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Infancias em Educacgao Infantil

Anete Abramowicz *, Diana Levcovitz ** ¢ Tatiane Cosentino Rodrigues ***

Resumo: Este artigo, por sua natureza tedrica, trabalha com nogdes tais como infAncias, criangas,
multidao e experiéncia, no intuito de pensar uma educagio cujas praticas educativas possibilitem
o exercicio da infAncia. O artigo refaz um caminho no qual a infAncia e a crianca sdo percebidas
“em sua dimensdo singular”, de modo a recuperar, no fim do percurso, o cardter plural que as
nogoes de crianga e infincia encerram. O referencial tedrico parte de Deleuze, Guattari, Agamben,
entre outros autores, € busca colocar a infAncia numa temporalidade multipla, em detrimento
da temporalidade fundada em visdes da histéria e da psicologia, que privilegiam etapas e
sucessdes cronoldgicas. Ao afirmarmos a infAncia como atravessada pela experiéncia, pela
inventividade e pelo desarazoamento, propomos pensar uma educagio na diregao da multido.
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Different kinds of childhood in early childhood education

Abstract: This article, in its theoretical nature, discusses notions such as childhood, children,
multitude and experience, in order to consider a kind of early childhood education in which
educational routine enables the practice of childhood to happen. The article rebuilds a path on
which childhood and children are perceived according to a single particular notion. Towards
the ending of the analysis, the plural character involved in the notions of child and childhood
is considered. The theoretical framework for the analysis was based on the propositions of
Deleuze, Guattari and Agamben, among others. Their views place childhood in a multiple
temporality rather than in a single temporality which is determined by historical and
psychological perspectives both based on chronological and succession levels. By stating that
childhood is crossed by experiences, inventiveness and unreasonableness, our proposal is
about thinking of a different kind of education, which leans towards the multitude.
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A poténcia de viver, a alegria spinozista sé escapa a
franscendéncia, & lei mortifera por seu cardter de modalida-
de fragmentar, polifbnica, multirreferencial. A partir do mo-
mento em que uma norma pretfende unificar a pluralidade
dos componentes éticos, a processualidade criativa se oculta.
(Félix Guattari)

Uma educagdo nio fascista concebe a infiAncia como experiéncia, aceita um
curriculo pautado no pensamento némade e vé no espago-tempo da aula a
possibilidade do ato de criagdo. Pretendemos apontar como a nogio de infan-
cia, entendida como experiéncia, pode vir a ser uma poténcia da vida em con-
traste, ou mesmo um contraponto ao poder sobre a vida. Apoiamo-nos em
autores como Giorgio Agamben (2005), Walter Benjamin (1987), Gilles
Deleuze e Félix Guattari (1995) e Michel Foucault (1977; 1999) para a for-
mulagio dessa possibilidade tedrica.

Entendemos a infincia como uma experiéncia que pode, ou nio, atravessar
os adultos, da mesma forma que pode, ou ndo, atravessar as criangas. Nessa
perspectiva, a idéia de infincia ndo estd vinculada unicamente 2 faixa etdria, a
cronologia, a uma etapa psicoldgica ou a uma temporalidade linear, cumulati-
va e gradativa, mas ao acontecimento, a arte, ao inusitado, ao intempestivo.
Vincula-se, portanto, a uma espécie de des-idade’.

A infancia, nesse sentido, ¢ aquela que propicia devires, um vir-a-ser, que
nada tem a ver com um futuro, com um amanha ou com uma cronologia
temporalmente marcada, mas com aquilo que somos capazes de inventar como
experimentagio de outras coisas e outros mundos. A infincia, em suas experi-
mentagdes, estd associada a criagdo, trabalha dentro de mais de um regime de
tempo, o que estd dado, que lhe ¢ dado a conhecer, linear ou circular, com um
tempo mais estendido, generoso - um tempo do acontecer e da invengdo. Des-
se modo, defender a idéia de infincia como experiéncia ¢ resistir ao tempo que
o poder e o capital impdem ao funcionamento da vida, pois ¢ disso que se trata:
o capital gerencia a vida e utiliza estratégias de poder para submeter a todos no
interior de uma légica na qual estamos inseridos e que aboliu as fronteiras,
sejam essas globais ou locais, como, por exemplo, trabalho e lazer.

|. Em entrevista a Toni Negri, Cadernos de Subjetividade, 2003.
2. Cf. Abramowicz (2006, p. 321), em que uma das premissas defendidas pela autora é que a
escola de Educacdo Infantil deve promover experiéncias de infancia.
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Primeira cena: Numa sala de aula, uma crianca de 5 anos levanta a
mao e pede para ir ao banheiro, ou ao bebedouro, ou apontar o lapis,
ou...

No dtimo entre o pedido e a resposta, hd o poder da professora. E mais uma
espera humilhante. Nesse tempo, é gerada uma resposta ao pedido, que vird,
no minimo, como redengio ou tortura. O que a crianga pede é a permissao
para deslocar-se. Ela conhece o espaco da escola, ¢ um sujeito de direitos, nio
precisa impetrar habeas corpus. Se em grupo, tem que se deslocar em fila.

Os professores da escola para a crianga pequena, que constroem e propiciam
exercicios de infAncias, trabalham na perspectiva de um determinado cuidar e
educar orientado por hdbitos de cuidado e educacio que se constituem em
modos e modelos de agir hegemonicos. Comer de boca fechada, calar nas refei-
¢oes, banhar-se de determinada forma, pentear e prender o cabelo “desarruma-
do”, por exemplo, s3ao ensinamentos inseridos num determinado modelo
hegemonico de produgdo de hdbitos e de condutas, cujo objetivo é a produgio
de pessoas e individuos que se constituam em povo.

