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E quando a escola ndo puder custodiar a gratuidade, porque ja nao
haverd nada gratuito em seu interior, quando j& nao houver
professores para defendé-la, porque ja ndo saberdo nem sequer o que
significa, entdo ela caird sozinha, sem necessidade de a derrubar,
como um castelo de cartas, e quase ninguéem se dara conta.
(LARROSA, 2021, p. 221)



RESUMO:

Este artigo apresentara uma intervencao didatica realizada entre fevereiro e maio de 2024, em uma turma
de Educacéo Infantil na cidade de Campo Mourédo (PR), com o objetivo de investigar como o ensino de
Historia pode ser utilizado para promover a compreensao do mundo globalizado na educag&o infantil.
Além disso, o artigo dialogara com o quarto Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel da ONU, que
visa garantir educag&o inclusiva e equitativa. Assim, a abordagem utilizada consistiu em refletir sobre o
papel da Histéria na introducdo de conceitos como tempo, espaco e sociedade, auxiliando as criancgas a
entenderem as dindmicas globais. O contexto social e educacional local, com base no censo de 2023, foi
considerado, assim como a legislacdo educacional brasileira. O estudo também se articulard com a
Historia do Tempo Presente e as RelacBes Internacionais, explorando conceitos como infancia,
experiéncia e as esferas publica e privada. Por fim, as atividades realizadas durante a intervencao serdo
analisadas a luz dos conceitos de “scholé”, “infincia” e “experiéncia”, discutidos por autores como Jorge
Larrosa (2002, 2003, 2011), Hannah Arendt (2016) e Masschelein e Simons (2018), proporcionando
uma reflexdo critica sobre a formacéao global das criancas.

Palavras-chave: Ensino de Historia; Educacdo Infantil; Rela¢Ges Internacionais.



RESUMEN:

Este articulo presentara una intervencion didactica realizada entre febrero y mayo de 2024 en un grupo
de Educacion Infantil en la ciudad de Campo Mourdo (PR), con el objetivo de investigar como la
ensefianza de Historia puede ser utilizada para promover la comprension del mundo globalizado en la
educacién infantil. Ademas, el articulo dialogara con el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible de la
ONU, que busca garantizar una educacion inclusiva y equitativa. De este modo, el enfoque utilizado
consistié en reflexionar sobre el papel de la Historia en la introduccién de conceptos como tiempo,
espacio y sociedad, ayudando a los nifios a comprender las dindmicas globales. Se considero el contexto
social y educativo local, basado en el censo de 2023, asi como la legislacion educativa brasilefia. El
estudio también se articulara con la Historia del Tiempo Presente y las Relaciones Internacionales,
explorando conceptos como infancia, experiencia y las esferas publica y privada. Finalmente, las
actividades realizadas durante la intervencion seran analizadas a la luz de los conceptos de “scholé”,
“infancia” y “experiencia”, discutidos por autores como Jorge Larrosa (2002, 2003, 2011), Hannah
Arendt (2016) y Masschelein y Simons (2018), proporcionando una reflexion critica sobre la formacion
global de los nifios.

Palabras clave: Ensefianza de Historia; Educacion Infantil; Relaciones Internacionales.



ABSTRACT:

This article will present a didactic intervention conducted between February and May 2024 in a
preschool class in the city of Campo Mourédo (PR), with the aim of investigating how the teaching of
History can be used to promote the understanding of the globalized world in early childhood education.
Furthermore, the article will engage with the fourth UN Sustainable Development Goal, which aims to
ensure inclusive and equitable education. In this way, the approach used consisted of reflecting on the
role of History in introducing concepts such as time, space, and society, helping children understand
global dynamics. The local social and educational context, based on the 2023 census, was considered,
as well as Brazilian educational legislation. The study will also connect with Contemporary History and
International Relations, exploring concepts such as childhood, experience, and the public and private
spheres. Finally, the activities carried out during the intervention will be analyzed in light of the concepts
of "scholé," "childhood," and "experience," discussed by authors such as Jorge Larrosa (2002, 2003,
2011), Hannah Arendt (2016), and Masschelein and Simons (2018), providing a critical reflection on
the global formation of children.

Keywords: History Teaching; Early Childhood Education; International Relations.
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1. INTRODUCAO:

O presente estudo propde como pergunta norteadora se é possivel utilizar o ensino de
Historia como ferramenta para a compreensao do mundo globalizado na educacéo infantil. Com
essa perspectiva, buscamos estabelecer um didlogo entre os campos da Historia e das Relacdes
Internacionais, a fim de criar conexdes entre a formacdo das criancas pequenas e 0O
desenvolvimento de sua consciéncia sobre 0 mundo e sua diversidade. Dessa forma, este artigo
apresentard uma intervencao didatica realizada entre os meses de fevereiro e maio de 2024, com
a participacédo de 18 criangas, com idades entre trés e quatro anos, de uma turma do Infantil 111,
do Centro Municipal de Educacdo Infantil Crianca Feliz, no municipio de Campo Mouréo,
Parand.

Em dialogo com o quarto Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel da ONU (Educagéo
de Qualidade), que visa garantir 0 acesso a educacdo inclusiva, de qualidade e equitativa, além
de promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos (UNICEF, 2024), a
presente intervencao partiu da percepgao de que a Historia desempenha um papel indispensavel
para que as criangcas compreendam as dindmicas que moldaram o mundo atual, ao introduzir
conceitos basicos de tempo, espaco e sociedade.

Nesta perspectiva, ao nos direcionarmos aos estudantes da educacao infantil de Campo
Mourdo, PR, se faz fundamental entender o contexto social, histérico e escolar que delimita
esta pesquisa. Segundo o Ultimo censo escolar de 2023, 0 municipio contava com vinte e um
Centros Municipais de Educacdo Infantil, atendendo cerca de dois mil estudantes de zero a trés
anos. Esta seriacdo é devidamente reconhecida como uma etapa da educacéo basica que, apesar
de ndo obrigatdria, encontra-se por intermédio da Lei de Diretrizes de Bases da Educacao
Brasileira, LDB, (1996), em conformidade com o Fundo das Na¢fes Unidas para a Infancia,
UNICEF, (1950), com o Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA, (1990).

Diante desse cenario, 0 estudo se articula com a Histéria do Tempo Presente, sendo
realizado em 2024, com uma abordagem metodoldgica voltada para o ensino de Histdria. Além
disso, ele estabelece conexdes espaciais e sociais com os campos da Histéria da Educacao
Infantil e das Relagdes Internacionais. Ao mesmo tempo, alguns conceitos-chave como
infancia, experiéncia, tempo, lugar, estética, publico e privado serdo indispensaveis para a
discussdo ao longo do artigo.

Portanto, o presente artigo possuird a seguinte estrutura: na primeira secdo, serdo



10

discutidos os fundamentos tedricos da Histdria e das RelagBes Internacionais, ancorados nas
legislacdes que garantem o direito a educacao e que sustentam a presente discussao. Na segunda
secdo serdo pensados os dialogos possiveis entre 0s conceitos de tempo e infancia, a partir das
discussdes de Laura Elisia Haubert (2019) que se baseia nas definicdes gregas de chronos, aion
e kairds e Walter Omar Kohan (2007) que as pensa dentre a dindmica das infancias. Em seguida,
sera pensado qual o tempo pertinente para a institui¢do de ensino, nesse sentido sera introduzido
0 conceito de scholé, entendido como “tempo livre” e alinhando-se ao conceito de kairos,
havendo reflexdes a partir dos autores Jan Masschelein e Maarten Simons (2018), bem como
Federico José Alvez Cavanna e Bruno Antonio Picoli (2022).

Para finalizar, a quarta secdo sera responsavel por apresentar algumas das atividades
pertencentes ao recurso desenvolvido, as quais sdo fotografias das criancas em seu processo
criativa, dito isso, aqui se faz relevante destacar que a presente proposta cumpriu 0s critérios
necessarios previstos para a manutencdo da ética em pesquisa. Foram elaborados Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido, para participacdo em pesquisa e uso de imagem e voz para
fins académicos e cientificos, sendo assinados pelos responsaveis, bem como Termo de
Assentimento, sendo confirmados pela coleta da digital das criancas e reafirmados com a
assinatura dos responsaveis também. Além disso, a instituicdo de ensino fez a assinatura de um
Termo de Ciéncia para a realizacdo do projeto, j& a professora responsavel pela turma também
consentiu, visto que € a presente pesquisadora.

