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RESUMO

Essa pesquisa ocupou-se de investigar as narrativas da alimentacdo no cotidiano pedagdgico da
Educagao Infantil, atentando-se a relacdo triadica crianga-comida-adulto, cuja problematica foi
“que narrativas emergem da relacdo crianga-comida-adulto no cotidiano da Educagao Infantil?”.
Baseou-se no pressuposto tedrico de que alimentacdo ¢ uma experiéncia humana complexa,
repleta de sentidos, simbolos sociais e culturais, e é permeada por relagdes e rituais. A comida,
neste sentido, ¢ uma narrativa que conta a histéria de uma pessoa e sua comunidade. Além disso,
compreendeu-se que, na escola, a alimentacdo deve ser contemplada em sua dimensdo
pedagogica, sendo considerada como uma experiéncia potencial de aprendizagem,
desenvolvimento e interacdo das criangas entre si, e delas com os adultos e com o contexto que
lhe rodeia. Por meio do estudo de caso instrumental, olhou-se para a jornada educativa da Faixa
Etéaria 3, uma turma da Escola Municipal de Educagao Infantil Negrinho do Pastoreio, da Rede
Municipal de Ensino de Novo Hamburgo, cuja pesquisadora foi a professora em atuagdo. A
partir da observagdo participante, do diario de campo virtual e do processo documental da turma,
foram identificadas as narrativas das criangas voltadas as praticas alimentares vivenciadas na
escola e, a partir do processo gradual de andlise, construiram-se trés categorias analiticas que
levaram a trés constatacdes globais: (i) os rituais alimentares sdo mecanismos que podem
sustentar a agéncia e a participacdo das criangas em suas experiéncias de aprendizagem na
escola; (i1) a partir da concepgdo de escuta das criangas, ¢ papel do professor construir um
contexto alimentar de qualidade para as criangas, propositando em seu processo de planejamento
e reflexdo pedagogica os momentos de alimentacdo da jornada educativa das criangas; (iii) a
comida ¢ um elo entre o universo interno da crianca e a cultura ao qual faz parte, e ¢
responsabilidade da escola criar oportunidades para que elas possam experienciar momentos de
alimentacdo que, através da comida e dos rituais alimentares, contribua para a construgao da
subjetividade da crianga e seu senso de pertencimento a sua comunidade.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Cotidiano Pedagogico. Narrativas. Alimentagdo. Pedagogia.



ABSTRACT

This research investigated the narratives of food within the pedagogical day to day life of Early
Childhood Education, focusing on the triadic relationship between child—food—adult, whose
central question was “what narratives emerge from the child—food—adult relationship in the
everyday life of Early Childhood Education?”. It was grounded on the theoretical assumption
that food is a complex human experience, filled with meanings and social and cultural symbols,
and permeated by relationships and rituals. In this sense, food is a narrative that tells the story of
a person and their community. Furthermore, it was understood that, within the school context,
food should be contemplated in its pedagogical dimension, being considered a potential
experience for learning, development, and interaction among children, as well as between
children, adults, and the surrounding context. Through an instrumental case study, the
educational journey of Age Group 3 was examined, a class from the Municipal School of Early
Childhood Education Negrinho do Pastoreio, part of the Municipal Education Network of Novo
Hamburgo, in which the researcher was the acting teacher. Based on participant observation, a
virtual field diary, and the class’s documentary process, the children’s narratives related to food
practices experienced at school were identified. Through a gradual process of analysis, three
analytical categories were constructed, leading to three overarching findings: (i) food rituals are
mechanisms that may sustain children’s agency and participation in their learning experiences at
school; (i1) based on the conception of listening to children, it is the teacher’s role to construct a
quality food context for children, intentionally incorporating moments of food into pedagogical
planning and reflection within the children’s educational journey; (iii) food is a link between the
child’s inner world and the culture to which they belong, and it is the school’s responsibility to
create opportunities for children to experience moments of food that, through food and food
rituals, contribute to the construction of subjectivity and to their sense of belonging to their

community.

