdria por diferentes lentes,
desde perspectivas cronoldgicas, que a compreendem como uma fase, algo
possivel de ser quantificado em dias, anos, que pudesse ser encaixado em um
modelo de desenvolvimento, tal como encontramos nos discursos que remetem
a Educagdo das criancas e até mesmo em documentos, que definem aspectos de
desenvolvimento, caracteristicas, comportamentos adequados para cada faixa
etaria (Almeida, 2021, p. 55).

Quando Kohan (2020) explora as trés temporalidades oriundas da Grécia Antiga —
khrénos, kairds e aion —, ele nos oferece a possibilidade para compreender como o tempo é
estruturado na escola contemporanea. Khronos, descrito como o tempo do calendario, tem
ditado o sistema e 0 espaco escolar. Esse tempo é linear e limitado pelo presente, impondo uma
sequéncia rigida, assim como “O tempo €, nesta concepcao, a soma do passado, presente e
futuro, sendo o presente um limite entre o que ja foi e ndo é mais (o passado) e o que ainda ndo
foi, portanto, também nao €, mas sera (o futuro)” (Kohan, 2014, p.3). Ou seja, Khrénos, é o que
define o tempo do relégio. Tudo, desde as planificacGes docentes até a sequéncia curricular, é
organizado em torno dessa temporalidade adulta, que molda as institui¢cdes educacionais com
fins de produtividade. “As criangas entram nas creches no seu tempo aionico e saem adultos

adequadamente cronologicados.” (Kohan, 2020, p. 7).



Por outro lado, kairds representa o tempo da oportunidade, um momento Unico, singular,
preciso e irrepetivel que, segundo Kohan (2020), pode ou ndo se cruzar com o tempo escolar.
Essa temporalidade também é adulta, mas difere de khronos, pois envolve momentos
especificos em que determinadas experiéncias pedagdgicas podem acontecer. No entanto, € 0
tempo aidnico que mais interessa a essa discussdo, pois é nele que a infancia verdadeiramente
habita. Aidén é o tempo da intensidade, do acontecimento, do presente vivido de maneira
prolongada e significativa.

Finalmente, aion é o tempo infantil. Precisamente, aién é o tempo da
experiéncia educativa enquanto tal, do perguntar, do querer saber, do amar
pensar, do criar, do brincar como modo de habitar o mundo... é o tempo da
educagdo como uma experiéncia durativa, intensiva, que prolonga a
temporalidade presente: o acontecimento que interrompe a sequéncia
cronoldgica e permite uma experiéncia que se faz presencial, em tempo
presente. E o trabalho docente como presenca no presente, durativo, intensivo
(Kohan, 2020, p. 7).

Essa discussdo sobre as diferentes temporalidades nos leva a questionar como a escola
pode se estruturar a partir do tempo da intensidade para valorizar o tempo infantil, e ndo apenas
a partir de um tempo adultocéntrico que cronometra e estabelece 0 momento exato para
determinados acontecimentos. E preciso, ao adentrar o territorio escolar, nos deslocarmos para
0 inesperado. Kohan (2017) nos convida a repensar a escola, devolvendo a ela o tempo da
experiéncia pela experiéncia, em que o imprevisivel, o acidental e o espontaneo possam
florescer. Pois segundo Kohan, a infincia “ndo diz respeito a khronos, mas a aion: ela ndo
afirma apenas uma etapa ou momento da vida para viver a infancia” (2017, p. 14). Esse retorno
ao tempo infantil exige uma ruptura com a temporalidade adultocéntrica que domina a
organizagéo escolar, abrindo espaco para que a infancia possa ser vivida em sua plenitude.

No entanto, ndo podemos desconsiderar que as duas temporalidades, Khrénos e Aion,
estdo fortemente presentes no cotidiano do territdrio escolar. Kohan (2014) nos descreve como
a infancia, em suas diversas multiplicidades pode ser habitada por essas duas temporalidades:
“Uma infancia afirma a for¢ca do mesmo, do centro, do tudo; a outra, a diferenca, o fora, o
singular. Uma leva a consolidar, unificar e conservar; a outra a irromper, diversificar e
revolucionar” (Kohan, 2014, p.11). Ainda, é necessario destacarmos que essas temporalidades
ndo se sobrepdem, elas se encontram constantemente. “As linhas se tocam, se cruzam, se
enredam, se confundem” (Kohan, 2007, p. 95).

Concordamos, portanto, com Kohan (2017) quando ele nos inquieta a devolver a
infancia a escola, permitindo que o tempo seja vivido de maneira mais livre e menos

cronometrada. O tempo aidnico, que se afasta da linearidade de khrénos, é o tempo da infancia



e da crianca, e é necessario que a escola reconheca e valorize esse tempo em suas praticas
cotidianas. E ainda, como afirma Carvalho (2019), aién também “E um tempo outro, de novas
e infinitas possibilidades, um tempo de prazer e alegria de muitos e de poucos, a0 mesmo tempo,
marcado pelo encantamento que o ponteiro de um reldgio ndo traduz” (p. 21). O que nos remete
a percepcao Unica e plural do tempo na infancia, um tempo que ndo se submete a rigidez dos
ponteiros do reldgio. O tempo da infancia, € um tempo infinito, que escapa as imposicoes
cronoldgicas. Nesse sentido, o tempo infantil é repleto de possibilidades, de significados, de
encantamento com o mundo ao redor, de descobertas e brincadeiras que parecem suspender o

tempo cronoldgico.

2.2 Escola e Infancia

O surgimento das primeiras instituicdes de ensino como as conhecemos hoje, com a
presenca de professores e alunos, remonta a Grécia Antiga. O termo “skholé”, derivado do
grego ¢ comumente traduzido como “tempo livre”, referia-se a um periodo distinto da vida,
separado das atividades produtivas. Masschelein ¢ Simons (2014) explicam que “[...] ‘tempo
livre’ — a traducdo mais comum da palavra grega skholé —, isto é, tempo livre para o estudo e a
pratica oferecida as pessoas que nao tinham nenhum direito a ele de acordo com a ordem arcaica
vigente na época” (p. 5). Assim, verdadeiramente “a escola fornecia tempo livre, isto é, tempo
nao produtivo” (Masschelein e Simons, 2014, p. 12). Esse “tempo livre” era marcado pela busca
de aprender, sem a necessidade de justificar a aprendizagem como um processo utilitario.
Havia, portanto, um prazer intrinseco no ato de aprender.

No entanto, ao longo da historia, a organizacdo temporal da escola passou a ser
diferente. O tempo escolar comegou a ser cronometrado, regulando atividades, interacdes e
movimentos no ambiente educacional e as atividades passaram a ter o intuito de produtividade.
Kohan (2017) observa que a escola se tornou “[...] um espago onde nao se pode perder tempo,
a ndao ser nos recreios, ¢ cada vez menos” (p. 11). Assim, a ideia de um tempo livre,
descompromissado, foi sendo gradualmente substituida pela légica do tempo produtivo,
vinculada ao conceito do tempo khrénos, como menciona Almeida (2021). Esse conceito é o
que rege as rotinas nas escolas, estruturando os momentos de estudo, brincadeira e outras
atividades de forma linear e sequencial.

Essa organizacdo, como aponta Almeida (2021), reflete uma l6gica em que o tempo
precisa ser produtivo, muitas vezes em detrimento de experiéncias espontaneas, como o brincar
pelo simples prazer de brincar. A rotina escolar tende a estruturar o tempo de modo rigido,

dividindo-o em momentos especificos para cada atividade, criando uma sensacdo de que o



cotidiano segue um fluxo linear e previsivel, sem espaco para o inesperado. No entanto, como
a propria autora sugere, a escola pode também ser um lugar de acolhimento e de descobertas,
onde a rigidez do tempo cronoldgico &, por vezes, desafiada.