Para tanto, as atividades serdo aqui analisadas a luz do conceito de experiéncia,
conforme proposto por Jorge Larrosa (2002, 2003, 2011) e Yi-Fu Tuan (1983), além de
contribuigcdes de Kohan (2007) e Hannah Arendt (2016) para se pensar a infancia. Os escritos
de Arendt (2007) também contribuirdo para a definicdo das esferas publica e privada, conceitos
essenciais para compreender o lugar ocupado pela escola na vida em sociedade. Esses aspectos
tedricos orientardo nossa analise sobre como o ensino de Historia na educacdo infantil pode

promover uma compreensao do mundo, em consonéncia com os desafios atuais.
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2. AHISTORIA DA EDUCACAO INFANTIL BRASILEIRA E AS RELACOES
INTERNACIONAIS:

No ano de 1946, a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), criou o Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (UNICEF) cujo objetivo seria o de promover os direitos e o bem-estar
de criancas e adolescentes em mais de 190 paises e territorios. Além disso, encontra-se alinhado
com a Convengao sobre os Direitos da Crianga, sendo o principal defensor global de meninas
e meninos. A Convengao sobre os Direitos da Crianga, por sua vez, foi adotada pela Assembleia
Geral da ONU em 20 de novembro de 1989 e entrou em vigor em 2 de setembro de 1990. Ja no
Brasil, o UNICEF esté presente desde o ano de 1950, participando ativamente na aprovagao do
artigo 227 da Constitui¢ao Federal, que estabelece que a familia, a sociedade e o Estado tém o
dever de garantir os direitos de criangas, adolescentes e jovens com absoluta prioridade, e na

elaboracdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Nesta perspectiva, no que se refere especificamente a Historia da Educagado Infantil no
Brasil, Lucimary B. P. de Andrade, em sua obra “Educacao Infantil na Trilha do Direito” (2010),
aponta que as primeiras inciativas, de um espago que atendesse a faixa etaria de zero a trés anos
no Brasil, partiram do setor privado, sendo destinadas ao atendimento as criangas da elite. Por
isso os primeiros jardins de infancia, surgidos entre o final do século 19 e inicio do século 20,
possuiam um cunho médico-sanitario, alimentar e assistencial, nos quais predominavam uma
concepgdo psicoldgica e patoldogica de crianca e ndo existia um compromisso com O

desenvolvimento infantil e nem com os direitos fundamentais da infancia.

Jé& as primeiras institui¢des, destinadas a atenderem classes sociais mais baixas, surgiram
somente apos a década de 1920, sendo criadas em um contexto de agdes higienistas que
buscavam combater a mortalidade infantil e eram destinadas as maes solteiras ou vitivas que
nao tinham condig¢des de cuidar de seus filhos. Nesse sentido, estas creches deveriam amenizar
os problemas sociais, visto que as mulheres seriam recrutadas como mao de obra para as
fabricas. Devido aos salarios inferiores aos dos homens, a mao de obra feminina apresentava-
se mais lucrativa aos empregadores, por isso a creche foi oferecida como um beneficio
trabalhista e ndo como um direito. Contudo, as condi¢des sociais da classe trabalhadora nao
melhoraram e a miséria se manteve, j4 que os salarios eram baixos € ndo havia infraestrutura
urbana para atender as necessidades dos individuos. Diante disso, a partir dos anos 1970, as
creches deixaram de ser aceitas como uma ajuda, financiada pelas empresas, e passaram a ser

uma reinvindicac¢ao da populagao como direito da crianga e da mulher trabalhadora.
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As reivindicagdes, as quais atribuiam ao Estado a responsabilidade pelo
atendimento, inicialmente partiram das mulheres da periferia, em geral donas
de casa e domésticas, organizadas através do clube de maes. Posteriormente,
operarias, grupos feministas e intelectuais aderiram ao movimento. [...] A
creche passou a ser reivindicada, também, pela populacdo de classe média,
que, somada a necessidade de trabalho feminino, apresentava o
reconhecimento do carater educativo da instituicdo de atendimento as
criangas. Inicia-se, nesse momento, um periodo de mudanga da identidade
institucional, ampliando o seu carater assistencialista a dimensao educacional.
(Andrade, 2010, p.145)

Essas reivindicagdes levaram algum tempo para serem atendidas, sendo somente com a
constituicdo de 1988 que a educagdo como direito da crianga foi reconhecida e o direito a creche
foi legitimado, devendo ser oferecida uma educagao infantil que seria complementar a educagao
familiar. A partir da promulgacdo da Constitui¢ao, foram criadas duas importantes leis: a Lei n°
8.069, de 13 de julho de 1990, que dispunha do Estatuto da Crianca e da Adolescéncia (ECA)
e aLein®9.394 de 1996 que estabelecia Diretrizes e Bases para a Educagao Nacional. O ECA,
em seu artigo terceiro, vem para regulamentar os direitos fundamentais da crianca, antes

inexistentes:

A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes
a pessoa humana, sem prejuizo da protegdo integral de que trata esta Lei,
assegurando-se lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade. (Brasil, 1990)

J& o artigo quarto determina que ¢ dever da familia, da comunidade, da sociedade e do
Estado “a efetivacao dos direitos referentes a vida, a saude, a alimentacdo, a educacao, ao
esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria” (Brasil, 1990). Sendo assim, foi nesse periodo que se
iniciou um reconhecimento do que seria a infancia, havendo um afastamento da concepg¢ao do

que a criancga se tornaria e uma focaliza¢do no que ela era.

Em relagdo a LDB (1996), esta lei reafirma as determinagdes do ECA ao definir que o
direito a educacao ¢ um dever da familia e do Estado, sendo que deve ser inspirada nos
principios de liberdade e solidariedade humana. Além disso, a educagdo possui por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, o qual deverd ser preparado para o exercicio da
cidadania e qualificado para o trabalho. E de acordo com o artigo quarto da LDB, o Estado ¢
responsavel pela garantia de educacdo basica obrigatéria e gratuita para os educandos dos
quatro aos dezessete anos de idade, sendo que os pais ou responsaveis possuem o dever de

efetuar a matricula das criangas a partir dos quatro anos de idade e garantir a sua frequéncia. Ja



13

a educacdo infantil, de zero a trés anos, ndo ¢ obrigatéria, mas também deve ser oferecida

gratuitamente (Brasil, 1996).

No que se refere especificamente a Educagao Infantil, a Lei de Diretrizes e Bases (1996)
define, em seu artigo vinte e nove, que esta ¢ a primeira etapa da educacdo basica, sendo que
possui como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até cinco anos, abrangendo os
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da
comunidade. Diante disso, essa etapa ¢ oferecida em creches para criangas de até trés anos e

em pré-escolas para criangas de quatro a cinco anos.

Deste modo, foi a partir da criagdo das antigas creches, que atualmente sdo Centros de
Educacao Infantil, que a crianca obteve o seu direito a posicdo de estudante. Contudo, o ser
estudante e o ser crianca carregam significados historicos e sociais, indo além de definig¢des e
recortes cronoldgicos. De acordo com Antonio Favero Sobrinho (2010, p.3), no surgir da
constituicdo histérica das sociedades, as criancas eram vistas como aprendizes dos aspectos
culturais de seu grupo social, sendo que os membros mais velhos eram os responsaveis por lhes
ensinar a lingua, os costumes, as normas, a religido, as lendas, as técnicas de sobrevivéncia, os
mitos, as crencgas, entre outros. E a ideia de criar uma instituicao de ensino surgiu apenas entre

os séculos 16 e 17, com a concepgao de sujeito epistémico, ou seja:

[...] recorreu-se a institucionalizagdo da escola como espaco diferenciado das
relagdes sociais familiares € comunitarias € no qual cabia ao individuo ser,
unica e exclusivamente, sujeito do conhecimento escolarizado. Somente os
conhecimentos selecionados pela nova ordem social e politica deveriam ser
abordados pela escola. Os demais conhecimentos ligados a vida experiencial
deveriam ser desconsiderados pedagdgica e socialmente como ndo uteis a
nova ordem social. (Favero Sobrinho, 2010, p.4)

Ao sujeito epistémico, ou do iluminismo, era ensinado apenas aquilo considerado como
conhecimento cientifico apesar da escola, nesse periodo, ser vista como um espaco
intermediario existente entre a esfera publica e a privada. Essa definicdo de estudante seria
ressignificada apos o século 19, no qual surgiu o conceito de sujeito socioldgico que adquiria
conhecimento a partir da sua interagao e era influenciado pela cultura para construir a sua

1dentidade.