Keywords: Early Childhood Education. Pedagogical Day to Day Life. Narratives. Food.
Pedagogy.
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1 INTRODUCAO
[]

O mel, a abelha, o favo, o zumbido.
O sabugo, a espiga, o milho cozido.
O tomate vermelho, a erva de cheiro.
O mundo inteiro é um canteiro.

[

A mesa, o prato, a faca, o saleiro.

A barriga faminta, o jantar vem ligeiro.
O pado, a farinha, o caldeirdo fervente.
O mundo inteiro é frio e quente.

[-]

Tudo o que se escuta, sente e Vvé.

O mundo inteiro é tudo isso.

Tudo isso somos eu e vocé.

A paz, a esperanga, o amor verdadeiro.
Nos somos o mundo inteiro.

Liz Garton Scanlon e Marla Frazee - “O mundo inteiro”

Este trecho faz parte da histéria “O mundo inteiro”, de Liz Garton Scanlon e Marla
Freezer (2014), uma obra de literatura infantil que fala comigo, me impressiona. O enredo nos
transporta para um “ser crianga” que faz poesia dos acontecimentos mais simples. Nos da olhos
infantis, que veem o extraordindrio em cada movimento da vida, que estao disponiveis para ver e
sentir. O trecho escolhido fala da comida e do comer, colocando pessoa e alimento lado a lado,
em uma existéncia paralela. “O mundo inteiro ¢ tudo isso”, afirma a historia. Entre a abelha e o
amor verdadeiro ndo ha abismo. O pdo habita o mesmo mundo que eu e vocé. E preciso
discernimento para abstrair algo tdo visceral, discernimento este que, talvez, as criangas ja
tenham, em seu desejo constante por descobrir e significar.

Este inicio de escrita mais afetivo do que cientifico tem a inten¢do de convidar quem esta
lendo esta pesquisa a imergir nas proprias memorias alimentares, relembrar aquela receita,
aquela arvore frutifera do quintal, aquela cozinha, e todos os sabores, aromas, simbolos e
sentimentos que estas memorias evocam. Fago isto porque, antes de ser pesquisadora e
professora, sou pessoa.

Dito isto, ja destaco que esta pesquisa se debrucou sobre as praticas alimentares das
criancas na escola de Educagdo Infantil, tendo como prisma as teodrico-epistemoldgico as

narrativas do cotidiano pedagdgico e a relacdo das criangas com a comida, mediada pela
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experiéncia educativa e pela atuagio da professora'. Sustentando-me em bases teodricas do campo
da pedagogia, mas empreendendo didlogos com outras areas, apresentarei um estudo de caso que
discorreu pelo cotidiano pedagdgico da turma de criangas de trés anos, da Escola Municipal de
Educagao Infantil Negrinho do Pastoreio que faz parte da Rede Municipal de Ensino de Novo
Hamburgo, no Rio Grande do Sul. Esta turma ao qual a producao empirica aconteceu foi a turma
em que atuei como professora no ano de 2025, entdo realizei o processo investigativo articulado

a minha pratica pedagdgica.

1.1 VIVENCIAS E ENCONTROS QUE DELINEARAM ESTA INVESTIGACAO

Antes de partir para as questdes objetivas que sustentam a pesquisa, gostaria de
contextualizar o que me motivou particularmente a desenvolver este estudo. O meu vinculo com
a alimentagdo ¢ antiga, comeca muito antes de ingressar na carreira de pedagoga. Assim como
em muitos de nds, sendo todos, as memorias mais marcantes que constituem quem sou estdo
atreladas a comida e ao comer. A conex@o com minha familia e minha comunidade sempre se
sustentou a partir do ato de cozinhar e partilhar uma refeicao, logo, hd em mim um modo de ser
diretamente condicionado a encontrar na alimentacdo ¢ nos seus fendmenos o significado para
diversas esferas da vida. Na escola, também tinha a hora de comer. Infelizmente, as memorias
destes momentos nao sdo tao boas, pois evidenciam um tempo educacional diferente do que faco
parte hoje, enquanto pedagoga.