Sabemos que a pedagogia tem como fungio internalizar saberes e “modos
de a¢d0”, nio quaisquer, mas determinados, que de certa forma foram e sio
“pactuados” entre forcas desiguais, que se hegemonizam, subjugam e subjetivam
outras a partir de estratégias de saber e de poder. Esse processo de subjetivagao
faz-se ndo apenas pela for¢a bruta, como diz Foucault’, mas, sim, a partir do
que ele denomina de positividade do poder, que nio diz apenas nao, mas pro-
duz corpos, desejos, etc. Ou seja, é o poder sobre a vida - o qual corresponde,
na mesma medida, ao poder da vida -, que se efetua como um exercicio capilar
de produgio de “corpos sauddveis”, presente no interior de uma légica que
Deleuze denominou de “satide dominante”, a qual, por exemplo, faz lotar as
academias de gindstica, produtoras de determinados corpos, as quais as pessoas
vdo sem que sejam mandadas, nem mesmo obrigadas. O termo Biopolitica, o
poder sobre a vida, foi cunhado por Foucault e refere-se a légica do capital
sobrepondo-se ao corpo e a vida. Trata-se do poder que se apropria da vida ¢ a
produz. Dessa forma, o corpo é uma realidade biopolitica e, para Foucault, a
l6gica do biopoder é gue ele faz viver e deixa morrer.

| Uma Unica logica em sala de aula

A educagio esteve embutida no projeto de nagio e, desde o século dezoiro,
veicula uma ordem civilizatéria que, quando no ignora, bane, maldiz ou con-

3. FOUCAULT, M. Microfisica do poder. Rio de Janeiro: Graal Editora, 1984, 4% edicdo.
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jura a diferenca. Naquele projeto, a educagio prestou-se a construgio do que
fosse identitdrio, mediante, por exemplo, a afirma¢io de no¢oes sedentdrias
como povo, raga ou territério. Ainda hoje, quando a professora de criangas
pequenas solicita, utiliza e ensina determinados modos de ser e agir, ela estd
aliada a uma determinada concepgao de povo e raga, mesmo que nio saiba
exatamente da processualidade da construgio desse conceito e de suas implica-
¢oes. A professora subjetivada nessa sociedade que produz incessantemente
modos de ser e agir acaba internalizando, como algo préprio, hdbitos, valores e
cuidados que se aliam a uma forma especifica de produgao do povo.

E no interior dessa légica que a professora cuida das criangas e as educa para
que aprendam as mesmas coisas, num mesmo tempo. A aprendizagem ¢ en-
tendida como cumulativa e linear e recorre a procedimentos de agdo suposta-
mente idénticos para criangas diferentes, na medida em que atua e trabalha na
perspectiva dessa construgdo idealizada de igualdade e de povo. A professora,
a0 mesmo tempo que colabora com a producio da idéia de povo, é por ela
construida.

2. Na contemporaneidade, experimentos em pedagogia nao fascista
tém sido tentados

Ao examinar o cotidiano de uma escola publica de educagio infantil em
Pistdia, na regido da Toscana, no norte da Itdlia, Antonio Gariboldi (2003, p.
44) trouxe-nos o exemplo de uma menina de 4 anos que interrompe seu dese-
nho e aproxima-se da professora para falar-lhe sobre peixinhos, talvez por haver
um pequeno tanque de peixinhos na sala. A professora escuta-a e convida ou-
tras meninas a participar da conversa. A professora torna possivel, entdo, a
amplificacio do tema, quando expande a descoberta da aluna para mais crian-
cas. Nao ¢ passiva, na medida em que engendra com as criangas novas produ-
¢oes de arte, ndo se limita & fungdo de vigid-las e nio fica refém da atividade
(por extensdo, de um curriculo). Eis a marca dessa pedagogia, chamada de
pedagogia da “escuta’, porque respeita mais, prescreve menos e propicia que o
encontro se se dé pela arte. Configura-se, assim, um ambiente que, nas pa-
lavras do mesmo autor, ¢ “um lugar de vida infantil, muito mais do que um
lugar institucional concebido e finalizado para objetivos do tipo diddtico.”
(idem, p. 54).

Propor uma educagio na perspectiva da diferenga implica fugir de uma
ordem bindria, histérica, que se justifica por contraposi¢des e pela negatividade.
Retomar algumas categorias analiticas importantes para a educagio, tais como
liberdade, trabalho, povo, sociabilidade, raga e tantas outras, obriga-nos a sub-
verter ndo apenas o pensamento, mas a extrair dele uma nova discursividade,
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algo que nio prescreva, nem se assuma “pronto’ em definitivo, mas que, ao
contrdrio, abra-se para tantos acontecimentos quantos forem possiveis.

3. Alidéia de multidao que faz tudo vazar

Para entender a maneira pela qual a educagao auxilia na constru¢ao de pro-
cessos civilizatdrios, especialmente das criancas pequenas, é necessdrio que se
entenda o que significa colaborar e estar a servigo da construgao da idéia de
povo, raga e nag¢do. Discutir diferenca como prética da educagao implica neces-
sarlamente construir um conceito que se contraponha ao de povo. Adotamos
aqui o conceito de multidao re-elaborado por Michael Hardt e Antonio Negri.*
Uma educagio “da diferenca” deve-se fazer na dire¢io da multiddo, e nao mais
em dire¢io a um povo.

“Povo” e “multidao” remetem ao campo no qual o debate sobre a educagio
estd inserido, jd4 que figuram como conceitos decisivos para a compreensio da
politica e da esfera publica. Para Virno (2003), a nogao de povo prevaleceu a de
multiddo, cujo conceito se esvaziou e se “perdeu”. Nao mais se falou em mul-
tiddo: Hobbes prevaleceu sobre Espinosa.> Sabemos o que significa viver sob a
égide da idéia de povo e fazer da educagio a base para sua construgdo. A idéia
de povo gera conseqiiéncias, como Estado, Estado-Nagdo, Estado centralizado,
territério, lingua hegeménica, raga, etc. Caminha, portanto, para a produgao
do uno. A educagio que subsidia e contribui para a formagio do povo segue a
centralidade, a homogeneidade e a adogio de modelos de educagao mais apro-
priados para essa produgio.

Sdo indmeras as produgdes educacionais que descrevem o cotidiano escolar
no qual as criangas negras, gordas, pobres e deficientes sofrem processos de
exclusdo. A escola inclui a todos, no entanto, de maneira diferenciada. Esse
processo excludente aparece, por exemplo, nos indicadores de desempenho
escolar que apontam que as criangas negras apresentam desempenhos inferio-
res as criangas brancas. Vdrios trabalhos tém detalhado o funcionamento da
magquinaria escolar na produg¢ao de um povo, indicando processos de subjetivagao
da escola que pressupdem a necessidade de sentar, calar e copiar para aprender;
ou ainda, a valorizagio de determinado jeito de ser, brincar, falar e pensar. A
sociedade disciplinar apontada por Foucault tem na escola seu modelo exem-

N

plar, mesmo que em crise, j& que também se encontra em meio 4 passagem

4. Multiddo é um livro recente dos autores citados. Destacamos ainda O Império, que foi a primeira
obra que os autores trabalharam com a idéia de Multiddo, entendida como agente politico
(Hardt; Negri, O Império, 2005).