O conceito de infancia, por sua vez, surgiu entre os séculos 17 e 18. Até o século 16 ndo
havia uma categorizagdo destes individuos, sendo que a crianca, assim que adquiria uma
independéncia fisica de sua mae, era incorporada ao mundo dos adultos. Mas, no século 17, as
pessoas passaram a ver a crianga como um ser dependente e fraco que deveria ser disciplinada

e ensinada acerca da sua cultura, evitando momentos de brincadeiras e prazer. Assim surgiu a
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primeira concepc¢ao de infancia, contudo, Roseane Mendes Bernartt, em seu artigo “A Infancia
a partir de um olhar socio-historico” (2009), apresenta que ser crianca ou nao era determinado

pela condigdo social do individuo e pelo poder financeiro de seus responsaveis.

Entre a Idade Média ¢ a Idade Moderna as criangas ricas eram afastadas de suas
familias, ap6s o nascimento, e criadas por amas de leite, enquanto as pobres eram inseridas no
mundo do trabalho assim que possuissem condig¢des para tal. Desse modo, havia uma visao de
que as criangas seriam adultas em miniatura, ndo existindo uma consciéncia das especificidades
de sua faixa etaria. No processo de colonizacdo do Brasil, a questao se repetiu, para as criangas
bem-nascidas havia o privilégio da infincia, enquanto o trabalho era uma pratica comum entre
as criangas cativas. Além disso, a partir dos doze anos a crianga escravizada era vista como
adulta em relagdao ao trabalho e a sexualidade, ja as criangas brancas possuiam o direito a
condi¢do de ser alunas, a partir dos seis anos, na qual os meninos estudavam latim e boas

maneiras e as meninas aprendiam atividades domésticas (Bernartt, 2009).

Ainda de acordo com Bernartt, ¢ somente no século 20, que medidas de atendimento as
criangas passam a ser concretizadas. No Brasil, as iniciativas governamentais se destacaram a
partir da década de 1940, com a criacdo de programas assistenciais que enfatizavam o
higienismo, a filantropia e puericultura. Com isso, no ano de 1946 foi criado o Fundo das
Nagdes Unidas para a Crianca (UNICEF), em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente e,
em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, todos em defesa da infancia e da juventude,
com aspectos inicialmente assistencialistas, mas que evoluiram para uma preocupacao

educacional.

Desse modo, o atendimento escolar as criangas surgiu, no Brasil, para controlar as
contradi¢des socioecondmicas da sociedade. Contudo, em primeiro momento as diferencas
sociais foram exaltadas ao invés de diminuidas, j& que foram criadas as “creches” para
atenderem as criangas, de até seis anos, das camadas sociais mais baixas e os “jardins de
infAncia” para atender as criangas, cujas familias pertenciam a camadas sociais mais altas.
Somente na década de 1990, o ECA e a LDB buscaram corrigir esse aspecto, apresentando a
garantia do acesso a educagao e direitos para todas as criangas. O século 21 se iniciou no Brasil
com os conceitos de infancia, crianga e aluno/estudante consolidados. Essa consolidacao de
conceitos foi relevante, visto que fez com a educacao infantil se tornasse parte da educacao
basica sustentada e regida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, porém nao
foram o suficiente para desconstruir algumas visdes estereotipadas que ainda existem no

contexto da infancia.
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De acordo com o artigo “Relagdes Internacionais e a participagdo ativa de criangas e
adolescentes na governanga global” (2023) de Naiara Silva Ferreira (et al), o campo da infancia
no contexto das Relagdes Internacionais tem sido constantemente relegado a marginalizacao e
a vulnerabilidade, sem se considerar de modo aprofundado a subjetividade das criancas e a sua
atuacdo dentre a sociedade. Este aspecto, apesar de ser fundamentado na percep¢ao macro da
Organizagao das Na¢des Unidas, acaba sendo insuficiente quando se refere a este publico, visto
que acaba por reforgar o que a sociologia da infancia chama de adultocentrismo. De acordo com
Emanuel B. T. Cavalcante, em seu artigo “O conceito de Adultocentrismo na Histéria: Didlogos
Interdisciplinares” (2021), este termo baseia-se na percep¢do de que a sociedade se organiza a
partir da figura do adulto, desde modo as criancas acabam tendo a sua historicidade
invisibilizada, ao mesmo tempo em que deixam de ser considerados dentro da individualidade
da infancia. Além disso, os movimentos desenvolvidos dentre as RelacOes Internacionais,
acabam por focar na “solu¢do” dos problemas da infincia, prevendo a sua necessidade de
sobrevivéncia, sem necessariamente considerar os aspectos estruturais que limitam o acesso das
criancas aos seus direitos. Ainda, de acordo com, Ferreira (et al, 2023) existe uma cultura de
que as criangas ndo possuem uma percepcao acerca dos seus direitos, vem como sao fisica e

emocionalmente imaturas, tendo as suas vontades silenciadas diante da maioria adulta.
[...] pode-se considerar uma falha nas reunides dos organismos internacionais
diminuir e vitimizar a capacidade de protagonismo das criangas ¢ dos
adolescentes, e de ndo considerar a presenga destas nos assuntos que tanto
preocupam a humanidade, como ‘“aquisicdo de direitos, igualdade,

desenvolvimento, pobreza e seguranca” (Martuscelli, 2013, p. 113), pois estes
temas as afetam diretamente. (Ferreira, et al, 2023, p.10)

Portanto, ¢ contrapondo-se a um adultocentrismo que concebe as criangas como

113 S EL) N L4 ~ L4
prototipos de adultos”, em uma visao ultrapassada do que ela vira a ser e nao do que ja €, que
este artigo pretende uma reflexdo de como as criangas se entendem no mundo e no presente por

meio do Ensino da Historia.
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3. TEMPO E INFANCIA:

Pensando propriamente na palavra tempo, em todas as civilizagdes houve uma
preocupacgdo em se explicar, medir ou conceituar o processo de existéncia humana. Nossa atual
concep¢do de tempo possui diferentes raizes, contudo, aqui nos pautaremos na antiguidade
grega. No artigo “Apontamentos sobre a questdo do tempo na Grécia: Kaipog, Xpovog e Aiwv”
(2019), de Laura Elizia Haubert, ¢ apresentado que na Grécia Antiga a questao do tempo era
definida a partir das crengas, imagens, valores e costumes da €poca, o que também pode ser
observado na atualidade, visto que a percep¢ao temporal muda conforme a construgao cultural
de cada sociedade. Para os gregos, o tempo ndo seria um fendmeno simples e nem natural,
sendo carregado de afetividade, de moralidade e tendo uma ordenagao cosmica que definiria e

fragmentaria toda a existéncia humana.

Essa divisao dialoga com outros trés grandes conceitos de tempo: “Aiwv”, “Xpovog” e
“Kaipog”. Em uma tradugdo aproximada, temos primeiro “aion” que estaria relacionado com
um tempo sagrado, um tempo que seria propriamente dos deuses, sendo ciclico e eterno. Na
mitologia grega ele € visto como uma divindade, sendo representado como um jovem nu dentro
de um circulo, que significaria o tempo ciclico que ¢ indeterminado, ndo possui comego, nem
fim. Além disso, ele também pode ser relacionado com grandes ciclos, grandes eras ou os
propriamente chamados “éons” do cosmo, sendo uma totalidade simultidnea de todos os tempos
(Haubert, 2019). A segunda defini¢cao de tempo, “Xpovog”, traduzido como cronos ou chrénos
se diferencia de aion a partir de uma ordem hierarquica, ja que se trata de um tempo que ¢
proprio da vida humana. Cronos destaca-se dentre a mitologia grega por ser rei dos titas, filho
de Gaia (terra) e de Urano (céu), ele foi responsavel por devorar os seus filhos, uma metafora
comumente relacionada com a ideia de que o tempo “devora” a vida humana. Sua principal
caracteristica ¢ a cronologia, sendo medido por quantidades, duracdes, extensdes. Sua base ¢

possibilidade da matematizagdo da percepgao temporal (Haubert, 2019).