Almeida (2021) nos provoca a enxergar a escola ndo apenas como um lugar onde se
reproduz uma légica de tempo produtivo, mas também como um espago onde forcas imprevistas
podem emergir. Mesmo com suas regras, avaliagdes e rotinas, a escola pode “[...] tornar-se
espago de acolhimento, descoberta, palavra compartilhada, de multiplas existéncias e gestos”
(p. 56), mostrando sua poténcia para abrigar o inesperado e o invisivel no cotidiano escolar.

Nesse sentido, 0 espaco escolar pode ser um dos espacos para possibilitar essas multiplas
expresses da infancia, tornando-se um territério em que as diferentes temporalidades da
infancia possam se manifestar, e expressar-se livremente, “Assim, queremos reservar a N0¢ao
de escola para a inven¢do de uma forma especifica de tempo livre ou ndao produtivo”
(Masschelein; Simons, 2014, p. 13).

Portanto, ao discutir a perspectiva de escola e forcas estruturantes nessa pesquisa,
destacamos que ndo é nossa intencdo idealizar qualquer determinacéo do que é certo ou errado

dentro desse territorio. Assim, concordamos com Masschelein e Simons (2014) ao destacar que:

A nossa ambi¢éo, contudo, ndo é eshocar a escola ideal, mas uma tentativa de
tornar explicito o que faz com que uma escola seja uma escola, e,
consequentemente, diferente de outros ambientes de aprendizagem (ou de
socializacdo, ou iniciagdes) (p. 14).

A escola, portanto, € atravessada por for¢as que organizam seu espago e tempo. Para
Foucault (1984), as praticas institucionais, como as da escola, estdo sempre inseridas em jogos
de poder, onde certas formas de saber sustentam e s&o sustentadas por relagdes de forga. “E
isto, o dispositivo: estratégias de relacdes de forca sustentando tipos de saber e sendo
sustentadas por eles” (Foucault, 1984, p. 246). Essas forcas, ao se manifestarem no espago
escolar, estruturam suas praticas, moldando comportamentos e discursos.

De acordo com Gaivota (2024), compreendemos também que “As escolas oferecem um
abrigo para forgas ocultas, aquelas dos gestos menores, gestos que interrompem o tempo em
que o passado ou o ‘dado’ estd constantemente predefinindo o futuro ou controlando (e
capitalizando) o possivel” (Masschelein in Gaivota, 2024, p. 22).

Nessa perspectiva, a escola se desloca como um espaco de resisténcia a essa logica
dominante. Gaivota (2018) nesse movimento vai colocar a possibilidade de forgas que podem

contribuir no processo de deslocamentos das forgas estruturantes, descrevendo a escola como



uma “maquina de guerra” que busca romper com as estruturas lineares de poder. Segundo o
autor, a escola pode “[...] funcionar a maneira de uma maquina de guerra, que busca abolir estas
linhas, alisar o espaco ¢ o tempo” (p. 414), permitindo que diversas forgas coexistam
simultaneamente.

O que é invisivel no ambiente escolar torna-se, assim, uma potencialidade a ser
explorada. “O objetivo de uma teoria do oculto ou de uma teoria criptica ¢ (re)afirmar uma
forma radical de materialismo, que compreende que o visivel é mais abstrato que aquilo que se
oculta” (Gaivota, 2024, p. 118). A partir dessa concepgao da estética do oculto compreendemos

também que:

A armadilha da visibilidade reside na negacdo desta perda de tempo, deste
aprendizado, desta experiéncia com as linguagens das coisas, que € errante e
lenta. O apelo da visibilidade esta, entre outras forgas, na necessidade de
respostas que estejam dadas, de uma verdade ndo particular, ndo relativa, ndo
prépria sobre a qual repousar, aportar — muitas vezes sem precisar nem mesmo
zarpar (Gaivota, 2024, p. 38-39).

Com base em uma perspectiva Deleuziana, Gaivota (2018) argumenta que a realidade
ndo segue uma ordem coerente, mas é composta pelo caos. Esse caos € organizado por meio de
estruturas como o tempo e 0 espago, que nos ajudam a dar sentido ao mundo. Contudo, o autor
sugere que precisamos “inventar um outro plano que recupere o caos, mas dando a ele um
sentido (e ndo uma ordem)” (p. 415). A escola, nesse contexto, seria um espaco para confrontar
0 caos, ndo para organiza-lo rigidamente.

Assim, a partir de Gaivota (2018), o que move 0 interesse em pensar a escola nao é
desvendar as estruturas de poder visiveis, mas sim explorar 0 que estd oculto, o que ndo é
imediatamente revelado pela escola. Olhar para o invisivel, para 0 que comumente foge aos

nossos olhos, € também dar sentido ao caos que permeia 0 ambiente escolar. Portanto, € preciso:

[...] estar ali de tal forma que o presente seja capaz de se apresentar a mim (que
ele se torne visivel, que possa vir a mim e eu passe a ver) e que eu seja exposto
a ele de tal forma que eu possa ser transformado ou “atravessado” ou
contaminado, que meu olhar seja libertado (pelo “comando” daquele presente).
Pois tal ateng&o torna a experiéncia possivel (Masschelein, 2008, p. 42).

O processo de busca pelo oculto requer uma ruptura com as verdades estabelecidas,
conforme Gaivota (2018), ¢ necessario “[...] pensar em uma estética do oculto, uma ética do
oculto, uma outra maneira de pensar a realidade ndo a partir do que se mostra, mas a partir do

que se esconde” (p. 415).
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Dessa forma, o convite para pensar a escola reside nao apenas em enxergar além do que
a escola nos apresenta, mas também atentar para a importancia de sensibilizar o nosso olhar
para as miudezas do cotidiano e pensar numa realidade que escape as estruturas de poder,
buscando compreender o que a escola esconde e 0 que ela tem a nos revelar a partir das forgas

invisiveis que estruturam e habitam esse territorio.

3 Metodologia

Para o desenvolvimento da seguinte pesquisa tomamos a perspectiva de uma
metodologia do tipo qualitativa inspirada na cartografia, respeitando o que foi apresentado por
Barros e Kastrup (2009), ao afirmarem que “O caminho da pesquisa cartografica ¢ constituido
de passos que se sucedem sem se separar. Como 0 proprio ato de caminhar, onde um passo
segue 0 outro num movimento continuo, cada momento da pesquisa traz consigo o anterior e
se prolonga nos momentos seguintes”. (P. 59). Além disso, a pesquisa objetivou problematizar
as temporalidades da infancia, seus dizeres, a escola e as forgcas que estruturam e habitam os
anos iniciais do fundamental.

Assim, ndo foi nossa pretenséo identificar a origem dessas for¢as, mas dar-lhes sentido,
pois como aponta Gaivota (2018, p. 412) “[...] ao se relacionar com as for¢cas em um mapa de
intensidades, ndo se objetiva destrinchar ou explicar as estruturas que geram as linhas de poder,
mas, por outro lado, mapeéa-las, atentar ao que escondem por sob as linhas visiveis”.

O estudo nos possibilitou nos deslocarmos para 0 que as criancas e a infancia nos
convidam a conhecer e explorar, pois este ¢ um trabalho que se constituiu em uma reflex&o
conjunta com as criangas, num processo continuo, onde a partir de um olhar sensivel para a
infancia reconhecemos as criangas como sujeitos que se posicionam no mundo e criam e
transformam relacGes, buscando também compreender os seus dizeres sobre escola e infancia.
Ainda, Kastrup (2009, p. 32) defende que a cartografia “visa acompanhar um processo € ndo
representar um objeto” e Rolnik (2007) afirma que a cartografia se faz acompanhando
movimentos, processos que séo produzidos pela infancia nos territorios curriculares da escola.