5. Ambas as polaridades, povo e multidao, reconhecem como pais putativos a Hobbes e a Espinosa
(Virno, Gramdtica MultidGo: para uma andlise das formas de vida contemporaneas, 2003).
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para a sociedade de controle, tal como formulada por Deleuze (1992), o que
de alguma maneira remete a crise da idéia de povo.

Podemos afirmar que, por exemplo,

o fracasso escolar brasileiro, no Ambito da sociedade disciplinar,
aparecia como uma engenharia nacional, como um dispositivo
de poder, como uma técnica de dominagio politica, econdmica,
de subjetiva¢io das criancas e de produgio de um determinado
tipo humano e de trabalhador. Este dispositivo reafirmava uma
educagio pobre para os pobres e, especialmente para os negros,
propunha um tipo de aluno décil, uma escola desejosa de
homogeneidade cuja ordem hegemonica se baseava em um tipo
ideal de aluno, de estética, de jeito de ser, pensar e aprender onde
aqueles que nio pertenciam, eram excluidos e/ou reprovados,
solicitados a evadir, nao prosseguiam. Este dispositivo produtor
de determinado aluno tem obviamente uma linha racial a qual
implica em uma concep¢ao de povo e uma engenharia eugenista.
O bom aluno nio era sé aquele que aprendia, mas sim aquele que
tinha um bom comportamento, Ou seja, o fracasso era associado
a desobediéncia, 20 mau comportamento, a ineficicia do aluno
em aprender passava pela dificuldade em respeitar as ordens hie-
rdrquicas e de poder. (Abramowicz; Rodrigues; Cruz, 2009).

Essa l6gica, aos poucos, modifica-se na sociedade atual, cunhada por Deleuze
de sociedade de controle. O trabalho ¢ cada vez mais exiguo, sobretudo sob a
forma na qual o conhecemos; e produzir trabalhadores na escola, hoje, tem
outros significados, entre eles, o de produzir as competéncias para um trabalho
que nunca vird e que deverd ser inventado por cada um. Cada um serd o patrio
e o escravo de si préprio; dessa forma, inscreve-se, no corpo, o espirito de
obrigagio que faz com que trabalhemos todo o tempo. O trabalho no
neoliberalismo, esse trabalho precarizado apds a sociedade disciplinar, passa
pelo desemprego e precisa das desigualdades. A escola, ela mesma, ¢ uma em-
presa que funciona no interior dessa competigao, dos desempenhos e da
performance, cada uma buscando adequar-se a0 “ISO®”. Passamos da necessi-
dade da produgao do aluno obediente, da sociedade disciplinar, para a necessi-
dade da performance’, do aluno performdtico, da sociedade de controle ®.

6. A Organizagdo Internacional para Padronizacdo (em lingua inglesa: “International Standards
Organization — ISO”, popularmente conhecida como ISO, é uma entidade que atualmente
congrega os grémios de padronizacdo/normalizagéo de 170 paises.

7. Conforme definicdo do dicionario Houaiss — Rubrica: teatro, espetaculo em que o artista atua
com inteira liberdade e por conta prépria, interpretando papel ou criagdes de sua prépria
autoria.

8. DELEUZE, G. Conversagoes: 1972-1990. Rio de Janeiro: Editora 34, 1998.
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O momento atual sugere a emergéncia da categoria “multidao” em
contraposi¢ao a de “povo”, que se encontra em crise juntamente com o Estado-
Nagao. Para Hardt e Negri (2001), estarfamos passando da sociedade moderna
para a pés-moderna e do imperialismo para o Império. Ele abole todas as fron-
teiras, “ndo existe um fora” para o mercado mundial, ele ¢ inclusivo e aproveita
toda a forma de diferenca. Esse capitalismo contemporineo, que enaltece as
conexdes, a movéncia e a fluidez, produz novas formas de exploragio, novas
elites e novas misérias, além da possibilidade do “desligamento” - e, por outro
lado, o medo de ser desplugado da rede (Pelbart, 2003). Gera ainda uma
légica que se caracteriza pelo “abocanhar o todo”, na qual tudo vai sendo incor-
porado, exigindo dos intelectuais e dos pesquisadores novas formas de resistén-
cia, compreensdo e enfrentamentos. O conceito pés-moderno de “multidio”
possui um potencial de engajamento e mudanga em suas formas plurais, base-
adas na diferenca e na multiplicidade; por isso, “toda nagio precisa fazer da
multidao um povo”, ji4 que a multiddo tudo faz “vazar” (Hardt; Negri, 2005,
p- 120), vazar no sentido de que muitas formas de resisténcia escapam das
redes de poder e controle, ¢ a relagio entre o poder da vida e o poder sobre a
vida.

De acordo com Hardt e Negri, “os conceitos de nagao, povo e raca nunca
estdo muito separados [...] a construgio de uma diferencga racial absoluta ¢ o
terreno essencial para a concepgio de uma identidade nacional homogénea.”
(idem, p. 121). Isso gera, segundo os autores, a constitui¢io da identidade do
povo num plano imagindrio que exclui toda diferenga e corresponde a “subor-
dinagdo racial e a purificagio social”. Esse momento pds-moderno, que anun-
cia a passagem da sociedade disciplinar para a de controle, do imperialismo
para o império, da nova forma de poder, cujo objetivo é o poder sobre a vida,
da passagem do povo para a multiddo, impoe questoes complexas para a educa-
a0, as quais — ¢ extremamente necessdrio encarar e equacionar - a0 mesmo
tempo em que ¢é preciso aproveitar a crise - a idéia da multidao, jd4 que por ela
tudo vaza, para pensar uma educa¢io para a “multidao”, e nao mais para o
povo.