Se aidn € um tempo sagrado, cronos ¢ um tempo profano, contudo, dentre essa dualidade
surgiu, tardiamente, um terceiro conceito de tempo. Kairos, um deus menor filho de Zeus, seria
deus do tempo oportuno, caracterizando-se como uma espécie de abertura, um descontinuo em
um continuo, uma violacdo do tempo. Sendo visto como um dos conceitos mais dificeis de
tradugdo e compreensdo, ele pertencia a uma ideia de temporalidade sofista, na qual o tempo
estaria revestido pelo perigo e, ao mesmo tempo, pela oportunidade. De acordo com Haubert

(2019), kairos € um intervalo de tempo, contudo nao, necessariamente, ¢ um instante ou o
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presente, ele ndo ¢ fixo, nem previsivel, além de se encontrar entre os planos profano e sagrado,
sem habitar um especificamente. Nesse ponto, ele trata-se da hora certa, a ocasido certa, a
oportunidade. Ele ndo ¢ um tempo quantitativo como cronos, apesar de ser possivel localiza-lo
cronologicamente, apés ter passado. Kairos refere-se a uma avaliagdo qualitativa do tempo,
visto que ¢ uma exce¢do que ndo se repete, sendo medido melhor por um sentimento do que

por um nimero.

De acordo com Walter Omar Kohan, em seu livro “Infancia, estrangeiridade e
ignorancia” (2007), a infancia ndo ¢ apenas uma questao cronoldgica, mas sim uma condi¢ao
da experiéncia, por isso para pensd-la € necessario que se amplie os horizontes da
temporalidade. O autor realiza essa reflexdo aportando-se aos gregos e seus conceitos aqui ja
concebidos. Kohan afirma que haveria duas infancias, cronos e aién. A primeira ¢ naturalmente
adequada ao mundo dos adultos, sendo cronoldgica, com etapas e efeitos, na qual se educa
conforme um modelo e progressdo sequencial, para isso passa-se pelo processo de ser bebé,
depois crianga, adolescente, jovem, adulto, idoso. E essa infancia, que estd alinhada a
concep¢do de tempo cronos, que ¢ abordada pelas politicas publicas, pelos estatutos, pelos
parametros da educacdo infantil, pelas escolas, pelos conselhos tutelares, entre outros. A
segunda infincia habita outra temporalidade, esta existe em aion, por isso para o autor, € a
infincia como experiéncia, como acontecimento, como ruptura, revolucdo, resisténcia e
criagdo. Sendo um periodo que ndo pode ser medido dentro de uma cronologia, pois existe em

um tempo que ¢ sagrado, rejeitando a profanagao do mundo dos adultos.

Nessa concepgao, as duas infancias, descritas acima, coexistem, se tocam, se cruzam, se
confundem, por isso a infancia pode ser entendida como um acontecimento extracronolégico,
que agita forcas e intensidades. Desse modo, seriamos habitantes de dois espacos, duas
temporalidades, pois ndo se trata de combater uma e idealizar a outra, ja que, o que estaria em
jogo, seria o que se pode ser, ndo o que se deve ser. Enquanto uma infancia consolida, unifica

e conserva, a outra irrompe, diversifica, revoluciona.

Portanto, essa concepcao dualista de infancia de Kohan pode dialogar com a concepgao
ampliada de Jorge Larrosa (2003). Para Larrosa, o conceito de infancia ndo deve ser visto como
um termo que coloca toda uma amplitude de individuos numa unica defini¢do, mas sim como
diferentes caminhos, visto que as criangas fazem parte de um espectro. Em suas palavras: “As
criangas, esses seres estranhos dos quais nada se sabe, esses seres selvagens que ndo entendem
nossa lingua.” (Larrosa, 2003, p.183). A partir dessa fala, o autor segue afirmando que, apesar

de existirem diferentes ciéncias que buscam estudar, desvendar e dizer o que as criangas e a sua
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infancia sdo, ela também pode ser considerada inexplicdvel. Neste sentido, nossos
conhecimentos explicam, nomeiam, intervém e acolhem a infancia, a vendo como um objeto
de estudo, contudo, Larrosa aponta que a infancia possui uma segunda face que vai além de

qualquer tentativa nossa de captura: ela ¢ um “outro”.

A infancia, entendida como um outro, nao € o que jad sabemos, mas tampouco
¢ 0 que ainda ndo sabemos. O que ainda é desconhecido justifica o poder do
conhecimento e inquieta completamente a sua seguranca. O que ainda ndo
sabemos ndo ¢ outra coisa sendo o que se deixa medir ¢ anunciar pelo que
sabemos, aquilo que o que sabemos se d4 como meta, como tarefa e como
itinerario pré-fixado. (Larrosa, 2003, p.184)

Larrosa debruga-se sobre este termo, entendendo que a infancia ¢ um “outro” exterior a
no6s e aos mundos dos adultos. Para o autor existe uma busca constante em se reduzir o que
ainda existe de desconhecido nas criancas e para submeter aquilo o que nelas ainda existe de
selvagem. Contudo, isso ndo significa que as criangas resistam para serem capturaveis pelos
nossos saberes, mas sim que existe uma heterogeneidade em relacdo a nés e ao mundo. “Ai esta
a vertigem: no como a alteridade da infancia nos leva a uma regido em que nao comandam as

medidas do nosso saber e do nosso poder” (Larrosa, 2003, p.185)”

Isso ¢ a experiéncia da crianga como um outro: o encontro de uma verdade
que ndo aceita a medida do nosso saber, com uma demanda de iniciativa que
ndo aceita a medida do nosso poder, e com uma exigéncia de hospitalidade
que ndo aceita a medida de nossa casa. A experiéncia da criangca como um
outro ¢ a ateng@o a presenga enigmatica da infincia, a esses seres estranhos
dos quais nada se sabe e a esses seres selvagens que ndo entendem a nossa
lingua. (Larrosa, 2003, p.186)

Diante disso, se a crianca € um outro, exterior a nos, que nao esta completamente sob o
controle de nosso saber e de nosso poder, ¢ através do nascimento que se inicia o processo de
inser¢ao no mundo, inicialmente familiar e, depois, publico. Para Larrosa (2003), o nascimento
¢ responsavel por colocar a crianga em uma dupla temporalidade, sendo que ela devera passar
pelo comeco de uma cronologia para se desenvolver e se socializar, bem como o nascimento
faz parte da continuidade da historia do mundo. E ao mesmo tempo, o autor apresenta que o
nascimento ndo adentra uma cronologia, mas sim interrompe a cronologia do mundo. Por isso,
aqui entendemos parte de como o pensamento de Larrosa dialoga com o Kohan, visto que
ambos percebem e apontam essa alteridade da infancia com o mundo que a cerca, bem como,
também, percebemos o quanto ela se contrapde, em ambas as visdes, com a percep¢ao de um

mundo adulto cronologico. Sendo assim definida a infincia como uma ruptura.

Uma terceira visdo sobre infancia, ¢ a de Hannah Arendt que tece, em seu ensaio “A

crise na Educacao” (2016), um caminho semelhante ao abordado por Larrosa, sendo que ela



19

inicia apresentando que existe uma visao, natural da condi¢do humana, de que cada geracao ¢
transformada em um mundo antigo, assim que nasce uma nova geracao. E, para essa nova
geracao, deve ser preparado um mundo novo, o que aparenta ser um “[...] desejo de arrancar

das maos dos recém-chegados sua propria oportunidade face ao novo.” (Arendt, 2016, p.133).