Para iss0, nos propomos a pesquisar com o cotidiano, cotidiano esse que é vivo, que é
constante, onde ndo h& o concreto, pois pesquisar o cotidiano das criancas e da infancia é o
exercicio de atentar-se aos movimentos em constante mudancas. Nesse sentido, é de extrema
relevancia a visdo de Alves (2008) ao afirmar que sé é possivel analisar e entender o cotidiano
escolar através de um mergulho na realidade cotidiana da escola e nunca a partir do exercicio

do olhar distante que nos ensinaram. E preciso um olhar sensivel que se atente também para o
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ndo visivel que busque também compreender a infancia a partir dos movimentos e relac6es
instauradas pelas criancas.

Também utilizamos como procedimento para producdo de dados, além da observacgédo
do cotidiano das criancas, registros escritos e rodas de conversas com criancgas com idade entre
6 e 9 anos matriculadas no 1° e 4° anos dos anos iniciais do Ensino fundamental, em uma escola
da Rede Publica Municipal na Regido Agreste do Estado de Pernambuco. Optamos por abordar
a escola, que foi campo dessa pesquisa, com o nome ficticio de “Escola Jardim das cores”
preservando a identidade da mesma. Tambem preservarmos a identidade das criangas
participantes da pesquisa, que durante as conversacdes, escolheram nomes ficticios para lhes
representar. Assim, trouxemos na composi¢do dos dados, junto as falas, os nomes escolhidos
pelas préprias criancgas.

Indo de acordo com Oliveira-Formosinho e Aradjo (2008) buscamos compreender 0s
dizeres das criangas nesse movimento cartografico por meio de elementos como: historias,
brinquedos, desenhos. Como processo de deslocamentos, estabelecemos conversacdes,
historias e brincadeiras e producédo de um painel, material que foi uma composicao realizada
com as criangas. Pois, as criangas e as infancias constantemente nos convidam a adentrar em
diferentes realidades que se movem dentro do territério escolar. As conversagdes, movimentos
e produgdes individuais foram realizados separadamente com as duas turmas participantes da
pesquisa. Realizamos essas instauracbes com uma média de vinte criangas que nos
acompanharam e nos guiaram durante todo o processo cartogréafico.

Ainda é importante destacar que constantemente as criangas produzem e compartilhnam
pensamentos que muitas vezes contrariam as prescricdes e determinagfes cronologicas e
produtivas da escola. Portanto, intencionamos acompanhar os dizeres, 0s movimentos e as

invencdes geradas pelas criangas sobre a escola e a infancia.

4 Resultados e discussao
A seguinte pesquisa teve como objetivo a aproximagao com o territério dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental com a perspectiva de cartografar tracos que sdo quase invisiveis, mas
perpetuam o cotidiano escolar das criangas e das infancias. Buscamos compreender e dar
sentido as forcas que habitam e estruturam o territorio escolar. Forcas essas que estao presentes
em cada acdo das criancas e da infancia. Portanto, talvez o maior desafio dessa pesquisa tenha
sido a necessidade de agucar 0 nosso olhar dentro desse espaco para coisas que até entdo nédo

éramos acostumados, caminhando para uma perspectiva diferente da habitual.
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A questdo do caminhar ndo é que ele nos ofereceria uma visdo (leitura)
“melhor” ou uma visdo mais completa, que nos permitiria transgredir os
limites de nossa perspectiva, mas sim que ele nos permite, por assim dizer,
uma visdo além de toda perspectiva, um olhar que nos transforma (e &,
portanto, experiéncia) enquanto a sua evidéncia nos comanda. Ele permite um
olhar além de toda perspectiva, ja que a perspectiva esta presa a um ponto de
vista no sentido de posi¢édo subjetiva, ou seja, exatamente a posi¢édo do sujeito
em relacdo a um objeto/objetivo (Masschelein, 2008, p. 37).

Esta ndo foi uma pesquisa pensada para ser trabalhada apenas para a infancia, mas, e
principalmente, com a infancia; o que nos permitiu enxergar além de qualquer perspectiva
adultocéntrica. Buscamos o exercicio de desvincularmo-nos de qualquer determinagdo pre-
estabelecida sobre infancia até aqui. Na nossa pesquisa, 0 maior foco foi escutar as criancas e
as infancias, compreendendo sua poténcia e sua intensidade.

O caminho da primeira ida até a escola onde foi realizada a pesquisa com certeza
pareceu muito mais longo do que realmente é. Vérias dividas e inquietacdes nos tomaram
durante o trajeto: como sera que vai ser a nossa chegada? As professoras ficardo a vontade com
a nossa presenca? E as criangas? Sera que aceitardo nossa presenca? E se ndo se sentirem
confortaveis com a nossa presenca? Muitas eram as incertezas. Quando finalmente chegamos
ao territorio escolar, tudo pareceu tdo novo, e com isso, surgiram novas inquietagdes. Dessa

vez, direcionamo-nos através da perspectiva de Kastrup (2015), “onde pousar o olhar?”.

4.1 O primeiro contato

No primeiro encontro fomos muito bem recebidas por todos. A gestdo da escola Jardim
das cores indicou quais turmas acompanhariamos: uma turma de criangas de nove anos (4° ano)
e uma turma de criangas de seis anos (1° ano). Ao darmos o primeiro passo dentro da sala de
aula resolvemos esperar as criangas chegarem. Conforme, entravam na sala, as criangas
guardavam seus materiais em cima da cadeira e sentavam-se com olhares de curiosidade e
tensdo. Quando a sala foi ficando cheia, um siléncio ensurdecedor ecoava. Seria impossivel a
partir da observacdo daquelas expressdes, tentar imaginar quantas possibilidades devem ter
passado pela cabeca das criancgas para justificar a nossa presenca ali. A curiosidade era imensa,
e nesse momento, a professora pediu para que nos nos apresentdssemos. Ao terminarmos, o

siléncio foi substituido por uma imensid@o de perguntas:

“Vocé vai ser nossa professora?”
“Vocé vai ajudar nossa tia?”
“ A~ . ? ”»
Quanto tempo vocé vai ficar com a gente!
“A senhora veio ser nossa amiga?”’
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Esses questionamentos definitivamente ndo eram somente duvidas, mas um convite para
adentrarmos no espaco das criancas e da infancia, nos distanciando da idealizagdo de
desconhecidas para alguem com possibilidade de partilhar com elas. Depois de tantas respostas,
a professora pediu para que sentdssemos em meio as criangas. Quando nos sentamos, 0s olhares
continuaram voltados para nos; pois a necessidade de contato com aquela pessoa nova na sala
ainda era evidente. Todos tinham algo para compartilhar, seja 0 que comeu no café da manha,
seja sua comida favorita, qual personagem de desenho da sua bolsa, quantos irmaos tém e com
1sso tivemos a percepcao de que o “territorio aos poucos vai sendo explorado por olhares,
escutas, pela sensibilidade aos odores, gostos, ritmos” (Kastrup, 2015, P. 61) . E o que antes era
0 medo de adentrar esse espaco, foi sendo sanado pelo sentimento de familiaridade que as
criancas em t&o pouco tempo proporcionaram e passaram a demonstrar ndo somente a partir das
conversas, como dos gestos.