4. Micropoderes e vida

No interior dessa légica, somos subjetivados como uma nagio mestica que
vive em uma democracia racial que, se, por um lado, velou a persisténcia do
racismo e da desigualdade racial,” por outro, permitiu a operacionalizagio, no

9. Carlos Hasenbalg, a partir da década de 1970, analisa a persisténcia de desigualdades raciais a
partir de dados censitérios e estudos quantitativos (Hasenbalg, 2005).
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interior do sistema educacional brasileiro, de um discurso racionalista
modernizante tributdrio das teorias racioldgicas, nas quais as culturas indige-
nas e negras, entendidas como inferiores, deveriam ser apagadas. Viabilizou
também a substitui¢io do exterminio fisico pelo simbdlico, sendo a educagio
um dos principais instrumentos desse processo. E isso que emerge dos indices
de exclusio e reprovagio escolar que atestam o desempenho escolar inferior das
criangas negras, mesmo que apenas entre criangas pobres. E um efeito perverso
da maquinaria racista que atua na escola, apesar das falas incessantes das pro-
fessoras sobre a igualdade de tratamento entre as criangas e da democracia
racial brasileira. Atuamos de maneira racista, sustentados por um discurso igua-
litdrio e democrdtico, este é o paradoxo.

Segundo Hardt e Negri (2005), o conceito de nagio na Europa desenvol-
veu-se no terreno do Estado patrimonial e absolutista. A na¢io sucedeu a or-
dem feudal do sudito para a ordem disciplinar do cidaddo. O conceito de
nagdo supde, entdo, uma “vontade geral” - para os autores, uma “identidade do
povo” - transformada em algo quase “natural e original”. A identidade do povo
¢, de tal sorte, uma laboriosa e complexa construgio na qual a escola vem
desempenhando um papel nio desprezivel. A base da pedagogia assenta-se na
idéia da produgio desse povo, construida para as criangas, desde as menores até
os jovens e os adultos. A pedagogia centrada nos curriculos nacionais unifica-
dos tem feito sua parte na construgio desse povo, exigindo uma lingua tnica e
uma gramaticalidade; na valorizagio de uma determinada estética e padroes
homogéneos; e na adogio de idéias comuns, entre elas, a luz da experiéncia
brasileira, a da democracia racial.

Sabemos que a sociedade moderna oferece vdrias usinas para a fabricagao da
subjetividade, cada uma com sua singularidade: escola, familia, trabalho, lazer.
Mas o que estd posto para a subjetividade na sociedade de controle que preten-
de abolir o fora e o dentro? Quando estamos em casa com o nosso computador,
estamos fora ou dentro do trabalho? Quando atendemos ao telefone celular,
estamos no fora ou no dentro? E nesse sentido que Deleuze afirma que a soci-
edade de controle aboliu fronteiras, mas nao abriu mio do controle. O contro-
le dd-se em céu aberto, sem espago estriado. E o que a educagio para a muld-
dio poderia propor em rela¢io aos processos de subjetivagio na dire¢io de um
“povo que falta”, um povo que precisa ser inventado (Deleuze, 1992)?

Insistimos na urgéncia de discutir a maneira pela qual as pedagogias e os
pedagogos da infincia estdo no interior da construgao do povo. Mais urgente,
ainda, para nds, ¢ propor possibilidades de escapar dessa 16gica, valendo-nos
da idéia da infincia como experiéncia, tal como presente em Benjamin (1987)
e Agamben (2005), bem como das pedagogias da infincia para oferecer uma
educagio como prdtica da diferenca.
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5. Pedagogias suplicantes, pedagogias prescritivas

Segunda cena: Crianga de 4 anos sozinha na classe. Professora inquieta-se ao
Ver a crianca pequena em siléncio, quieta, observando o restante da turma, que
brinca no parquinho. Tenta convencé-la a brincar e a juntar-se ao grupo.

A concepgdo de crianga nessa cena ¢ a de um ser eminentemente gregdrio.
Sobre gregarismo, hd uma infinidade de defini¢bes que remetem a caracteristi-
ca de coletivo, de bando. Similarmente, na ecologia, na educagdo e na psicolo-
gia social, apenas para mencionar algumas dreas de problematizacio, tem-se o
subsidio da biologia evolutiva de Darwin: por conta da reprodugio, a selegao
entre seres organicos dar-se-ia naturalmente para a propagagdo e perpetuagio
da espécie'’.

Com o propésito de promover desenvolvimento e socializagdo, as iniciativas
pedagégicas calcadas no gregarismo assujeitam e subjetivam a crianga pela
uniformizagio de seus desejos, pela pasteurizagio de suas singularidades, pelo
apassivamento de seus talentos e pela desautorizagao de seu discurso. Produzir
diferencas torna-se, portanto, um desafio para as prdticas educacionais, uma
vez que delas se exige um posicionamento tedrico diferente, talvez um
desmantelamento do que foi produzido como referenciais em educagio, refe-
rendados pela cultura, pela idéia de povo e pelas dreas que a formam, a exem-
plo da psicologia, com forte influéncia na educagdo. Os modelos experimenta-
dos, quando nio reverteram em fracasso, resultaram em descrédito da sociedade
em relagio a educacio, vista como depositdria fiel da cultura. Com efeito, po-
demos ir além do inventariar histdrias, indices, estatisticas e anedotas de fra-
casso escolar.

10. Tem-se gregarismo como: |) grupo de individuos que se agregam para desenvolver uma parte
do seu ciclo bioldgico juntos (Instituto de Estudos Sécio-Ambientais do Sul da Bahia - IESB); 2)
tendéncia dos animais a viver agrupados em rebanhos ou manadas, sem que esse agrupamento
tenha um sentido social. Aplica-se o qualificativo gregario aos seres humanos que estdao em
companhia de outros, sem estabelecer entre si nem comunicacdo nem regras de empatia.
Também se diz do individuo que segue servilmente as idéias ou iniciativas alheias, deixando-se
conduzir como se estivesse num rebanho. (www.edu.xunta.es); 3) instinto gregario, ou o quarto
instinto (a autopreservagao, a nutrigao e o sexo seriam os trés primeiros). O gregarismo, segundo
W. Trotter, justifica-se “em termos darwinistas como uma espécie de aquisicio pela qual os
organismos complexos tornar-se-iam mais resistentes ao rigor da selegdo natural. A explicagdo
de tal hipdtese seria fundada na suposi¢do de que a variabilidade das unidades (células) teria,
através da unido e da extensdo pluricelular, um limite mais largo, de maneira que os riscos
corridos por cada uma, em relagcao ao ambiente, ndo comprometeriam o organismo como um
todo. O gregarismo seria uma espécie de qualidade fundamental no homem que teria repercussoes
em sua estrutura mental.” (Trotter apud Mello Neto, 2000, p. 147).
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Tornar uma crianga um ser socidvel estd presente em vérias propostas peda-
gbgicas e psicopedagdgicas, cada uma, a seu modo, trazendo de roldio uma
concepgao de crianga para um povo, para uma nagio. A crianga socidvel sempre
esteve presente na histéria da educacio e em todas as matrizes educativas, ¢ ela
que deve ser produzida a partir da mecanica pedagdgica.