A autora segue apresentando que a educag@o ¢ uma atividade elementar e necessaria de
nossa sociedade, que ¢ constantemente renovada a partir do nascimento de novos seres
humanos. Nesse sentido, esses individuos ndo se encontram acabados, mas sim em um estado
de devir em relagdo ao mundo e a vida, ou seja, encontram-se em processo de formag¢do. Sendo
que os familiares sdo os principais responsaveis por introduzir a crianga em um mundo, devendo
prezar por sua vida, desenvolvimento e, também, pela continuidade do mundo. Contudo, hé
uma dupla responsabilidade, na qual a crianga precisa ser protegida do mundo e ao mesmo
tempo o mundo precisa se proteger para ndo ser destruido pelo novo. Apesar do niao uso,
propriamente dito, de temporalidades, nesta reflexdo percebemos novamente a dualidade
colocada entre o mundo das criancas e dos adultos, que ¢ uma percepcao espacial e temporal.
Arendt responsabiliza a educagdo moderna por essa tentativa de separar as criancas do mundo

adulto:

Parece 6bvio que a educagdo moderna, na medida em que procura estabelecer
um mundo de criangas, destroi as condi¢des necessarias ao desenvolvimento
e crescimento vitais. Contudo, choca-nos como algo realmente estranho que
tal dano ao desenvolvimento da crianca seja o resultado da educagdo moderna,
pois esta sustentava que seu unico propésito era servir a crianga, rebelando-se
contra os métodos do passado por ndo levarem suficientemente em
consideracdo a natureza intima da crianga e suas necessidades. “O Século da
Crianga”, como podemos lembrar, iria emancipar a crianca e libera-la dos
padrdes originarios de um mundo adulto. Como pdde entdo acontecer que as
mais elementares condi¢des de vida necessarias ao crescimento e
desenvolvimento da crianga fossem desprezadas ou simplesmente ignoradas?
Como pdde acontecer que se expusesse a crianga aquilo que, mais que
qualquer outra coisa, caracterizava o mundo adulto, o seu aspecto publico,
logo apos se ter chegado a concluséo de que o erro em toda a educagio passada
fora ver a crianga como ndo sendo mais que um adulto em tamanho reduzido?
(Arendt, 2016, p.140)

Em uma concepc¢ao de que infancia deve ser protegida, sendo que o lugar tradicional da
crianca ¢ a familia e sua casa deve ser um escudo de prote¢do contra o mundo e o aspecto
publico do mundo, as criangas acabam sendo separadas do mundo adulto. Para Arendt (2016),
a questdo encontra-se na visao de que, sob pretexto de respeitar a independéncia da crianga, ela
¢ mantida em seu proprio mundo e excluida do mundo dos adultos. E uma retengo artificial

que prejudica o relacionamento natural que deveria ocorrer entre adultos e criancas. Além disso,
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também ha o entendimento que essas violagdes das condi¢des vitais ao crescimento da crianga,

ndo sdo intencionais, visto que ha um esfor¢o da educagdo moderna pelo bem-estar da crianga.

Portanto, se a infancia ¢ um desafio conceitual para todos que buscam entendé-la,
adultos e criangas experimentam a temporalidade de modo diferente e a educagdo moderna
(iniciada no século 20) falhou e falha em lidar com esses seres pequenos. Como este estudo

pode ou busca fazer isso?
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4. O ENSINO DE HISTORIA COMO KAIROS/SCHOLE:

Ao produzir este recurso enfrentamos uma dualidade temporal e, também, espacial pois
a crianga habita, primeiramente, a esfera privada do mundo, que em uma defini¢do de Hannah
Arendt, em sua obra “A condi¢do humana” (2007), trata-se de uma esfera de intimidade, na
qual as necessidades primarias de um individuo devem ser atendidas, € a sua casa, o seu lar. Ao
mesmo tempo, ha a esfera publica, comumente habitada pelos adultos, sendo que para Arendt,
publico ¢ tudo que pode ser visto e ouvido por todos, tendo a maior divulgagao possivel, sendo
assim o proprio mundo, na medida em que ele é comum a todos. E desse mundo que a familia

deve proteger a sua prole e ¢ dessa prole que o mundo deve ser protegido.

Em uma esfera paralela, encontra-se a escola que nao pertence a esfera privada, mas que
também nao &, propriamente, o mundo. Por isso, deve-se ter “[...] uma compreensdao bem clara
de que a fungdo da escola ¢ ensinar as criangcas como o mundo ¢, e ndo instrui-las na arte de
viver.” (Arendt, 2016, p.146). Desse modo, a crianca ndo deve ser restringida a seu proprio
mundo, visto que ela ¢ um sujeito em devir que necessita do contato com o mundo dos adultos,
mas ao mesmo tempo ndo ¢ funcao da educagdo escolar as instruir na arte de viver. A escola,
como um espago que ndo pertence nem a esfera privada e nem inteiramente a esfera publica, é

responsavel por apresentar as criangas o que ¢ o mundo.

[...] a linha tracada entre criancas e adultos deveria significar que ndo se pode
nem educar adultos nem tratar criangas como se elas fossem maduras; jamais
se deveria permitir, porém, que tal linha se tornasse uma muralha a separar as
criancas da comunidade adulta, como se ndo vivessem elas no mesmo mundo
e como se a infancia fosse um estado humano auténomo, capaz de viver por
suas proprias leis. (Arendt, 2016, p.146)

Portanto, a educagdo para Hannah Arendt trata-se de decidirmos se amamos o mundo o
suficiente para nos responsabilizarmos por ele e, a0 mesmo tempo, se amamos as criangas o
suficiente, também, para ndo as isolarmos de nosso mundo. Nesse ponto, hd um grande desafio
dessa pesquisa, sendo que de um lado hd uma professora, que experimenta o mundo de modo
cronologica, se atendo a documentos, planejamentos e cronogramas, € uma estrutura
educacional pautada em prazos e marcos de desenvolvimento. E um modo de ensinar que se
pretende disciplinado, regrado, sagrado. Enquanto, a crianga ¢ indisciplinada, selvagem como
diria Larrosa (2003).

Mas creio que para além ou para aquém de saberes disciplinados, de métodos

disciplinadveis, de recomendagdes uteis ou de respostas seguras; para além até
mesmo de ideias apropriadas e apropriaveis, talvez seja hora de tentar
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trabalhar no campo pedagogico pensando e escrevendo de uma forma que se
pretende indisciplinada, insegura e impropria. (Larrosa, 2003, p.7)

E essa forma de se ver a infancia e de se trabalhar com ela de maneira indisciplinada
que Larrosa chama de “Pedagogia Profana”, dando nome ao seu livro de 2003, neste o autor
utiliza-se do termo “profano” para se referir a um modo de se pensar a sala de aula. Em auxilio,

aqui utilizaremos a defini¢do para o termo de Simons ¢ Masschelein:

Um tempo e lugar profanos, mas também as coisas profanas, referem-se a algo
que ¢ desligado do uso habitual, ndo mais sagrado ou ocupado por um
significado especifico, e, portanto, algo no mundo que é, ao mesmo tempo,
acessivel a todos e sujeito & (re)apropriagdo de significado. E algo, nesse
sentido geral (ndo religioso), que foi corrompido ou expropriado; em outras
palavras, algo que se tornou publico. (Masschelein, Simons, 2018, p.19)

Nesse momento, encontramos um paradoxo conceitual. A infancia, de acordo com
Kohan (2007), experimenta um tempo que € aidn, ciclico e eterno, proprio dos deuses, sagrado.
Ja 0 mundo adulto, ocorre em cronos, um tempo cronolédgico, linear, medido, propriamente dos
humanos, profano. J4, Larrosa (2003) e Masschelein e Simons (2018) tratam a concepgao de
profano e sagrado de modo desligado a conceituagdo grega do termo, por isso, tanto adultos
quanto criangas existem em ambas as terminologias. Portanto, neste artigo iremos trabalhar com
o sagrado como tudo que ndo deve ser questionado, um modelo perfeito a ser seguido. Enquanto
o profano como uma fuga desse habitual, como uma desconstru¢iao desse modelo escolar em

que vivemos.