Minha experiéncia em escolas como professora (ainda que como estagiaria) iniciou cedo,
ingressando no Curso Normal, conhecido como Magistério. Lembro que minha primeira
experiéncia pratica como professora, aos quatorze anos, em uma atividade do Magistério, foi
para desenvolver um projeto com criangas de trés e quatro anos. O tema do projeto foi
“alimentacdo e culinaria”. Em mim, ja haviam conexdes, pensamentos, preocupacdes e
curiosidades sobre as vivéncias alimentares na escola, e de como essas vivéncias também

constroem parte da nossa subjetividade.

' Ao longo deste texto, utilizo o termo professora para me referir a profissional docente. Essa € uma escolha pessoal
de escrita, considerando que a docéncia na Educagdo Infantil ¢ majoritariamente ocupada por mulheres, a quem este
trabalho também se dirige. Entendo que essa forma de nomeacdo pode contribuir para que as futuras
professoras-leitoras se sintam convocadas e reconhecidas nas paginas que se seguem.
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Estas conexdes, pensamentos, preocupagdes e curiosidades permanecem me
acompanhando por todo o trajeto na educagdo e, em suma, na Educa¢do Infantil. Inspiram em
mim a constituicdo de um modo de “fazer pedagdgico” sensivel, responsivo, que me pertence.
Acredito ser esta intensidade que me conduz a pensar que a alimentagdo das criancas na escola
merece ser revisitada ordinariamente pela pedagogia na qualidade de campo de producao de
conhecimento.

Na graduagdo, como bolsista de Iniciacdo Cientifica no grupo “Mediagdes Pedagogicas e
Cidadania”, coordenado pelo prof. Dr. Danilo Streck, ¢ me revelado novos olhares em torno da
alimentacdo enquanto atividade humana e nao humana, pontos de vista que ainda nao havia
percebido. Ao pesquisar sobre processos educativos e pedagogias participativas na América
Latina, conheci realidades em que o alimentar-se estd pautado em nogdes complexas do
conhecimento de si e do coletivo simultaneamente, uma visdao holistica que conecta todos os
seres ¢ elementos pertencentes a Terra a partir da alimentagdo. Além disso, pude compreender
que comer ¢ um ato politico, ético, social e cultural, pois a comida possui um histérico dentro da
humanidade e em seu desenvolvimento ao longo do tempo, nas transformagdes que aconteceram
e continuam a acontecer, bem como em cada pessoa que faz parte deste todo.

Na constru¢ao do meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) intitulado “O alimentar-se
como ato educativo na Educagdo Infantil: uma perspectiva intercultural”, orientada pelo
professor Paulo Fochi, para aquisi¢cao do titulo de licenciada em Pedagogia pela Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, desenvolvi uma investigacdo acerca das vivéncias alimentares
proporcionadas as criancas nas creches e pré-escolas do Brasil em nivel normativo. Para isso,
realizei um processo de andlise documental explorando quatro documentos curriculares de
diferentes instancias, a fim de identificar e explorar os postulados que estas normativas
apresentam em torno da oferta dos momentos de alimentagdo para bebés e criangas no ambito da
escola, bem como se estdo de alguma forma articulados aos preceitos da interculturalidade.

Como resultados deste estudo, constatei que cada documento curricular analisado,
conforme sua abrangéncia e foco discursivo, pensam os momentos de alimentacdo como
experiéncias de aprendizagem e, sendo parte de uma proposta pedagodgica intencionalmente
planejada, configuram-se como uma vivéncia intercultural. Para isso, apropriei-me de alguns
conceitos e concepcdes indispensaveis para conjecturar o trabalho educativo na Educacdo

Infantil, tais como cuidado, curriculo e infancia, experiéncia, cotidiano e mediagdo pedagogica.
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Sendo professora de Educagdo Infantil, mais uma vez esta tematica ganha destaque na
formulagdo da minha pratica pedagogica. Entendo que na creche e na pré-escola, os momentos
de alimentagdo sdo eixos que situam a jornada educativa das criangas. Inclusive, ¢ a partir desta
vivéncia que as criangas se organizam corporal e temporalmente. O momento de comer pode
proporcionar um ambiente potente que estimula e valora as dimensdes sociais, culturais e
psiquicas da comida, ou pode ser um tempo-espaco indspito, apenas para manuten¢do de normas

que esterilizam as experiéncias alimentares. Cavalini e Tedeschi (2015, p. 20) afirmam que