Se uma crianga pequena se isola do grupo, isso pouco ou nada diferiria do
mondlogo coletivo preconizado por Piaget. Segundo ele, nesse estdgio, brincar
junto ¢é brincar cada qual com seu brinquedo, mas a uma distdncia tal que
olhares possam cruzar-se, sons possam ser compartilhados, sombras de uns
projetem-se em outros, etc. Sao atos infantis que nio carregam caracteristicas
subjetivas, apenas particularidades. Empurrar a crianca para a socializagao ¢
dar-lhe o formato de cidadao, o direito de viver entre os pares e de ter sua
protecdo assegurada. A escola, assim como a familia, a igreja, o quartel, o hos-
pital, acolhem, amparam na mesma medida que corrigem e moldam os
desviantes potenciais. O aparelho disciplinar dociliza e produz o corpo, cons-
tréi-lhe novo mobilidrio, cria paladares, recorta o tempo, esquadrinha o deslo-
camento, define papéis, e vigia."'

Freinet e Wallon, iniciados no movimento da Escola Nova francesa no ini-
cio do século XX - e posteriormente dela dissidentes —, acrescentaram moldura
politica 2 motivagio intrapsiquica que comandava a génese piagetiana do co-
nhecimento. Cabe menos analisar se o primeiro tendeu para um projeto co-
munista “bucélico” e o segundo para a critica ao rousseaunismo da visao esco-
la-novista (crianga = bom selvagem, dai laisser faire, laisser passer). O importante
¢ lembrar que o engajamento politico é a marca dos projetos em educagio de
Freinet e de Wallon. A espinha dorsal seria a concepgao iluminista de homem,
em que a razdo aparece como alicerce para a triade igualdade-fraternidade-
liberdade. O cardter romintico presente na idéia de um homem naturalmente
bom, baseado em Rousseau (considerado um dos percursores do romantismo),
por sua vez, nega a razio como propulsora desses principios, por acreditar ser
ela o que retira do homem sua vitalidade, sua intuigdo, sua fantasia. Daf a
necessidade de forjar uma educagio que tenha na Natureza seu objeto e seu
objetivo (Giles, 1983, p. 76-77).

Cabe acentuar que tanto o modelo de Freinet quanto o de Wallon atualiza-
ram a idéia de Vygotsky de incutir na educagio um projeto de nagdo. Freinet e
Wallon foram além, ao defender, cada um a seu estilo, que uma nagao igualitd-

I'I. Sobre mecanismos disciplinares e adestramento ver: Foucault, 1977, p. 153-159. O mesmo
autor propde na Aula de |7 de marco de 1976 (aulas compiladas na obra Em defesa da
sociedade), no College de France, o esgarcamento do sentido de disciplina, retirando-a dos
limites do corpo individual e diluindo-a numa tecnologia de poder massificante, isto €, voltada ndo
apenas para 0 homem-corpo, mas para 0 homem-espécie (idem, 1999, p. 288-289).
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ria, ison6mica, de apoio integral a crianga, deveria levar em conta, paralela-
mente ao projeto politico, as vdrias instincias do desenvolvimento infantil:
satide mental e fisica, com atencao as deficiéncias motoras, cognitivas, emocio-
nais; incentivo aos talentos; e orientacao as vocagdes. Freinet, no periodo entre
as duas grandes guerras mundiais, propds uma educagdo que acontecesse a
partir da forga vital do individuo. Defendia uma intervengao minima da figura
do professor. No seu entender, o adulto deveria apoiar as descobertas da crian-
¢a que, tateando a natureza, vivenciando experiéncias, tornava-se capaz de ela-
borar seus critérios de aprendizagem, agindo, inclusive, no registro de suas
descobertas e na prépria escolha dos conteddos.'?

Wallon, a servigo do Ministério da Educa¢io Nacional francés, elaborou
um projeto de reforma da educagdo para o periodo apds Segunda Guerra Mun-
dial. Em 1946, como responsdvel pela redagao final do projeto, Wallon defen-
deu a proposta de promover uma educagio publica, laica, gratuita, firmada no
principio da justiga social. Com base no que chamava de psicogénese da pessoa
completa, reivindicava um modelo que desse conta, de maneira integrada, dos
aspectos emocionais, motores, intelectuais e vocacionais das criangas.'

Ambos foram além, ao defenderem, cada um a seu estilo, que uma nagio
igualitdria, isondmica, de apoio integral a crianga, deveria levar em conta, para-
lelamente ao projeto politico, as vdrias instincias do desenvolvimento infantil:
satide mental e fisica com atengao as deficiéncias motoras, cognitivas, emocio-
nais, incentivo aos talentos e orientagiao as vocagoes.

Vygotsky, que nio desvencilhou o processo de ensino-aprendizagem da cons-
trugdo do novo estado soviético que ajudara a inaugurar, postulou para esse
processo a figura do mediador, podendo ser esse um sujeito, um objeto, uma
idéia, uma lembranca, etc. Entendendo o materialismo dialético de Marx e
Engels como fundante na obra de Vygotsky, tem-se também a nog¢ao de educa-
¢ao assemelhada A nogdo de trabalho, ou seja, algo que transforma a natureza
pressupde a criagio de ferramentas e nio se d4 sem interagio. E, portanto, o
contexto sécio-histérico que transforma os processos mais elementares de de-
senvolvimento bioldgico do homem nas chamadas fungdes psiquicas superio-
res (Rego, 1999, p. 100).

|2. Em Ensaios de Psicologia sensivel. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998, p. 18 e seguintes, Freinet lanca
méao de metaforas da botanica, oferecendo exemplos de formulagbes que apontam para o
vitalismo.