Este estudo nao possui como intuito rechagar o trabalho do professor. Dessa forma, aqui
buscamos ver a infancia desligada da visao habitual, bem como a entender como parte da escola
e da sala de aula, sendo que a escola ndo € s6 o primeiro caminho que a crianga tem para se ter
um vislumbre do mundo putiblico, como também, o professor, com sua voz, gestos e presenca,
invoca algo do mundo na sala de aula. No espaco escolar, a sociedade, de certo modo, ¢ mantida
de fora e algo ocorre no interior desse espaco, os alunos sao tirados de seu mundo e levados a
entrar num novo, havendo um aspecto de suspensdo no tempo, no qual a escola pode ser um
lugar para possibilidades e liberdades. Desse modo, a escola poder ser entendida como a
materializagdo do tempo que separa os alunos da ordem social e econdmica e os leva para dentro
do luxo de um tempo mais igualitario, que ¢ um tempo livre, ndo produtivo (Masschelein,

Simons, 2018, p.13-19).

Neste contexto, os autores Masschelein e Simons contrapdem-se as concepgdes

apresentadas pela BNCC, documento que norteia o curriculo brasileiro.



23

[...] as decisdes pedagogicas devem estar orientadas para o desenvolvimento
de competéncias. Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constitui¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece
referéncias para o fortalecimento de agdes que assegurem as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC. (Brasil, 2018, p.13)

Em todas as etapas da educagdo basica, a Base Nacional Comum Curricular busca o
desenvolvimento de competéncias, preocupando-se com a preparagao da crianga ndo s6 para o
mundo cotidiano, mas também para o mercado de trabalho o que ndo dialoga com o conceito
de escola que aqui defendemos, onde hd uma se preocupacao, exatamente, com a suspensao do
tempo produtivo. E, principalmente, a Educagdo Infantil ¢ uma etapa que necessita que a
educacdo seja um tempo livre e que a pedagogia seja profana. Aqui, buscamos ressignificar o
conceito de escola, sendo vista como um lugar recluso, que permanece paralelo a esfera ptblica
e a privada, sendo um refugio para o estudante habitar. Nao se trata da escola moderna, mas sim

da escola entendida como scholé, ou seja, como “tempo livre”.

[...] é importante ressaltar que a escola € uma invengao (politica) especifica da
polis grega e que a escola grega surgiu como uma usurpagao do privilégio das
elites aristocraticas e militares na Grécia antiga. Na escola grega, ndo mais era
a origem de alguém, sua raga ou “natureza” que justificava seu pertencimento
a classe do bom e do sabio. [...] a escola fornecia tempo livre, isto ¢, tempo
ndo produtivo, para aqueles que por seu nascimento € seu lugar na sociedade
(sua “posicao”) ndo tinham direito legitimo de reivindica-lo. Ou, dito ainda de
outra forma, o que a escola fez foi estabelecer um tempo e espago que estava,
em certo sentido, separado do tempo e espago tanto da sociedade (em grego:
polis) quanto da familia (em grego: oikos). Era também um tempo igualitario
e, portanto, a inven¢ao do escolar pode ser descrita como a democratizacdo do
tempo livre. (Masschelein, Simons, 2018, p.12-13)

Essa concepcdo de tempo livre se refere a um periodo que seja livre das obrigagdes
publicas e privadas da sociedade, no qual o ambiente escolar adquire um aspecto de refugio
localizando-se, entremeio, o espago publico da sociedade e o espago privado do lar do
individuo. Nesse sentido, a sala de aula pode ser vista como um local de prote¢do a pessoa,
sendo um tempo separado e democratico, um ambiente em que todos devem ser vistos e tratados
como iguais, como estudantes. A partir disso, ndo dialogaremos mais com a dualidade entre
cronos € aion, mas sim, abragcaremos este outro conceito grego (scholé), um tempo que nao €

sagrado e nem profano, um tempo que ¢ livre.

De acordo com Jan Masschelein e Maarten Simons (2018) existem tentativas de se
paralisar a escola como um “tempo livre”, desse modo ha uma visdo de que essa institui¢cao

deveria ser uma extensao da familia ou funcional para a sociedade, reforcando o mercado de
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trabalho e criando bons cidaddos. Estas seriam tentativas de “desescolarizar” a escola, tornar o

tempo livre em um tempo produtivo, impedindo a sua fun¢ao de democratizagao.

O processo de escolarizagao € o que ha de mais politico em uma escola, sua forma de
unir as pessoas em um espago proprio com o principal objetivo de se ter “tempo livre” para
estudar. Além disso, pode-se afirmar que ir para escola ja ¢ politico, pois ndo € natural e nem
necessario, ou seja, ¢ dispensavel para a sobrevivéncia humana. Logo, por ndo ser natural, pode
desaparecer. O que ¢ natural ndo pode ser questionado e nem discutido, por isso a escola
também ndo deve ser naturalizada, ela deve ser vista como um espaco cultural e politico,
permitindo assim que as pessoas reconhegam a sua importancia. A forma escolar ¢ uma acao

coletiva e politica a ser defendida.

Ainda, para Masschelein e Simons ¢ importante destacar que ¢ dentre o0 momento de
suspensao, da esfera familiar e publica, que as criancas podem ser estudantes, os adultos podem
ser professores e os conhecimentos e habilidades socialmente importantes podem ser disciplinas

da escola.

E essa suspensdo e essa constru¢do de tempo livre que instigam a igualdade
no escolar, desde o inicio. Isso ndo significa que vemos a escola como uma
organizagdo que garante que todos alcancem o mesmo conhecimento e
habilidades uma vez que o processo esteja concluido, ou que adquiram todo o
conhecimento e as habilidades de que precisam. A escola cria igualdade
precisamente na medida em que constrdi o tempo livre, isto ¢, na medida em
que consegue, temporariamente, suspender ou adiar o passado e o futuro,
criando, assim, uma brecha no tempo linear. (Masschelein, Simons, 2018,
p-17-18)

Romper com esse tempo linear seria convidar os estudantes a viverem, naquele
momento, o tempo presente e se libertarem da pressdao de um futuro planejado. Além disso, a
escola ¢é, na visdo dos autores, uma construcao de tempo escolar na qual sempre ha algo sobre
a mesa, sempre ha algo para se pensar e se estudar. Sendo assim, ela possui a responsabilidade
de focar a nossa atencdo em algo, “a escola torna o individuo atento e garante que as coisas —
destacadas de usos privados e posi¢des — tornem-se ‘reais’. Ela faz alguma coisa, ela ¢ ativa”

(Masschelein, Simons, 2018, p.26).

Este desprendimento de um futuro premeditado dialoga com a necessidade estabelecida,
dentre essa pesquisa, em olhar a crianga como ela é e ndo como queremos que ela seja, trata-se
de respeitd-la dentro da sua construcdo de temporalidades, em seu tempo “aidnico”. Contudo,
¢ relevante entender que a crianga necessita de compreender a cronologia existente em nossas
vidas, por isso a historia € um terceiro tempo, entre o tempo da filosofia e o da fisica e, também,

¢ um terceiro tempo entre os adultos e a infancia, sendo um tempo possivel de dialogar com o
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conceito de tempo livre, visto que, no decorrer deste estudo, buscamos utilizar o tempo escolar,

para tratar do Ensino da Historia, até porque a educagao ¢ espago de direito dessa disciplina.

Diante disso, para Arendt (2016) a escola € responsavel por apresentar para a crianca o
mundo e ndo para ensina-la na arte de viver. E nesse ponto que o presente estudo se respalda,
na ideia de que a escola ndo deve ser vista como um preparatorio tecnicista para o mercado de
trabalho, no qual tenha que existir uma aplicabilidade prevista para tudo que se ensina e se
estuda. Mas também ndo se trata de um tempo livre para se fazer “nada”, como ja dito, em um
espago escolar, sempre ha um assunto sobre a mesa. E por isso, que Federico J. A. Cavanna e
Bruno A. Picoli, em seu texto “O Ensino de Historia e a pesquisa em Historia Publica feitos de
scholé” (2022) reforcam essa questdo ao afirmarem que o ensino de historia como pratica
potencializa-se na ideia de scholé, distanciando o espaco escolar da necessidade de uma

domesticacao e de um “resultadismo”.