Na convic¢ao de que a comida ajuda a definir a identidade cultural e pedagogica de
nossas instituicdes e coloca a prova a sua capacidade de acolher as provocacdes da
contemporaneidade, projetamos percursos de reflexdo sobre os novos saberes da ciéncia
gastronomica e sobre os novos modelos alimentares interculturais.

Ingressando no mestrado em Educagdo, contando novamente com a orientacdo do
professor Paulo, procurei maneiras de dar continuidade ao meu estudo da graduag@o em torno da
alimentagdo, articulando este processo a minha experiéncia como professora de Educagio
Infantil. Nesta busca, compreendi que o melhor caminho para elaborar uma pesquisa solida que
dialoga tanto com o campo cientifico, quanto com as professoras de Educacdo Infantil, seria
entender a comida dentro de sua dimensdo cotidiana e pedagogica.

Esta constata¢do veio, em primeiro lugar, por fazer parte do Curid®, um grupo de pesquisa
que vé€, nas pedagogias participativas, a consolidacdo da pratica pedagogica pautada na vida
cotidiana. Junto a isso, sou professora em uma rede municipal de educagdo que se apropria desta
mesma perspectiva pedagdgica - as pedagogias participativas - apoiada na abordagem do OBECI
- Observatorio da Cultura Infantil’, para desenvolver sua proposta, ou seja, acabo por
experimentar e elaborar diariamente, através da minha atuacdo, esta pratica que valora a vida

cotidiana na escola.

2 O Curidé - Grupo de Pesquisa é coordenado pelo professor Paulo Fochi e constituido por pesquisadores de
mestrado, doutorado e pos-doutorado. Nos interessamos pelas pesquisas no campo da pedagogia, sobre cotidiano
pedagodgico no ambito da Educagdo infantil, produzindo reflexdes para a formagdo de professores e desenvolvendo
pesquisas e produgdo de conhecimento a respeito de bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas em
contextos de vida coletiva.

* O Observatério da Cultura Infantil - OBECI, fundado e coordenado pelo professor Paulo Fochi, ¢ uma comunidade
de inovacdo, pesquisa e de apoio ao desenvolvimento profissional. Esta comunidade é composta por escolas -
publicas e privadas - e assessoras pedagdgicas de algumas cidades do Rio Grande do Sul, e visa a reflexdo e a
transformagdo dos contextos educativos. O foco central do trabalho do OBECI (que desde 2025 se caracteriza como
um Instituto) estd na investigagdo do cotidiano pedagdgico, gerando transformagdes da pratica pedagdgica de
professoras e gestoras da Educacdo Infantil, no intuito de efetivar, na acdo educativa, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento dos bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas estabelecidos pela Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017). Assim, o Instituto OBECI consolidou uma abordagem pedagogica participativa e
brasileira, que inspira praticas em diversas institui¢des de Educagio Infantil.
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Além disso, olhando para a comida como objeto de estudo, identifiquei a partir de Amon
(2014) que existem dois modos de compreender a alimentacdo e sua relagdo com o humano: por
meio das narrativas historicas da comida, em que se concentram as nogdes macro da comida,
em seus aspectos politicos, éticos, econdOmicos, ambientais, € sdo importantes pontos a serem
considerados quando se fala em alimentagdo, inclusive na escola; e por meio das narrativas
cotidianas da comida, que trata das pequenices do comer, do que estd na ordem do cotidiano,
“[...] dos detalhes alimentares da vida diaria, em fatos diversos relacionados a comida, tais como
o preparo e oferecimento, as receitas, a louca, a decoragdo do ambiente, as conversas a mesa,
etc., cujos significados sao compartilhados por uma comunidade [...]” (Amon, 2014, p. 85).