I3. (. Isabel Galvao para as criticas de Wallon quanto ao individualismo marcante na Escola Nova;
quanto a pouca énfase dada a inteligéncia em detrimento do instinto e do primitivo na educacao
sob regimes fascistas e, também, quanto ao elitismo do sistema educacional francés. Henri
Wallon. Uma concepgdo dialética do desenvolvimento infantil. 10%. Edicdo. Petrépolis: Vozes,
2002, pp. 93-95.
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De qualquer forma, a figura do mediador serviu para a convicgao de Vygotsky
de que ndo era possivel desenvolver conhecimento de forma individualista e
competitiva. Exemplo disso era a defesa de que a linguagem precederia o pen-
samento. Daf o cardter interacionista da aprendizagem. Em outras palavras,
seriam as vivéncias societdrias que levariam a crianga a adquirir as fungdes inte-
lectuais. Estas dependeriam “de seu dominio dos meios sociais do pensamen-
to, isto ¢, da linguagem” (Vygotsky, 1991, p. 44). A passagem do nivel de
desenvolvimento real (o que o individuo j4 sabe por si) para o nivel de desen-
volvimento potencial (o que o individuo é capaz de aprender com o auxilio do
mediador), em certa medida, assemelha-se 2 passagem do senso comum ao
bom senso. Isso porque na filosofia politica marxista, seja por meio de Gramsci,
seja pelo préprio Lénin, a ascensao de um estado de compreensio a outro, ou a
passagem do senso comum ao bom senso, dd-se pela interven¢do de intelectu-
ais orginicos'%, em uma vertente; ou, pelo partido politico, em outra, os quais
novamente tém funcio mediadora.

O que temos nas vdrias abordagens pedagdgicas e nas a¢oes que lhes servem
de coroldrio é uma subalternizacio de relacoes em nome de um contrato social
em que o individuo ¢ educado para um lugar definido na sociedade, seja o de
opressor, seja o de oprimido, reaciondrio ou revoluciondrio, alienado ou social-
mente consciente, etc. Ser diferente, nessa perspectiva, d4 ao individuo uma
nuance patoldgica. A crianga que se isola do grupo passa a ser um aluno
preocupante: hd que fazé-la brincar com os outros! H4 que brincar, pois ¢ uma
estratégia importante para a construgdo da crianga coletiva, que fard parte da
na¢io e do povo em construgdo. Brincar, nessa concepgio, é a atividade
socializadora, por exceléncia, e necessariamente intencional na construgao do
povo que vird. O novo mundo, preconizado por toda a educagio, j4 estd embu-
tido nas pedagogias e nada tem a ver com a possibilidade de incorporar idéias
que as novas geragdes trazem.

Se transpusermos para a educagio infantil as premissas de Deleuze e Guattari
de um pensar diferente sobre o sujeito, poderemos vislumbrar maior poténcia
para a diferenca. Estar no grupo sem estar com o grupo, fato corriqueiro no
brincar infantil, constitui uma hecceidade, isto é, um comportamento que
envolve “individuagdes sem sujeito” (1995, p. 8), como aquele observado entre
as criangas pequenas que repetem de modo singular as expressdes, os trejeitos,
os olhares e os sorrisos de suas coetdneas. Isso joga outra luz sobre o mondlogo
coletivo de Piaget, j4 que o libera de seu quantum individualizante, supondo a
quebra da dicotomia uno e multiplo e instituindo em seu lugar as
multiplicidades compostas de singularidades, hecceidades e devires.

[4. Para definices de pressupostos gramscianos, cf. BOCAYUVA, Pedro Claudio Cunha; MAYRINK
VEIGA, Sandra. Novo vocabuldrio politico, Rio de Janeiro: FASE; Petrépolis: Vozes, 1992. v.1.
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Os devires sio processos, tempos de entendimento que envolvem dois sujei-
tos, um sujeito e um objeto, ou, ainda, dois objetos. Devir entendido como
movimento, processualidade, trajetos, forgas intensivas”. Nio se trata de identi-
ficagdo entre as partes ou reducio, menos ainda da transformagio de uma na
outra. E um momento que envolve afectibilidade, isto é, poder de afetar ou ser
afetado. Pensar, devir e afectibilidade mostrar-nos-iam outra possibilidade ao
remetermo-nos a diade professora-aluna da cena proposta anteriormente: o que
moveria a professora nao seria a piedade (em ver uma crianga s6), nem a identifi-
cagio (ser menina, ser sozinha, a crianga da sua infincia, a crianca que poderia ter
sido...), nem a simbiose (eu fago por vocé para fazer para mim). Poderia vir a ser
uma composi¢ao de velocidades e afetos entre individuos inteiramente diferen-
tes. A professora perceberia ali uma singularidade como expressio das
multiplicidades que estao sendo vivenciadas, na realidade, por ambas.

Hi4, entdo, o embate entre o bloco da cultura (ou bloco histérico, se puder-
mos lembrar Gramsci) e o bloco de devires: a pontualidade dos fatos versus o
processo ou o movimento dos afetos; a diferenga entre algo que é posto e algo
que nem ¢ posto, nem ¢ tornar-se, nem se identificar. Questionar a cultura
exige, portanto, a extrapolagio da ordem bindria, que explica o mundo pelas
oposi¢des consciente-inconsciente, voz-escrita, histéria-natureza, masculino-
feminino, corpo-alma, que tém marcado tanto o racional quanto o imagindrio
ocidental. O importante seria romper com o maniquefsmo atdvico dessas
dicotomias para ver a poténcia de algo novo, mais libertdrio e quem sabe “mais
sauddvel” - em oposi¢do a satide dominante que elegeu determinadas concep-
¢oes de forga fisica, beleza, cor e sexualidade como padrio de sadde -, tanto
para o individuo quanto para as relagdes que quisesse estabelecer.