Como afirmado, a aula de Histdria € um tempo-espaco livre, mas ndo € livre
para fazer qualquer coisa. A escola (e ai incluimos a Historia escolar) € objeto
de diversos interesses. O mercado, a “sociedade”, os politicos, as familias, os
estudantes, enfim, tém na escola uma institui¢do que deve “lhes servir”, que
deve oferecer as condi¢des de aprendizagem, que deve ter objetivos claros, de
preferéncia mensurdveis, que deve ser atrativa, agradavel, gostosa, que deve
estar alinhada com as demandas do tempo presente etc. Transformam, assim,
esta instituicdo em uma tecnologia, em um instrumento para se apropriar de
algo ou para se atingir algum objetivo, chegar a algum lugar preestabelecido.
(Cavanna, Picoli, 2022, p.95)

Cavanna e Picoli nos convidam a pensar o espago escolar como um tempo livre, que
nao se submeta a visdo mercadologica de que tudo tem de ser comercial, vendavel, aplicavel,
pois como Arendt (2016) afirma, a escola ndo ¢ o mundo e nem finge ser, ela interpde-se entre
o dominio publico e o privado, portanto, nio deve ser reduzida a nenhum dos dois. E nesse
ponto que a escola ¢ profana, conceito utilizado ndo apenas por Larrosa (2003), mas também

por Masschelein e Simons (2018) e por Cavanna e Picoli (2022).

Esse € o sentido da suspensdo, da profanagdo, da escola como um lugar seguro
para errar. Nao que os jovens ndo possam agir ou ndo ajam no mundo, ndo
interfiram nos assuntos humanos, ndo sejam sujeitos plenos, ndo empreendam
pautas legitimas etc. Significa apenas que sdo seres humanos em formagao e,
por isso, a escola, enquanto scholé, precisa se constituir como um espago-
tempo em que seja possivel experimentar, encontrar o Outro (encontro que ¢
a quintesséncia do mundo, da esfera publica, comum, e que ¢, via de regra,
conflituoso, dificil, desagradavel etc.), errar. (Cavanna, Picoli, 2022, p.96)

A escola, a pedagogia e a historia como profana, foge da visdo tradicionalista ou sagrada
de que a sala de aula é um espago preparatério. Aqui entendemos a sala de aula como um espago

de experiéncia, no sentido do termo, ja descrito aqui e defendido por Larrosa (2002), como
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“algo que nos toca”. A experiéncia ¢ um encontro, uma relagdo. Em uma linha de pensamento
que dialoga com o conceito de Larrosa, Masschelein ¢ Simons (2018) colocam que na escola o
“eu” ¢ suspenso diante do mundo e de seu lar, hd uma oportunidade de ser um igual em meio
aos diferentes, por isso um novo “eu” ¢ formado, o eu da experiéncia, o eu que foi exposto ao

outro, 0 eu que encontrou o outro.
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5. EXPERIENCIAS EM KAIROS/SCHOLE: A SUSPENSAO DO ESPACO
ESCOLAR:

A presente sessdo apresentard discussdes acerca do recurso desenvolvido para se
trabalhar com o Ensino da Historia na Educacdo Infantil. Neste contexto, foi construida uma
sequéncia didatica composta por cinco tematicas com dez planos de aula cada, totalizando
cinquenta intervengoes, a parte pratica dessa pesquisa foi realizada de fevereiro a maio do ano
de 2024, tendo a duragdo média de quatro meses. Os protagonistas dessa pesquisa, foram os
dezoito estudantes do Infantil IIT do Centro Municipal de Educacao Infantil Crianga Feliz, do
municipio de Campo Mourdo, Parand, que possuem entre trés e quatro anos, além da presente
pesquisadora, que ¢ docente efetiva do magistério municipal, bem como ¢ a professora regente
da turma. Diante disso, em um aporte a historicidade que envolve a defini¢do do termo
“sequéncia didatica”, ela vem ocorrendo de modo intenso, desde a década de 1990, tendo
autores como Antoni Zabala (1998), que apresenta uma conceituagdo para essa expressao, em

suas palavras, sequéncia didatica pode ser definida como:

[...] um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a
realiza¢do de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim
conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos. [...] uma maneira de
encadear e articular as diferentes atividades ao longo de uma unidade didatica.
(Zabala, 1998, p.18-20)

Desse modo, as sequéncias didaticas tém se tornado, cada vez mais, comuns no ensino
infantil da cidade de Campo Mourdo, PR, visto que estas reformulagdes de contetdos buscam
fugir de uma logica tradicionalista que tematiza as aulas a partir de datas comemorativas,
marcadas em calendarios. Nesta percepcao, em didlogo com a conceituagdo de Zabala, o
presente recurso € uma sequéncia didatica, pois foi realizado como um projeto de longa duracao,
que possuia comego, meio e fim, ndo tendo nenhuma aula com um fim em si mesmo, todas
dialogavam com o objetivo tragado pela pesquisa, que era propor um recurso do Ensino de
Historia para a Educagao Infantil, percebendo como seria o processo de abstragdo temporal que

as criangas fariam.

Além disso, o trabalho com sequéncias didaticas em sala de aula, fazem parte da
Pedagogia dos Projetos, que propde que a instituicao de ensino tematize, a cada més ou a cada
quinze dias, um projeto a ser realizado por todas as turmas, de modo sincronizado. Essa
padronizagdo de temas traz uma organizagdo para os planejamentos dos professores, mas ao

mesmo tempo, um “engessamento”, pois ha uma tentativa de homogeneiza¢ao dos conteudos a
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serem trabalhados, sendo que os professores acabam sendo limitados, visto a necessidade de
cumprimento dos curriculos estabelecidos. Por isso, para a realizacdo dessas atividades, foi
necessario buscar brechas dentre a pedagogia dos projetos para a insercao do Ensino da
Histdria, bem como a pretensao de suspender o tempo da sala de aula para que fosse um espago,
por exceléncia, de estudo e fugisse da ldgica da crianca em devir, do que ela ird se tornar, para
entendé-la dentre o que ela ¢é. Em meio as cinquentas intervengdes que foram realizadas,
houveram diferentes propostas de atividades, as quais foram selecionadas para o presente artigo
as que foram mais recorrentes, significativas e que foram kairos, ou seja, uma oportunidade,

uma brecha de se utilizar a sala de aula como um tempo livre para se estudar.

Imagem 1: Contacio de Historias e Roda de Conversa. Arquivo pessoal, 2024.

A primeira proposta trata-se da contagdo de historias e roda de conversa. O ato de
conversar com as criangas trata-se de uma oportunidade de escuta ativa, a qual os estudantes
protagonizam a sua propria histdria, relatando acontecimentos de seu dia a dia, ou relacionando
as historias narradas pela professora com o seu dia a dia. Além disso, a conversa como
metodologia de ensino trata-se de ser presenga ¢ escuta, ou seja, “na conversa sdo, a0 menos,
dois sujeitos, duas pessoas em interacdo, numa relacdo de fala, escuta, partilha, atencdo. Que
ndo se busque chegar a um consenso, a uma verdade, a uma solucdo, mas, antes, ao necessario

movimento do pensamento, a inquietude do pensar, ao deslimite da pergunta. (Ribeiro, Souza,
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Sampaio, 2018, p. 175). Deste modo, a conversa visa mais a relagdo de compartilhamento que
é estabelecida, do que os resultados em si, a importancia encontra-se no caminho, na
experiéncia, nao se faz percursos esperados, mas sim permite que haja descobertas, sendo um
momento propicio para o educador deixar sua relacdo de autoridade e tratar a crianga como um
igual, sendo deixado de lado os tempos aidn e cronos, para que seja scholé, um tempo livre e
presente para viver e existir em conjunto. Nesta percepg¢ao, entendemos que o erro do adulto é
tratar a crianca como se ela experimentasse o tempo do mesmo modo que ele. Experimentar,
no sentido defendido por Larrosa (2002, 2011), como algo que se experimenta, que se prova,
vindo da palavra em latim “experiri”, a experiéncia ¢ um lugar, um encontro, uma relacdo com
0 que se experimenta, sendo que ndo se pode prever, nem propor resultados do que seremos
apos ela passar. Por isso, para Larrosa a experiéncia € aquilo que nos passa, em um sentido de
ser atravessado por ela. O sujeito da experiéncia € um sujeito passivo, enquanto a experiéncia

por si mesma ¢ imprevisivel, indizivel e imprescritivel.