No processo de observagdo, passou a ser comum pedirem para que abrissemos seus
lanches, suas garrafinhas de suco, que se sentassem conosco durante o intervalo, que
oferecessem seus lanches, e principalmente, que quisessem partilhar conosco momentos em um
espaco que até entdo era sO deles e da professora da turma. Percebemos ali a partir de tantos
gestos, que estes eram um convite para habitar aquele espago, e que nossa presenca ndo era um
incomodo, mas sim uma presenca confortavel. Assim a pesquisa vai sendo construida com as
préprias criancas, que em diversas oportunidades, nos atentam sobre as diversas forcas que
estruturam e habitam o territdrio escolar; pois “A grande poténcia do pensamento, da escola e
da filosofia encontra-se inversamente naquilo que ndo se vé. Ou seja, que ndo esta sujeito as
forgas estruturantes dos dispositivos” (Gaivota, 2018, p. 413). Com essa perspectiva, iniciou-Se

0 nosso trabalho de cartografar a partir dos dizeres sobre escola e infancia.

4.2 O olhar para as miudezas do cotidiano

Conforme nossas idas tornavam-se frequentes, as criangas pareciam cada vez mais
entusiasmadas com a nossa presenca. Quando chegavam e nos viam sentadas no fundo da sala,
vinham diretamente sentar conosco, mesmo que aqueles ndo fossem seu lugar habitual. Além
do entusiasmo, algo nos chamou a aten¢do: a curiosidade sobre nos era imensa. Parecia que a
nossa apresentacdo nao havia sido suficiente para o tanto de coisas que queriam saber sobre

’

mim: “Tia a senhora é professora de outras criangas?”’, “Tia quantos anos a senhora tem?”,

“«

“Tia onde a senhora estuda?”, “A senhora também gosta de estudar?”. As perguntas ndo
paravam, o que nos confirma que “A crianca perguntadora ¢ aquela que afirma e questiona a

realidade...” (Kohan; Duran, 2017, p. 6). Entdo nesse momento podemos perceber com mais
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clareza o continuo sentimento de curiosidade e desejo de pergunta das crianc¢as; a naturalidade
de explorar 0 novo, de questionar, de perguntar, é algo digno de atenc&o.

Nessa escola ndo ha horario de recreio, apenas o horario da merenda, onde as criancas
saem para merendar no refeitorio da escola e quando voltam devem retornar as atividades. A
partir disso, percebemos que aos poucos o espaco escolar foi sendo cerceado por forgas visiveis
que objetivavam a produtividade a partir de um tempo cronologico, assim como “hd muitas
maneiras de ensinar e educar e, ao longo da histéria, muitos espacos foram delimitados para
este fim” (Gaivota, 2024, p. 138). No entanto, na turma do 1° ano, ao voltarem da merenda, a
professora deixa as criangas comerem os lanches que trazem de casa, e assim que terminam,
libera vinte minutos de recreio dentro da sala de aula, para que ndo figue uma rotina muito
pesada de atividades para as criancas. No horario do recreio, as criangas puderam ter realmente
um momento de tempo livre. Ali, pudemos ver o ndo dominio das forcas estruturantes, mas sim
a formacdo de vérios grupos de infancia, onde a criatividade e o tempo aidnico ecoavam no
ambiente.

No 1° ano, as criangas chegam, colocam suas bolsas na cadeira, sentam-se um pouco, e
quando seus colegas chegam, comegam a conversar e brincar entre si; vao um na banca do outro
puxar conversas como: “eu trouxe bolo de chocolate hoje e tu?” “eu trouxe foi pipoca mesmo
(risos)”. Ao iniciar a aula, a professora faz a acolhida, depois cantam algumas musicas e assim
iniciam as atividades em sala (que na maioria das vezes sao no proprio livro), até o horéario da
merenda. No refeitorio ndo ha muitas conversas nem interacdes, ha pressa para voltar para a
sala de aula e poder brincar um pouco. Essa pressa no refeitdrio para retornar a sala e poder
brincar nos evidencia o quanto o tempo cronolégico muitas vezes secundariza o tempo livre, e
o0 tempo do brincar, priorizando a l6gica da produtividade.

J& naturmado 4° ano, eles tém um comportamento bem mais regrado, desde 0 momento
de chegada na sala de aula. E uma rotina definida: as criancas chegam, sentam-se em suas
cadeiras (sempre as mesmas) e conversam bem baixinho quase que sussurrando, e assim
esperam sentados o horério das atividades. Nessa turma ndo ha recreio, é padréo da escola ndo
ter. As criangas saem para merendar e neste momento o comportamento durante a merenda é
diferente da outra turma, & enquanto eles comem, conversam e brincam bastante uns com os
outros durante os 10 minutos que passam no refeitorio. La ndo ha muita pressa; quando
terminam a merenda voltam para a sala, comem os lanches que trouxeram de casa e
imediatamente retornam as atividades. O unico dia na semana que as criangas “tém” um
momento para brincar é na sexta-feira durante a aula de educacéo fisica e assim acabam tendo

“recreio” apenas uma vez na semana; a partir disso percebemos que ‘“Nos tempos atuais, a
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escola como Skholé parece tdo necessaria quanto impossivel” (Kohan, 2015, p. 225), uma vez
que o tempo livre ndo se faz tdo presente nesse territorio.

Mesmo que em meio a rotina as forgas estruturantes padronizem o territorio escolar,
tendo sim alguma predominancia, devemos entender que ndo podemos desconsiderar as forcas
da infancia que emergem em meio a rotina regrada e as interrupg¢@es que acontecem no territorio

escolar.

Durante uma das aulas, estava tendo um simulado de matemaética que
preparava para uma avaliacdo futura da prefeitura do municipio, e desde o
momento que as criancas iam chegando, dava para observar a tensdo em seus
rostos. Enquanto esperavam a professora entregar 0s questionarios, muitos se
mexiam em suas cadeiras; havia pés batendo rapidamente no chdo como uma
forma de aliviar o estresse; e quando finalmente comecaram, o siléncio total
tomou conta da sala de aula e era quase que ensurdecedor para uma turma de
criancas. Depois de alguns momentos, alguns foram terminando e a regra era
clara “manter-se em siléncio para ndo atrapalhar os demais que ainda estavam
fazendo o simulado”. Uma das criangas, enquanto aguardava os outros
concluirem, arrancou uma folha de papel de seu caderno e a dobrou em varias
partes formando um avido de papel. E ele ficou 14, no meio daquele siléncio,
brincando, sussurrando baixinho, imaginando talvez um aeroporto, talvez
imaginando uma viagem com seu avido. Mas com toda certeza, a imaginacao
daquela crianca o levou para longe daquele lugar, para um mundo novo de
criacdes e talvez de fuga para encontrar-se com a infancia (Diério de campo,
2024).

Na territorialidade da infancia, em meio as cenas tipicas de avaliacdo, essa crianca fugiu
do comum e criou uma outra realidade para experienciar o espago. Ou seja, a infancia néo se

limitou a vivenciar apenas aquele Unico espaco, eles extrapolam e transbordam boniteza em

suas agdes, fugindo do comum, do esperado, do regrado e do cronolédgico. Assim como:

A infancia tem um jeito diferente de sentir o mundo, de estar no mundo, um
jeito de comeco, um jeito de inicio, de primeiro olhar, de primeiro
pensamento, aquele que instaura a pergunta. Uma infancia que talvez ndo
esteja nos livros, uma infancia que talvez pareca ter sido inventada, uma
infancia que nos fala ainda que sem palavras, sendo ela a forma de infancia
gue ndo devemos perder (Almeida, 2021, p. 39).