Logo, ao ler e ponderar as ideias de Amon (2014)* sobre o viés cotidiano da comida,
senti-me instigada pela possibilidade de empregéa-las nesta pesquisa. A autora explica que
procurou distanciar-se dos fatores mais abarcantes, isto ¢, dos grandes debates socioecondmicos,
politicos e ambientais, ao desenvolver seu estudo, considerando que “[...] essas explicacdes
correm o risco de gerar uma abstracdo tdo grande, que as pessoas ndo conseguem mais encontrar
profundidade nos detalhes do conhecimento cotidiano e das suas praticas [...]” (Amon, 2014, p.
113). Assim, o esfor¢o dela foi em debrucar-se na minticia da relacdo humano-comida e das
praticas sociais e culturais da alimentacao a fim de significa-la para o sujeito e, s6 entdo, situa-la
em um determinado cenario macropolitico, ndo o contrario.

Sendo assim, este encontro tedrico-epistemoldgico entre a concepgdo de vida cotidiana na
Educacao Infantil (Fochi, 2019) e o conceito de narrativa cotidiana da comida (Amon, 2014) fo1
um dos processos que conduziu esta investigacdo até a circunscri¢ao tematica que aqui se
apresenta.

Em complemento a isso, outro encontro que colaborou com a constru¢ao da génese desta
pesquisa foi com concepgdo de narrativa, que acabou sendo acolhida como alicerce de todo o
processo investigativo. Sobre isso, Bruner (2001) diferencia o modo de pensamento
paradigmatico do modo narrativo de apreender a realidade. O autor argumenta que, no primeiro,

ha a necessidade de evidéncias e comprovagdo logico-cientifica, mas essa “[...] certamente ndo ¢

4 Embora a questdo central da obra aqui citada - Psicologia social da comida (2014) - esteja envolta nas bases da
psicologia social, 0 modo como realizei a leitura e a interpretagdo das ideias presentes no livro foi perspectivado
pela pedagogia, e acolhendo-as de maneira que fazem sentido para o contexto das experiéncias alimentares das
criangas na Educacdo Infantil. Por meio de reflexdes realizadas junto ao meu orientador, entendemos que, tanto a
nogdo de “narrativa da comida” quanto de “cotidianidade da comida”, podem contribuir para discussdes empregadas
dentro da pedagogia, certamente fazendo o filtro necessario para que os diferentes campos, psicologia e pedagogia,
sejam convergentes.
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a unica maneira de se entender o mundo” (Bruner, 2001, p. 127). Por isso, o segundo modo trata
“[...] de questdes que precisam de uma historia. E as histoérias precisam de uma ideia sobre os
encontros humanos, pressupostos sobre se os protagonistas se entendem, preconcepcdes sobre 0s
padrdes normativos" (Bruner, 2001, p. 127). Assim, o modo narrativo de pensamento nao ¢ mera
descricdo de detalhes dos acontecimentos, mas trata de criar uma realidade para si e compartilhar
esta realidade por meio do ato de narrar, considerando que esta ¢ uma a¢do presumidamente
coletiva (Bruner, 2001).

Em didlogo com esta ideia, Amon (2014, p. 84) estabelece que a comida narra, ou seja,
“tem uma dimensao comunicativa” que conta sobre gostos, percepgoes, ideologias, identidades
pessoais e coletivas. Nas experiéncias cotidianas, cada alimento, preparo, espaco, ritual e saber
carrega em si uma narrativa, que conta a histéria de uma pessoa, de uma comunidade € mesmo
da humanidade como um todo. Mas ¢ pela sua capacidade narrativa que a comida se consolida
através do tempo e colabora na constituicdo da nossa subjetividade.

Neste caminho, identifiquei a poténcia de elaborar uma pesquisa que se apropria de
narrativas do cotidiano pedagogico em torno das praticas alimentares presentes na escola para
discutir sobre a dimensdo pedagogica da alimentacao, e, com isso, levantar um debate importante
e eventualmente esquecido, que ¢ a importancia dos momentos de alimentacdo na Educacao
Infantil para o desenvolvimento e aprendizagem das criangas em sua experiéncia de compreender
seu entorno e tornar-se parte da propria cultura.