ﬁ Quanes e o

W RS Wdior ulo NS0 oun

% B AR B Jz««»i‘w\m Anzaiin Lone w8 Kaug
A g, o uidoa dilo \fmw;
oudin, WWe di dotmi Gom 4o

Bl *;r*..m st s |
| A I

A, dodes o wion  om uls, Bine,
Jonte gom oo o 2> Loxinbgy, & Do ko
0 . sb ke muide puodads o
Sosedo Sown A0 asad disn Quo
Qo o W fom NG dea Lono.a
Sovanline o yudi mude Qe do.

A . l.\' “ KW N

it L, o8 b

Imagem 2: Mascote da turma. Arquivo pessoal, 2024.

De acordo com o gedgrafo Yi-Fu Tuan, em sua obra “Espago e Lugar: A perspectiva da
experiéncia” (1983), a importancia de acontecimentos na vida de uma pessoa, estd mais
relacionada com a sua intensidade do que com a sua extensdo. Por isso, propomos a adogdo de

uma mascote da turma. A tartaruga foi escolhida por causa de sua longevidade, bem como foi
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a oportunidade de criar uma relagdo mais proxima entre familia e escola. O nome escolhido foi
Clio, para homenagear a musa grega da Historia. Cada crianca levou a mascote para sua casa,
devendo cuidar e proteger. Ao final de dois dias, os pais deveriam relatar em um caderno como
foi a experiéncia, bem como fazer um desenho. Essa atividade foi um sucesso, tendo ampla
aceitacdo e participacdo das familias. Além de promover a producdo dos conhecimentos
historicos, visto que houve uma brecha para que o conhecimento escolar, a scholé ou kairds

atingisse a esfera familiar dessas criancas, criando novamente, um espago de experiéncia.

Imagem 3: Atividades no espaco externo do CMEI, com as criancas tendo contato com diferentes

atividades nfo estereotipadas. Arquivo pessoal, 2024.

A terceira e a quarta imagem selecionada, trata-se de um compilado de atividades nao
estereotipadas, as quais as criangas tiverem o contato com diferentes espacos externos do
CMEI, bem como materiais diferenciados, como gelo, pedras, panelas, que sdo mais comuns
em sua casa € menos comuns na area escolar, em uma perspectiva tradicionalista. Atividades
como estas foram significativas, pois a crianga, como qualquer outro ser humano, ¢ um sujeito
passivel a experiéncia, sendo que o seu tempo € o tempo presente. O tempo presente, por sua

vez, ndo ¢ linear, ele ¢ continuo e feito de experiéncias. Por isso, a crianga vive de modo
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sensorial, ndo entendendo o mundo e nem abstraindo-o do mesmo modo e a0 mesmo tempo

que os adultos.

Imagem 4: Roda de Conversa e atividades no espaco externo do CMEI, com as criancas tendo

contato com diferentes atividades nao estereotipadas. Arquivo pessoal, 2024.

Nesse sentido, o individuo aprende porque obteve uma extensao de seu mundo, algo lhe
foi acrescentado, visto que o “[...] processo de aprendizagem continua a ser introvertido — um
reforco ou uma extensdo do ego, e, portanto, o desenvolvimento da identidade [...].”
(Masschelein, Simons, 2018, p.24). E se a experiéncia ¢ um processo de transformacao, ela é
um processo de formagdo, e a formagdo, segundo os autores, trata-se de sair de si mesmo,

transcender a si, indo além de seu proprio mundo através do estudo, da pratica.

Aqui, o eu ndo adiciona ao conhecimento previamente adquirido, e isso
acontece precisamente porque o eu estd, na verdade, no processo de ser
formado. O eu do aluno esta, assim, sendo suspenso, dissociado: ¢ um eu
colocado entre parénteses ou um eu profano e que pode ser formado, ou seja,
pode se dar a ele uma forma ou configuragdo especificas. (Masschelein,
Simons, 2018, p.24-25)

E por isso que a escola deve ser vista como um espago seguro para errar, um espago de
socializacdo, no qual se tem contato com a alteridade do outro. Mas ndo nos enganemos,

conhecer o outro trata-se de um trabalho dificil, ¢ um processo de descolonizagdo do imagindrio,
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ou seja, existe uma dimensao perigosa na educagdo, que € caracteristica desse “encontro com o
outro”. Desse modo, o individuo é convidado a sair de sua zona de conforto e mensurar as
diferencgas existentes, ja que a escola esta lhe apresentando o que ¢ o mundo e nesse mundo ha
privilégios para uns, desvantagens para outros, perseguicdes que sdo sofridas e que sdo
realizadas. Por isso, Cavanna e Picoli (2022) afirmam que a escola € o local que possibilita que
os perigos da educacdo sejam experimentados com uma margem de seguranga, a0 mesmo
tempo em que cuida para que os individuos, em formacao, olhem para o mundo de forma

responsavel.

Imagem 5: A “Caixa de Histérias” para um contato com o mundo. Arquivo pessoal, 2024.

Por isso, a quinta imagem nos traz algumas possibilidades de trazer o mundo, ou a
historia com uma certa margem de seguranga as criangas, que foi a caixa de Historias. Este €
um recurso pedagdgico criativo e interdisciplinar que envolve a criacdo de uma caixa (ou outro
recipiente), no qual serdo colocados objetos simbdlicos relacionados a um determinado tema
historico ou periodo. O principal objetivo trava-se de permitir que os alunos interagissem com
esses objetos de forma tatil e visual, ajudando-os a construir uma narrativa histoérica com base
nos elementos que encontravam. Neste contexto dialogamos com Cavana e Picoli (2022) e,
também, com Larrosa (2003), ao inserirmos essa metodologia de ensino, visto que era um

momento por exceléncia de encontro com o outro, de se acessar o desconhecido, algo que ¢
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exterior a nos, contudo, o encontro ndo possui uma defini¢do, mas pode-se afirmar o que ele
nao ¢, nao devendo ser resumido a um contato, ou uma troca ou uma apropriagao, visto que
nem mesmo o “Outro” pode ser conceituado, ja que como apresenta Larrosa (2003, p.197), “a
imagem do outro ¢ uma contradi¢cdo”, entretanto, o autor nos convida a pensar a imagem do
encontro com o outro, com a infancia. Esse encontro também nao ¢ uma apropria¢do € nem um
reconhecimento daquilo que ja se sabe, mas sim estar face ao enigma, sendo atravessado por

uma experiéncia, trata-se de se encontrar com o desconhecido.
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6. CONSIDERACOES FINAIS:

Diante das propostas por este estudo, podemos considerar que o Ensino de Histéria pode
ser um caminho possivel, dentre a educagdo infantil, para a introdugao de conceitos globais e a
formacdo de uma consciéncia critica e ampliada nas criangas pequenas. Ao dialogar com a
Histéria do Tempo Presente e com as Relagdes Internacionais, observamos que a abordagem
proposta na intervengao didatica realizada em Campo Mourdo, PR, possibilitou que as criancas
experienciassem o contato com a diversidade e temporalidades, sendo apresentadas, conforme
defende Arendt (2016), ao que ¢ o mundo. Essa experiéncia, além de alinhada ao quarto
Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel da ONU, demonstra que a educacdo de qualidade
também deve incluir o desenvolvimento de reflexdes historicas desde os primeiros anos de vida
escolar. Bem como, nos possibilita questionar se existe uma idade minima para que se

desenvolva uma consciéncia historica.

Além disso, ao se pensar uma sala de uma como scholé, sendo um tempo suspenso das
esferas produtivas da sociedade, as criangas foram convidadas a vivenciarem o tempo escolar
ndo apenas como rotina, mas como uma oportunidade de experimentacao e reflexao critica,
ampliando suas possibilidades de leitura de mundo. Por fim, a articulagdo entre os conceitos de
infancia, experiéncia, tempo, espago e a esfera publica e privada, a luz de autores como Cavanna
e Picoli (2022), Arendt (2007, 2016), Kohan (20072018), Masschelein e Simons (2018),
Larrosa (2002, 2003, 2011) refor¢a a importancia de pensar a educagao infantil como um espago
de formagao integral, no qual a Historia pode ser utilizada como uma ponte para a compreensao

das dinamicas sociais e culturais contemporaneas.
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