Um certo dia, as aulas foram um pouco diferentes, pois naquela semana estava sendo
comemorado na escola o aniversario da cidade; e em ambas as salas, as professoras iniciaram a
aula com a musica do Luiz Gonzaga sobre a feira de Caruaru. A proposta das professoras era
de que as criangas apenas tentassem acompanhar e cantar a musica, mas eles fizeram melhor.
Enquanto a musica tocava, eles comegaram a brincar entre si e questionar elementos da musica

COMo “o que é um mulungu?” “pior é nambu que ninguém sabe (risos)”; € assim, foram se

divertindo. Algumas outras criancas da sala pegaram um caderno de desenho e comegaram a
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desenhar a feira com as caracteristicas e elementos citados na masica; o que surpreendeu tanto
a nds, como as professoras, isto porque, na visdo adultocéntrica, poderiamos esperar que eles
somente tentassem acompanhar a melodia da musica ou que ao menos batessem palmas para
acompanhar o ritmo. No entanto, a forca da criatividade e das invencionices da infancia fogem

do comum e do prévio quando menos esperamos.

4.3 O desejo de participagdo das criangas

Depois de algumas idas e muitos questionamentos sobre o porqué das nossas visitas
semanais, apresentamos o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) em formato de
histéria em quadrinhos (ja haviamos percebido que esse era o tipo de historia preferida delas).
Entdo, a partir da apresentacdo do termo seria possivel esclarecer de fato a intengdo da nossa
presenca; e também para que elas pudessem entender do que se tratava todo aquele movimento
cartografico que estava acontecendo. Isto também, porque ndo podiamos deixar as criangas
passivas em meio a todas as instauracOes realizadas naquele territorio. Nesse sentido,
concordamos veementemente com a ideia de Skliar de que “Sim, a infancia tem voz; sim, a
infancia sem voz ¢ uma desgraga” (2018, p. 245). Portanto, 0 TALE foi essencial para que elas
pudessem afirmar se desejavam participar ou ndo da pesquisa que estava em curso.

Conforme as criancas entravam na sala e percebiam todo aquele material impresso, 0s
olhares curiosos tomaram conta da sala. Eles se aproximavam até entdo sem coragem de
perguntar, mas quando a turma estava praticamente completa, parece até que haviam
combinado para perguntarem todos de uma vez.

“O que é isso tia?
“Eu acho que é simulado”
“Vamos ter uma aula
] diferente hoje?
“E a senhora que vai dar aula hoje, ndo é?”

Entregamos as histdérias do TALE impressas e logo quando as criangas comecaram a
folhear as paginas, comecaram a interagir: “Eita que lindo! eu amo histéria em quadrinhos”
disse Moana. Conforme comegamos a leitura, o entusiasmo foi enorme; mas o que realmente
os chamou a atencdo foram os personagens da historia e as imagens que continham nela. Na
parte que lemos sobre a pesquisadora responsavel, todos comegaram a comentar sobre o Avatar
que me representava, foram observando todas as caracteristicas e falando “Nossa que linda,
parece a senhora mesmo! (Pica-Pau); “Mentira! a senhora é mais bonita, tia! *risos* (Tarzan).

Outro momento que rendeu muitas conversas, foi no momento de apresentar a professora

orientadora da pesquisa, representada também pela figura de um Avatar: “Oxente a senhora
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também tem professora, tia?” (Super-choque), entdo respondi que tenho sim, e que também
sou estudante, s6 que de uma Universidade “mas tia a senhora ndo é grande demais para
estudar?”, “Tia como é uma Universidade?", “A professora da tia é galega! Que linda!”. Mas
sem davidas o momento em que ficaram mais entusiasmados foi quando apresentamos a
Universidade Federal de Pernambuco apresentada por nés como uma “Escola para pessoas
adultas”. Assim que viram a imagem da UFPE, imediatamente comegaram 0s comentarios
“Que lugar tdo chique, parece uma mansdo”, “A senhora estuda ai mesmo, tia? Apois a
senhora é muito rica, eu acho” “A senhora brinca na mansdao, tia?”’. Nesse momento apos esse
altimo questionamento de Naruto outros interviram e tentaram repreender a pergunta dele
“Para com isso menino. Ela é adulta ela ndo tem tamanho para brincar, mais ndo né, tia?”.

Entdo todos se calaram e esperaram uma resposta. Logo entdo eu respondi que “ha
momentos que brinco sim; talvez um brincar diferente dos seus, mas que ndo tem idade para
parar de brincar. Devemos brincar até quando nos der vontade. Onde eu estudo eu converso e
me divirto muito com minhas amigas”; logo uma crianga questionou “Entdo a senhora tem
recrelo, tia? por que que aqui na escola a gente ndo tem?”. Novamente, percebemos a partir
de Kohan e Duran (2017), que a infancia retoma seu espaco a partir da crianca perguntadora
que ndo sO questiona a sua realidade como também as forcas estruturantes presentes naquele
territorio que limitam e padronizam o tempo livre.

Na tltima folha do termo havia uma folha em branco com o titulo “esse espaco ¢ todo
seu”; logo eles comegaram a desenhar uma variedade de coisas. Desenharam a mim, a
professora orientadora, os personagens da histéria, coragGes, jardins, arvores. Mas o que
chamou nossa atencdo foi o fato de algumas criangas ficarem quietas sem desenhar nada.
Quando questionamos se ndo estavam se sentindo a vontade para desenhar ou se ndo queriam,
eles me responderam que “A senhora quer que a gente desenhe o qué?’ respondemos que “O
que vocé quiser e se sentir a vontade. O desenho é de vocés e 0 espago é de vocés; o importante
¢ que tentem”. Entdo passaram alguns minutos em siléncio; mas pouco tempo depois se
juntaram ao restante do grupo e desenharam o que veio na imaginacdo. Momento esse que
rendeu muitas trocas e brincadeiras entre as criancas. Nesse gesto, percebemos a importancia
das provocacdes da filosofia que movimentam nosso pensamento conforme aponta Masschelein
(2024) no Prologo do livro Escolas invisiveis: dobras para uma criptica da visdo pura de

Daniel Gaivota:

Gestos menores, como esta expressdo pedagOgica banal mas talvez
emblematica que ainda ouvimos na escola: ‘tente’. ‘Tente’ permeia a escola
como a crenca de que ndo sabemos do que uma mente/corpo é capaz e,
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portanto, apesar de todos os ‘dados’, somos ali convidados a tentar. Este tentar
¢ a criar um outro tempo, uma ‘fenda’ minima na linha entre passado e futuro,
onde podemos nos inserir no presente como um tempo de possibilidade, nem
definido pelo passado nem por um futuro projetado (Masschelein, 2024, p.
22).

A filosofia do tentar que talvez seja vista como banal em sua forma ‘visivel’, nos aponta
no ‘invisivel’ um espago seguro para criar, experenciar, inovar, inventar; € a Unica
consequéncia: tentar novamente quantas vezes for necessario. Criando assim um territério de
diversas possibilidades para que a infancia possa adentrar ao novo, sem uma logica produtiva e

regrada.