Sao estes diferentes vieses e problematizagdes que contextualizam minha escolha por este
tema de pesquisa, em especial por perceber continuamente, tanto na escola em que atuo como
professora quanto no Programa de P6s Graduagdo em Educacdo em que estou mestranda, que ¢
imprescindivel que a pedagogia se ocupe cada vez mais com pesquisas em torno da alimentacao
na escola, contribuindo assim com a realidade educativa e na constru¢cdo de uma escola mais

acolhedora e comprometida com a formac¢ao humana das criangas.
1.2 DA INQUIETACAO A INVESTIGACAO: OS PILARES DA PESQUISA
Considerando os alicerces acima expostos em torno da vida cotidiana na Educagdo

Infantil, da comida como constituinte da subjetividade humana e da narrativa como modo de

pensar e apreender a realidade, apresento a seguinte problemdtica como central desta
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investigacdo: que narrativas emergem da relacdo crianca-comida-adulto no cotidiano da
escola de Educacao Infantil?

Antes de seguir para os objetivos, cabe explicar o porqué a relagdo em foco ¢ triadica,
crianca-comida-adulto. Para fazer esta escolha, realizei o exercicio de refletir sobre como
acontece um momento de alimentacao nas escolas de Educacao Infantil. O alimentar-se, em um
espaco institucional, acontece intermediado por um ou mais adultos, professoras, apoiadoras e
cozinheiras. Para tanto, cada qual assume seu papel e o desempenha baseado no que postula a
institui¢do, a partir de sua organizacao global, e desde um lugar onde habitam suas crengas,
costumes e emogdes, que surgem de suas proprias vivéncias com o alimento, que outrora foram
intermediadas pelos adultos do seu convivio, digamos que em uma cadeia de relagdes e condutas.

Isto €, na escola de Educacdo Infantil, h4 a presenga do adulto continuamente junto das
criangas, ainda mais nos momentos de alimentacdo, em que a crianga vai progressivamente se
apropriando dos gestos, consignas, objetos e dinamicas referentes a esta atividade humana
basica. E certo que, cada vez mais, tem se colocado em pauta os arranjos de intervengio do
adulto nos processos de aprendizagem das criangas, uma mobilizacdo necessaria que caminha
para varios lados, de acordo com as convicgdes pedagogicas dos seus respectivos atores € da
imagem de crianga que criam para si.

A problematizacdo da relagdo adulto-crianca na Educacdo Infantil para Fochi (2019)
comeca quando contestamos comportamentos socialmente estabelecidos que ferem a dignidade
da crianga e a tornam mero objeto da vaidade adulta. “E uma imagem de crianga que nio sente,
que ndo pensa, que nao €, que nao ascendeu a categoria do humano, e, por isso, autoriza-se esse
tipo de relagdo [...]”, alerta Fochi (2019, p. 303), na dentncia da hostilidade presente em muitas
atitudes do adulto sob a crianca que ele mesmo deveria proteger.

Em contraponto, Fochi (2019) expde novos horizontes para essa relagdo, em especial das
professoras para com as criangas, visto que “[...] escolher o respeito como via da relagdo com as
criangas, além de ser ético, ¢ um ato revoluciondrio em tempos de tamanha austeridade frente ao
outro” (Fochi, 2019, p. 304). O autor propde que: (i) devemos acolher o universo da crianga, com
seu modo proprio de ler o mundo e intervir nele; (ii)) ndo devemos criar uma relagdo de
dependéncia com a crianga, mas também ndo abandona-la em suas necessidades; e (iii) devemos

reconhecer a interagdo como central na experiéncia educativa, o que permite, de acordo com o
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tipo de pedagogia que orienta esta interagdo, reposicionar o lugar do adulto e da crianga na
relagdo educativa.

E possivel visualizar cada um destes trés pontos no que tange aos momentos de
alimentacdo na escola, pois estes caminhos reflexivos levam a um agir para € com as criangas,
em prol delas, no atendimento de suas necessidades, nos desafios vivenciados ao construirem sua
identidade e sua independéncia.