I5. Sobre devir, entre outros trechos, ha: “Os devires sdo geografias, sao orientacdes, direcdes,
entradas, saidas. Ha um devir-mulher que ndo se confunde com as mulheres, com seu passado e
seu futuro, e é preciso que as mulheres entrem nesse devir para sair do seu passado e de seu
futuro, de sua histéria. Ha um devir revolucionario que ndo é a mesma coisa que o futuro da
revolucdo, e que ndo passa inevitavelmente pelos militantes... Devir € jamais imitar, nem fazer
como, nem ajustar-se a um modelo, seja ele de justica ou de verdade. N&o ha um termo de onde
se parte, nem um ao qual se chega ou se deve chegar. Tampouco dois termos que se trocam. A
questdo ‘o que vocé esté se tornando’? é particularmente est(pida. Pois a medida que alguém se
torna, o que ele se torna muda tanto quanto ele préprio.” (Deleuze; Parnet, 1998, p. 10). “Devir
ndo € atingir uma forma (identificagdo, imitacdo, mimese), mas encontrar a zona de vizinhanga, de
indiscernibilidade ou de indiferenciacio tal que ndo seja possivel distinguir-se de uma mulher; de
um animal, de uma molécula: ndo imprecisos nem gerais, mas imprevistos, ndo-preexistentes,
tanto menos determinados numa forma quanto se singularizam numa populagdo... O devir esta
‘entre’ou ‘'no meio’: mulher entre as mulheres, ou animal no meio dos outros.” (Deleuze, 1997, p.
9). “Mas uma linha de devir ndo tem nem comeco nem fim, nem saida nem chegada, nem origem
nem destino; e falar de auséncia de origem, erigir a auséncia de origem em origem, € um mau jogo
de palavras. Uma linha de devir sé tem meio. O meio ndo é uma média, ¢ um acelerado, ¢ a
velocidade absoluta do movimento.” (Deleuze; Guattari, 1997, p. 91).
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Voltando 2 proposta deleuziana, lembramos que o devir tem mais de alian-
cas que de rupturas, de modo que a professora dessa cena ndo se torna crianga
nem a crianga se torna outra coisa. Rela¢oes de afectibilidade sdao compostas de
movimento e repouso, velocidade e lentiddo, e propiciam um grau de poténcia
de agio (Deleuze; Guattari, 1995, p. 42). E dessa poténcia que se pode pensar
em produzir diferenca.

Voltando as cenas aqui propostas, vemos que a agio pedagdgica projetada se
insere na ordem da cultura e engendra prdticas sociais coercitivas, nega a soli-
dio (da crianga, do louco, do poeta), recolhe a vida, a meméria das minorias'®
em movéncia, destituidas, portanto, de status institucional, para dar-lhes outra
configuragio. Produz, ainda, valores que consolidam o idedrio hegemoénico por
meio do hipercontrole exercido pelas agéncias micropoliticas.

Nio é que os professores tenham matado ou deixado morrer a utopia
iluminista/racionalista que serviu de bergo 4 educacio. E que, em tempos pés-
modernos, hd uma faléncia de modelos ou mesmo de referéncias que possam
atender as novas configuragdes de tempo e espago, tanto do social quanto do
econdmico, que surgem a todo momento no contexto das multiplas identida-
des. As grandes narrativas no bastam para explicar o futuro humano, mesmo
porque tal futuro estd cada vez mais imediato, dada a plasticidade do capital
muito bem aconchegado pelo desejo de um Estado minimo, pelas tecnologias
e pelas simulagées (Libaneo, 2002, p. 174-178), pelas identidades que emer-
gem cada vez mais rapidamente, exigindo quebra de consenso. Em paralelo a
teia do mercado, surgem as redes de solidariedade, cuja poténcia resvala mais
que em uma alternativa econdmica, porque elas nio idealizam o shopping center,
como o faz o bazar; tampouco aspiram a exceléncia empresarial, como o faz a
cooperativa. A proposta ¢ de uma outra estética, outro lago que sé surge em
cendrio multitudinal regido por multiplicidades, itinerincias e nomadismo.

E se o ambiente mudou, se o futuro estd ai desde ontem, se muitos de néds
se incomodam dentro do modelito ‘cyber-zumbi” (Pelbart, 2000, p. 23), como
pensar uma nova educagao?

6. Infancia e experiéncia

Crianga e infincia sdo conceitos que tém sido configurados como univocos.
Juridicamente, com base também nas ciéncias bioldgicas, considera-se crianga

s

6. “E primeiro porque o homem é majoritario por exceléncia, enquanto que os devires sdo
minoritarios, todo o devir é um devir minoritario. Por maioria nds ndo entendemos uma quantidade
relativa maior, mas a determinagdo de um estado ou padrao em relacdo ao qual tanto as
quantidades maiores quanto as menores serdo ditas minoritarias: homem-branco, adutto-macho,
etc. Maioria supde um estado de dominacao, nao o inverso.” (Deleuze; Guattari, 1997, p. 87).
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toda a pessoa na faixa etdria entre 0 e 12 anos. J4 a infAncia tem sido construida
como um bolsio de sentidos que se sobrepde a todas as criangas. Trata-se,
entdo, de um conjunto de sentidos normativos que, de maneira geral, prescre-
vem o seu brincar, o seu tempo, a sua sociabilidade, a estética, a higiene, os
hdbitos, etc. e enfatizam o cardter disciplinar do que ¢ ser crianga. Nesse senti-
do, infincia guarda relagao com povo. Como numa prescrigio, revela uma con-
cepgio de crianca que pressupde determinada infincia para desabrochar no
adulto. O foco é o adulto. A crianga e sua infincia prescrita sio um interregno.
Dessa forma, ¢ vista como aquela que tem ou nao infincia. A crianga é educada
no interior do que ¢ ter uma infincia, mas na dire¢ao de tornar-se um adulto.

O que sabemos, entretanto, é que crianga ¢ um intervalo populacional que
abarca todas as criangas. H4 bilhoes delas, de todos os jeitos e em toda a parte,
vivendo diversas infincias, em diversos tempos. Crianga e infincia sdo, portan-
to, multiplas e, dessa maneira, guardam relagdo com a multiddo, em virtude
de seu cardter muitas vezes ndmade, intempestivo e selvagem, que faz tudo
fugir.

Ainda que a idéia de infincia tenha servido, paradoxalmente, como escudo
contra um mundo adulto inserido na légica do capital que produz sua morte,
j& que a histéria da crianga ¢é a histéria da violéncia, do espancamento, da fome,
da invisibilidade, da desqualifica¢do, é preciso que se pense numa educagao
para a multiddo, para que se faga, de fato, uma educagao para a crianga, levan-
do em conta suas multiplicidades, itinerincias, singularidades. A infincia de-
veria, de alguma maneira, recuperar a multiddo com a qual se identifica, isto &,
antes de ser refém do povo.

Como criar e produzir um espago fora das amarras de sentido, da idéia de
infincia/povo, uma espécie de espago fora-da-infincia, uma banda larga, uma
margem maior, que nunca se sabe exatamente aonde se vai chegar, em que as
criangas possam ficar sds, pensar, grunhir, falar, etc.?

Se se quer produzir diferenga ¢ porque ela estd ali e precisa fazer valer sua
poténcia politica, precisa ser tirada do lugar do estranho, do horrivel e da
aberragao. Mas isso num movimento nio de conversio em lucro para o capital,
que tem sido hdbil em lhes retirar o que tém de tnico e talvez dltimo, que sao
sua poténcia e sua vida. A diferenga precisa ser retirada da cena onde foi satanizada
para ser recolocada na multiddo, onde a paisagem ¢ indefinida, onde nio se
sabe exatamente quem ¢ quem e o que ¢ o que, mesmo porque ela ¢ ndmade:
quem estava ali ndo estd mais, quem chegou jd saiu.