4.4 O que nos dao a pensar os dizeres das criancgas sobre a escola e a infancia ?

As conversacdes com as criangas sobre a infancia e a territorialidade escolar aconteceu
de forma bem descontraida. Organizamos pequenos grupos de quatro criangas para fazermos
uma roda de conversa iniciada a partir de uma histéria infantil sobre a escola e a infancia. Para
isso, fomos para o patio da escola, sentamo-nos em circulo e apds a conta¢ao da historia, houve
um momento de reflex&o a partir da leitura realizada, onde buscamos relacionar com a propria
escola das criangas. O primeiro comentario foi do Naruto que disse “Tia 0 que eu mais gostei
da historia foi os amiguinhos juntos brincando na escola e a unido dos amigos”. Depois de
comentarem um pouco sobre a histéria que haviamos lido, pedimos para que eles falassem um
pouco sobre como era a escola deles e a resposta foi quase que unénime: “Na escola a gente
come, brinca, escreve e estuda muito. Mais estuda do que brinca”. Quando questionamos o que
mais gostavam de fazer na escola, as respostas foram diversas: estudar, ler, fazer atividade,
dormir, conversar, baguncar. Entdo um misto de estranheza e inquieta¢do nos tomou “e o
brincar? nao faz parte das coisas que as criangas mais deveriam gostar de fazer na escola?”.

Perguntamos também se eles brincam na escola e em que momento, eles responderam
quase que em um coral “So na sexta, tia”. Moana disse “brincamos s0 as vezes; sO na sexta e
quando a gente se comporta. Eu quase nunca vou porque converso demais”, ali questionamos
0 que era para eles “se comportar” para que com isso merecessem ter o tempo livre no patio
da escola; e as respostas foram: “ndo conversar na aula, ndo ficar se levantando da cadeira,
ndo querer fazer brincadeira na aula”. Ali percebemos que as interrupg¢des, nos gestos e nas
invencionices das criancas, sd0 mais comuns e presentes do que podiamos imaginar, tanto
porque “A privagao da infancia significa a negacdo de todos os modos de expressdo, sentido e
articulacdo, quase um retorno do humano ao inumano. N&o ha vida sé na infancia. Mas

tampouco ha vida sem infancia.” (Locke, 2012, apud Kohan, 2015, p. 225).
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Durante a aula ha ainda muita influéncia da rotina regrada dentro do territério escolar,
e principalmente, da sala de aula. Entdo decidimos aprofundar a conversa e saber como eles
gostariam que fosse a escola. A resposta de Iara foi “O que eu queria que tivesse na escola era
mais dias para brincar. A gente gosta de brincar de toca, esconde-esconde, Batatinha frita; ai
a gente precisa de muita gente para brincar né, tia. E em casa eu ndo tenho muitos amigos

para brincar e na escola ndo tem muito tempo”. O que evidencia que:

O tempo Khrénos tem organizado rotinas ou ocupando espacos, ditado regras,
mas [...] ela ndo é a Unica palavra a designar o tempo e ndo sendo Unica,
podemos pensar também que essa experiéncia de tempo tdo pouco é aquela
gue melhor define a infancia, pois 0 tempo da infancia néo é esse visto de
forma linear, sucessiva, irreversivel, essa forma de tempo nem mesmo é o
tempo da vida (Almeida, 2021, p. 45).

Ainda nas conversagdes sobre como gostariam que fosse a escola alguns responderam
“Eu queria ter mais tempo para ler, porque eu ainda ndo sei muito’’; percebemos nessa fala o
quéo bonito é o interesse da crianca pela leitura, isto porque como afirma Skliar (2012) ler €
ndo ser interrompido, é fazer a infancia durar o maior tempo possivel. Através do interesse pela
leitura a crianca expressa também seu desejo de curiosidade, de explorar e aprender de coisas
novas.

Quando questionados o que tem que ter na escola para que ela seja boa para as criangas,
as respostas foram em grande maioria “/ivro e professora”, Bailarina disse “Seria bom que na
escola tivesse um parque cheio de brinquedos”, outro respondeu “Era pra ter mais brinquedos
no patio”. As falas das criangas sobre a falta de brinquedos no ambiente escolar revelam mais
do que um desejo por mais opgdes de brincadeiras; elas revelam a relagéo entre o espago e 0
tempo de brincar na escola. A auséncia de um parque ou de brinquedos adequados limita ndo
apenas as possibilidades de diversdo, mas também o tempo que as crian¢as tém para se apropriar
desses momentos. O parque e os brinquedos, como simbolos do tempo livre, contrastam com o
tempo controlado e normatizado da escola, refor¢cando a importancia de um espaco que valorize
o0 brincar como parte essencial da infancia. A escassez de brinquedos nédo sé restringe o uso do
espaco, mas também influencia a vivéncia temporal das criancas, que acabam por ter menos
oportunidades de explorar e usufruir de um tempo de liberdade e imaginacdo. Essa limitacdo
reforca a estruturacdo de um tempo escolar que, muitas vezes, € dominado por regras e
atividades programadas, deixando pouco espaco para a espontaneidade e para um tempo de
infancia mais fluido e criativo. Portanto, o desejo das criancas por mais brinquedos no patio

reflete, a busca por um equilibrio entre o tempo escolar regrado e o tempo livre para o brincar.
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Resolvemos ampliar a conversa e falarmos sobre a infancia. Quando foram
questionados se gostavam de ser crianca, Barbie respondeu “Eu gosto muito de ser crianca
porque quando a gente cresce tem que parar de estudar para trabalhar; tem que fazer as coisas
em casa; tem que acordar cedo... ai é ruim né, tia”. O que evidencia a influéncia do tempo
cronoldgico no pensar das criangas. Questionamos o que eles achavam que uma crianga deve
fazer e todos responderam “estudar”. Esse consenso sobre a importancia de “estudar” evidencia
ndo apenas o valor que as criangas atribuem a educacéo, mas também a forma como enxergam
a escola como um espaco significativo em suas vidas. Apesar das limitagdes que possam existir,
como o tempo regulado e a escassez de brinquedos, ha uma compreensdo da escola como um
lugar de aprendizado e crescimento. Essa boniteza reflete o desejo das criancas de se
envolverem nesse espaco, aproveitando-o tanto como um ambiente de aprenderes quanto como
uma extensao de suas experiéncias e vivéncias de infancia.

Nas conversacGes com a turma do 4° ano, perguntamos as criangas sobre o que é a
infancia, e 0 que é ser crianca para eles. Naruto respondeu “Eu acho que a infdncia é uma parte
da vida que a pessoa vive e depois cresce e fica s6 na lembranca”. Na visdo adultocéntrica, a
infancia é vista e estudada por muitos a partir do tempo cronol6gico; unicamente como uma
fase de desenvolvimento. Mas essa percepc¢do vinda da propria crianca, demonstra que no
territorio escolar ha também forcas estruturantes que ocupam um espago para um tempo
cronoldgico colocando a infancia realmente como uma fase da vida. Mas assim, como nos
indica Gaivota (2018) olhar para as forcas que estruturam e habitam o territorio escolar,
necessita olhar para o invisivel e para o oculto. Se nos demorarmos pensando nessa fala dessa

crianca, esta assemelha-se a poesia anunciada por Manoel de Barros (2018):

O tempo s6 anda de ida

A gente nasce, cresce, envelhece e
morre Pra ndo morrer, é s6 amarrar o
tempo no poste Eis a ciéncia da poesia:
Amarrar o tempo no poste.

O “amarrar o tempo no poste” tem o sentido poético de fazer a infancia durar em sua
intensidade e em sua dimens&o aidnica. E € isso que as criancas fazem. A infancia invenciona,
cria, explora, fazendo-a durar o maximo possivel. E mesmo que na visdo adultocéntrica esse
tempo “passe”, a infancia ainda permanecera em cada ser a partir de memorias e lembrancas.