A educagio de criangas pequenas coloca-as no espago ptblico, que deveria
ser um espago nio fraternal, nio doméstico ¢ nem familiar. Queremos dizer
com isso que o espago publico ¢ aquele que permite multiplas experimenta-
¢oes. E o espaco, por exceléncia, da criagao, em que se exercitam formas dife-
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rentes de sociabilidade, subjetividade e agdo, o que nao é possivel em espacos
familiares, que priorizam a seguranga material e imaterial. O espago publico
expde e possibilita A crianga outros agenciamentos, afetos e amizades. E preciso
saber aproveitar as possibilidades de acontecimentos que se inauguram na cena
publica e escolar. A professora ndo é a mie, nem a tia; a colega nio ¢ a irm3; e
brincar de casinha nao ¢ imitar papai-e-mamae, bem como as histdrias infantis
ndo precisam remeter a um final feliz e nem 2 idéia de mulher, de casal e de
povo. Nessa educacio, a professora estd fortemente empenhada em entender o
que as criangas falam, o que querem conhecer, o que hd de interessante a fazer
e a deixar de fazer, a estudar, deixar para l4; pensar o que hd de interessante para
visitar, que novas formas de brincar podem ser brincadas, que musicas e que
dangas podem ser inventadas. Talvez valha a pena aproveitar a idéia das cem
linguagens'” preconizada pela escola italiana no interior de uma educagao com
a crianga, no espago publico, em que as afectibilidades criem novas redes de
solidariedade e pensamento para que se possibilite um devir-crianga.
Giorgio Agamben, particularmente na obra Infincia e histéria,

mostra-nos, muito sugestivamente, que, se bem é verdade que
ainfincia é a auséncia de linguagem, nao é menos verdade que
aadulticia é a auséncia da possibilidade de se inscrever na lin-
guagem, porque jd se estd dentro dela, ou porque se impossibi-
litou de entrar durante a infAncia. Em outras palavras, se tirar-
mos 0s casos excepcionais, s20 sempre as criangas e nao os adultos
que aprendem a falar. Quem entra na linguagem pela primeira
vez é a infincia, a aprendizagem da linguagem estd ligada a
disposicio infantil, ao abandonarmos a infincia, deixamos a

possibilidade de entrar na linguagem. (Kohan, 2007, p. 122).

A partir dessa vertente, hd um esfor¢o tedrico para pensar a infincia em suas
positividades, naquilo que ela jd é, nas suas capacidades, singularidades e po-
téncias — nos devires - e ndo como uma fase ou etapa passageira, seja de desen-
volvimento ou comportamento, nem mesmo pensd-la como aquilo que serd,
um vir-a-ser adulto. Para Agamben, a infincia ndo deve ser compreendida como:

algo que precede cronologicamente a linguagem e que, auma
certa altura, cessa de existir para versar-se na palavra, ndo é um
paraiso que, em um determinado momento, abandonamos para
sempre a fim de falar, mas coexiste originalmente com a lingua-
gem, constitui-se, alids, ela mesma na expropriagio que dela

|7. Vejamos, entdo, um trecho do poema ‘Ao contrario, as cem existem”, de Loris Malaguzzi: ‘A
crianca / é feita de cem. / A crianga tem cem maos / cem pensamentos / cem modos de pensar...”
(Loris Malaguzzi, 2004).
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efetua, produzindo a cada vez o homem como sujeito.

(Agamben, 2005, p. 59).

Nesse sentido, ao aproximar a idéia de infincia ao conceito de experiéncia,
hd a construgio de subjetividades, faz-se a saida da condi¢ao de in-fante (nio
falante) 4 condigdo de falante, transforma-se lingua em discurso, insere-se numa
cultura e abre-se para a constru¢ao de outras culturas e outras linguagens.

Para terminar, gostarfamos de retomar e aproveitar a idéia da infincia como
experiéncia, devolvendo ao conceito uma multiplicidade que lhe foi retirada
pelas pedagogias que o colocaram como refém do povo. A idéia da infincia
carrega possibilidades de acontecimento, inusitado, diruptivo, escape que nos
interessa para pensar a diferenga. O que se quer dizer é que a experiéncia da
infincia ndo estd vinculada unicamente 4 idade, A cronologia, a uma etapa
psicoldgica ou a uma temporalidade linear, cumulativa e gradativa, j4 que liga-
da ao acontecimento; vincula-se a arte, a inventividade, ao intempestivo, ao
ocasional, vinculando-se, portanto, a uma des-idade. Dessa forma, como expe-
riéncia, pode também atravessar, ou nio, os adultos. H4 pessoas que sao mais
ou menos atravessadas por ela. E a infincia que pode vir a propiciar os devires
enunciados neste artigo. Devir nio como um vir-a-ser, pois j4 vimos que nada
tem a ver com futuro, com uma cronologia qualquer, mas, sim, com aquilo que
somos capazes de produzir e de inventar como possibilidade de vida, poténcia
de vida, o poder da vida opondo-se ao poder sobre a vida. Pois o espago da
criagio também deve ser produzido, numa espécie de produgio de produgio
do espago de criar.

A infincia pode ser uma forma de opor-se ao poder sobre a vida. A infincia
em suas experimentagoes efetua-se, acontece em um tempo mais generoso, por
ser mais estendido, mais largo, jd que é um tempo vinculado ao acontecimen-
to, a criagdo. Um tempo que ndo se submete ao tempo imposto pelo poder e
pelo capital. J4 que ¢ disso que se trata, como jd vimos, o poder ¢ o capital
impdéem um funcionamento ao corpo e a vida, subjetivando e submetendo
todos no interior de uma mesma légica. A escola de Educagio Infantil tem
como fungdo prioritdria promover as infincias, j4 que nem todos as tém. Desse
modo, hd de se inventar estratégias educacionais promotoras de infincias e de
devir(es), modelos de diferenciagio, para que todas possam diferir e experi-
mentar. O desafio posto para o professor de Educagio Infantil ¢ propor uma
educagio cujas préticas educativas nio impegam o devir, mas o implementem.
Portanto, o desafio é o de implementar o exercicio da infincia.
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