Como a rotina das criancas do 1° ano é um pouco diferente, resolvemos organizar 0s
dados das conversacOes separadamente. O que eles mais gostaram de conversar foi sobre o dia
a dia na escola “NOs chega, nos senta faz oracéo e depois nos faz a atividade e as coisas da

tarefa; ai depois a gente come e brinca um pouquinho” (Bela). Quando questionamos o que
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eles mais gostam na escola lara respondeu “O que eu mais gosto de fazer na escola é aprender
a ler e brincar, o resto eu ndo gosto muito ndo” . Frajola respondeu “Eu gosto dos livros, mas
eu so fico olhando as imagens porque eu ndo sei ler, so gosto quando a tia ler pra gente”. A
boniteza desse gesto e da fala dessa crianca revela uma sensibilidade em relacédo ao mundo dos
livros, mesmo sem saber ler. O fato dele apreciar as imagens e encontrar prazer nas historias
contadas pela professora, demonstra um desejo de se conectar com o universo da leitura, mesmo
que, por enquanto, através de outros sentidos. Isso reflete uma abertura para o aprendizado e
um envolvimento emocional com a experiéncia de ouvir histérias, mostrando como o livro,
mesmo antes da alfabetizacao, ja exerce uma forca significativa na formacao de seu imaginario
e na construcao de suas relagdes afetivas com o conhecimento, o que expressa a curiosidade e
a vontade de aprender e explorar na infancia.

A literatura é frutifera em imagens sobre a infancia. Talvez porque queria
recuperar o impossivel: a atmosfera dela. N&o sé o tempo mitico, mas o cheiro,
0 gosto, 0 que toca a pele, os sons ainda indecifraveis, a soliddo iluminada, a
aventura sem limites. E é por isso que ele insiste em escrever sobre ela. Muitas
vezes por meio desse idioma perceptivo que ja foi interrompido tantas vezes.
Com essa linguagem que se volta para a ficcdo da memdria e que nela
encontra, ndo a mesma atmosfera, mas sim alguns indicios, sim certos gestos,
fazendo com que elas voltem a um tempo atualizado (Skliar, 2012, P. 77,
Tradug&o nossa).

Skliar (2012) fala sobre como a infancia é retratada na literatura de maneira rica, com
detalhes que tentam reviver algo que ja passou e ndo pode ser recuperado por completo. Nao é
apenas lembrar de momentos felizes, mas também de sentir novamente coisas como cheiros,
sabores, toques, sons e a sensa¢do de viver aventuras sem limites. Ou seja, a literatura, e até o
gesto de folhear os livros apenas para observar as imagens é também uma forma de reconectar
com essas sensacdes. Através da memoria, a crianga consegue encontrar pequenos sinais ou
gestos que trazem a infancia de volta, mas de uma maneira nova.

Durante a conversa questionamos também se eles achavam que tinham muito tempo
para brincar na escola e Bob Esponja respondeu: “Eu acho que a gente ndo tem muito tempo
para brincar ndo. A gente brinca s6 um pouquinho e depois a gente faz a atividade de novo e

jad da a hora de ir embora para casa”. Nesse sentido compreendemos que:

A crianca e a infancia que vai a escola é esse outro que nos move, que
questiona, que cria, que subverte e que diz, elaborando modos imprevisiveis
de ser e de estar nos espacos que sdo, por direito, seus. E embora
reconhecamos, muitas vezes o silenciamento instaurado na efetivacdo de um
tempo comum, na constru¢cdo de um modo de ser, elas estdo ali, dizendo,
analisando, construindo outros possiveis [...] (Carvalho, 2019, p. 140).
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Ainda durante as conversacdes sobre o tempo livre para brincar na escola, Alice disse
que “O Recreio é 5o na sexta, mas a gente brinca um pouquinho todo dia depois do lanche.
Quer dizer... tem dia que a gente faz muita raiva ai ndo brinca ndo”. Resolvemos perguntar
entdo o que eles mais gostavam em ser crianca e as respostas foram “Dormir até tarde, nao
trabalhar, brincar, jogar bola e estudar”. A falas das criancas revelam uma percepgédo das
diferentes temporalidades que atravessam o cotidiano escolar e suas vidas. Ao mencionar que
o recreio € “sO na sexta” ou que, em alguns dias, o brincar pode ser restringido, fica claro como
0 tempo escolar é regulado por regras e por uma estrutura que impde limites a liberdade do
brincar. Isso reflete a tensdo entre o tempo controlado, imposto pela escola, e o tempo livre,
desejado pelas criangas. Quando elas expressam 0 que mais gostam em ser crianga, COmo
“dormir até tarde”, “ndo trabalhar” e “brincar”, destacam um desejo de experimentar o tempo
de forma menos regulada, onde o brincar ndo é apenas permitido, mas, parte essencial de sua
vivéncia. As respostas também nos ajudam a pensar nessa Nnocao precoce da separacao entre 0
tempo infantil, marcado pela liberdade, e o tempo adulto, associado a responsabilidades como

o trabalho.

4.5 “A escola e eu”: convites para pensar uma composigdao infantil

Tivemos a ideia de convidar as criangas a nos contarem a sua percepcao sobre o territorio
escolar através de um painel produzido por eles mesmos, onde as criangas teriam a liberdade de
fazer uma producéo livre; ou seja, registros de como eles pensam, como sentem, e como eles
percebem aquele espaco que habitam. A intencdo aqui é trazer os dizeres deles mesmos sobre
a escola. Seja como gostariam que fosse; coisas que gostariam de fazer 14; ou coisas que
gostariam de ter neste espaco. A intencédo ndo era determinar o que eles deviam fazer, mas sim,
que através dessas producdes, eles pudessem nos dizer aspectos que talvez até entdo, tivessem
escapado do nosso olhar sobre a infancia até aqui registrados.

O momento da producdo foi extremamente divertido. Desta vez ndo ficaram esperando
orientacao de como fazer seus desenhos; rapidamente comecaram a produzir. Partilharam juntos
lapis de cor, giz de cera, tinta, pincéis, e riam, brincavam e conversavam bastante durante o
processo. Entdo, mais uma vez as forgcas das infancias nos surpreenderam; sem que
precisassemos intervir, as criancas questionaram “Tia, precisamos dar um nome para nosso
Painel, né? sem nome fica feio”. Entdo, confirmamos que precisadvamos de um nome. Logo
comegaram a debater ideias; foi entdo que Moana disse “Ficava bonito se colocasse ‘A escola

eeu’, tia; ja que a senhora disse que era para cada um fazer sua visdo da escola”. Amamos 0
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nome de imediato. Foi muito satisfatorio ver que perceberam e entenderam o sentido

cartografico que guiava a observacao daquelas produgdes, pois:

E nesta relagéo intima com o objeto estudado que se pode se tornar sensivel
as forcas menores, capilares, que compdem a ecologia de linhas e signos que
se estende, rizomatica, por baixo da ponta do iceberg, das identidades
pontuais, visiveis, da ponta da pirdmide — que é, como vimos, completamente
abstrata (Gaivota, 2024, p. 125).

Antes de definir se esse seria de fato o nome, precisavamos também da aprovacao dos
demais e quando ouviram o titulo proposto para o painel, todos gostaram e ficaram muito
animados. Com isso, estava definido! Comegaram a produzir “A escola e eu”.

Quando terminaram as producOes, todos queriam me contar sobre seus desenhos e
pinturas “Eu desenhei o parquinho da escola, porque é o lugar que eu mais gosto aqui” (Super-
choque), “Ja eu desenhei uma escola com uma sala cheia de brinquedos, porque o que eu mais
gosto ¢ brincar” (Bela). Outros optaram por fazer o desenho da sala de aula em que eles
estudavam com varios detalhes. Quando questionavamos o porqué de terem desenhado apenas
0 espaco da sala de aula, Cinderela respondeu: “Eu quis desenhar a sala de aula porque aqui é
o lugar que eu mais gosto. Aqui que é o melhor lugar para estudar e passar de ano”. Naruto
respondeu “Eu também prefiro a sala de aula para estudar e aprender a ler”. As falas de
Cinderela e Naruto revelam uma percepc¢éo da escola como um ambiente de aprendizado restrito
asala de aula. Para eles, esse espago parece ser o Unico local legitimado para estudar e aprender,
0 que reflete uma visao tradicional e normatizada da educacgdo. Essa percepcdo pode ser um
indicativo de como as forcas que estruturam o territdrio escolar acabam refor¢ando a ideia de
que o aprendizado formal s6 acontece dentro de quatro paredes, ignorando a riqueza de outros
espacos da escola, como o patio, os corredores, ou até mesmo a biblioteca. Essa centralidade da
sala de aula pode sugerir que, dentro da organizacdo escolar, ha uma subutilizagdo de outros
espacos que poderiam ser mais bem explorados. Ao limitarem o aprendizado a sala de aula, as
criancas deixam de experenciar a escola como um todo, em suas formas mais livres e diversas.
Essa dindmica evidencia a forcga reguladora da escola, que define e restringe onde e como o
aprendizado deve ocorrer.

Outros desenhos um pouco diferentes nos chamaram a atencdo: uma das criancas
desenhou a frente da escola com varias frases desenhadas nos muros, quando perguntamos o
significado daquele desenho, Pica-Pau respondeu: “Eu desenhei como eu queria que fosse a
escola. Na minha escola, o portdo tem um nome bem grande escrito “Eu amo a escola”, porque

as criangas chegam mais animadas”. Ja Cinderela respondeu “NoO meu desenho eu quis
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desenhar como a senhora esta hoje, e quis desenhar a sala todinha do jeito que ela é, porque
essa para mim é uma lembranca boa gostei muito dessa brincadeira hoje, queria guardar ela
na memoria”. Gaivota (2018) analisa como forcas invisiveis estruturam o territorio escolar; as
criancas, ao desenharem a escola dos seus sonhos ou ao registrarem momentos que querem
guardar na memoria, estdo evidenciando essas forcas que habitam o territorio escolar. Pica-Pau
revela uma forca simbdlica e afetiva, ao desejar uma escola que inspire entusiasmo. Ja Cinderela
evidencia a forga das vivéncias cotidianas, ao querer preservar uma experiéncia boa na sala de
aula. Ambas as respostas indicam como as forcas que estruturam o territério escolar ndo sao
apenas normativas, mas também carregadas de emocdes e significados pessoais.

Percebemos que ha sim algumas respostas ligadas a uma ideia de escola com estrutura
mais cronoldgica, no entanto, em algumas instauracdes percebemos que as crian¢as, mesmo em
meio a esse logica produtiva, fogem no processo de imaginar e percebem-se diante da infancia,
e, como afirma Gaivota (2018), é preciso afirmar uma escola que ndo se limita as paredes, as
pessoas ou aos horarios demarcados para a agdo pedagogica.

Depois de falarem sobre suas produgdes, resolvemos fazer a colagem dos desenhos e
pinturas no painel, quando terminamos e o painel ja estava aparentemente “pronto” Lua e
Naruto disseram “Tia podemos decorar o painel? Fica mais bonito se a gente desenhar nesse
espago que ta sobrando” e aquele sem davidas foi um dos momentos mais lindos de todo o
processo. Nosso painel foi tomado por registros, mensagens de carinho, e sobretudo, cada um
deles queria um pedacinho daquele espaco para fazer um registro sobre si proprio e sobre toda
experiéncia vivenciada nos Gltimos meses. Quando finalmente terminaram, e viram o resultado
final do painel, percebia-se a emocéo e sentimento de orgulho em cada um deles. A sala de aula
tornou-se um espago de um imenso abrago coletivo. A pesquisa que se iniciou tomada por
davidas e inquietacdes sobre o envolvimento das criangas no projeto, foi finalizada com um
grande sentimento de felicidade e gratiddo. Tanto nossa, quanto das criancas que emocionadas

agradeceram por tantos momentos “diferentes” que puderam experenciar a partir desse projeto.

5 Conclusdes
Durante nossa caminhada pelo territério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
observamos que o tempo Khronos se manifesta como uma forca visivel e estruturante no
cotidiano escolar. Esse tempo imp0@e regras, organiza rotinas e, muitas vezes, limita o tempo
das criancas para o brincar, para a exploragédo e a para as invencionices. No entanto, ao
acompanhar os movimentos das criancas e suas criacdes, foi possivel perceber que o tempo

Khrénos nédo é a Unica temporalidade que atravessa o territério escolar dos Anos Iniciais do
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Ensino Fundamental. O tempo Aidn, descrito por Kohan (2010, p. 132) como “o tempo da
experiéncia e do acontecimento”, surge a partir de forgas invisiveis nos gestos e movimentos
da infancia, revelando-se como uma poténcia que desafia as estruturas cronoldgicas
estabelecidas pela escola.

As criangas, com seus dizeres, brincadeiras e invencionices, nos mostram que a escola
ndo se limita a uma logica de produtividade. Elas estdo sempre abertas ao novo e criam
momentos e movimentos que fogem ao controle estruturante do reldgio e do cronograma rigido;
ampliando 0 espago-tempo escolar em um “grande espago” para a infancia. Essas forcas
invisiveis que habitam o territério escolar, como brincadeiras improvisadas ou a curiosidade
espontanea, sdo gestos que interrompem o tempo e nos fazem questionar as normas e padroes
impostos pela escola. Conforme Gaivota (2024) aponta, a escola deve ser defendida como um
dos poucos territorios que resiste, pelo menos até certo ponto, contra forcas que capitalizam a
atengdo. Nesse sentido compreendemos também que “as escolas oferecem um abrigo para
forcas ocultas, aquelas dos gestos menores, gestos que interrompem o tempo, onde 0 passado
ou o ‘dado’ esta constantemente predefinindo o futuro ou controlando (e capitalizando) o
possivel” (Masschelein, 2024, p. 22).

Essas forcas invisiveis desafiam as normas que regem o cotidiano escolar. As criancas
ndo se limitam a vivenciar apenas o tempo Khrénos dentro do territério escolar; pelo contréario,
elas encontram espacos para instaurar o tempo Aion, criando novas formas de habitar o espaco
escolar e revelando a poténcia de um territdrio repleto de possibilidades. O tempo Aidn permite
as criangas uma vivéncia marcada pela intensidade de suas experiéncias, e essas experiéncias,
muitas vezes, escapam a l6gica da produtividade e do controle.

Ao cartografar essas temporalidades, a pesquisa revelou que a infancia possui uma
autonomia que, mesmo dentro de um contexto escolar estruturado, encontra maneiras de resistir
as forcas visiveis e estruturantes. Ao inves de serem moldadas exclusivamente por essas forcas,
as criancas criam seus proprios territorios, onde o brincar e a invencao desafiam o esperado. E
nesse movimento que a infancia se distancia da logica de produtividade e encontra-se com a
potencialidade do inesperado, do imprevisivel.

Portanto, as temporalidades da infancia e as forcas invisiveis que habitam o territério
escolar revelam uma escola muito mais complexa do que aquela regida apenas por cronogramas
ou por logicas estruturantes. Elas nos convidam a repensar o tempo na escola e a reconhecer
que, em meio as estruturas visiveis, hd sempre uma possibilidade de criacdo, de resisténcia e de

novas formas de vivenciar o espaco escolar.
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