Como hipotese, penso que os trés elementos da relagdo crianga-comida-adulto ocupam
um espago proprio nos momentos de alimentacdo, e acredito ser assertivo considera-los como
parte de um mesmo processo educativo. Se fosse considerado, por exemplo, s6 na relacao
crianga-comida, em algum momento surgiriam demandas que provém do nivel de interven¢ao do
adulto neste encadeamento relacional, quais sdo estas intervengdes, 0s gestos ante a crianga € a
comida, as ideologias que emergem da propria concepgdo sobre o alimentar-se, a intengao
pedagodgica que investe nestes momentos do cotidiano, dentre tantas outras ordens que acabaram
se manifestando no decorrer desta pesquisa.

Apoés evidenciar as particularidades da problematica, mostra-se importante redigir o
objetivo geral que condensa o grande proposito da pesquisa, alicercado tanto na problematica
quanto nos pressupostos teoricos que sdao a lente interpretativa para estudar o fendmeno em
questdo. Tal objetivo ¢ investigar as narrativas da relacio triadica crianca-comida-adulto
que sdo produzidas no cotidiano da Educacdo Infantil. Ainda, apresentam-se os seguintes
objetivos especificos, que ramificam o objetivo macro, para que seja contemplado em seus
pormenores:

a) Mapear a producdo sobre a tematica no campo da educagdo, para identificar lacunas e
possibilidades de contribui¢do cientifico-pedagogica.
b) Ampliar conhecimentos sobre a dimensdo narrativa da comida, seus aspectos relacionais

e sociais, em especial sob o prisma da cultura da infancia.

c) Compreender em que medida as narrativas que emergem no cotidiano da escola a respeito
da comida subjetivam a identidade das criangas.

d) Compreender como as criangas constroem, em sua jornada na escola, suas relagdes com a
comida.

e) Identificar as a¢des pedagdgicas que inferem nas experiéncias alimentares das criangas.
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f) Contribuir para a construcdo de saberes pedagdgicos no que tange a alimenta¢do das
criangas na escola de Educagao Infantil.

Para auxiliar na elaboragdo da problematica e dos objetivos gerais e especificos, tdo como
no intuito de circunscrever esta pesquisa, realizei um processo de revisao bibliografica através do
método da revisdo integrativa’. Este ¢ um modo, dentre muitos, de mapear o campo cientifico
por meio de um processo gradual de busca, leitura e interpretacdo das publicacdes relativas ao
tema da investigacao (Botelho, Cunha e Macedo, 2011), ao qual temos adotado no Curié como
um procedimento que garante uma analise sistematica e com densidade cientifica. Este processo
expoe o que ja foi produzido sobre o tema na comunidade cientifica, assim como visibiliza

possiveis lacunas que podem ser um caminho de pesquisa ainda pouco explorado.

Figura 1 - Resumo da revisdo integrativa

= Achados da revisao:
Etapas1, 2 e 3: * Investigacées em que a alimentagdio é um conteddo a ser trabalhado com as
busca nos portais criangas em atividades e projetos de ensino.
de pericdicos e * Investigagées que abordam a alimentagéo na Educagéo Infantil em seus
selecao das aspectos politicos, socioecondmicos e ambientais.
PUHI—CUQE’GS para * Investigagdes que ndo tem a alimentagéo como objeto princ'\pcﬂ de estudo,
andlise mas como pano de fundo para entender outros fenémenos educacionais.

> * As pesquisas OU apresentam cendarios educativos positivos, OU pautam-se na
Etapas 4,5 e 6:

apresentagdo,
sintetizagdo,
categorizagto e

dendncia de cendrios adversos.

Publicagdes com foco na alimentacéo apresentam
cendrios denunciativos ou olham para dimensées

. &0 d Lacunas transversais que ndo necessariamente do dominio da
interpretagdo das i P A
blicacs identificadas pedagogia.
publicagdes
— . P £ Sy =
Publicagées com cendrios positivos néo focam na
alimentagéo e sim em outros aspectos da

Educacao Infantil, ou entendem a alimentacao
como contetdo “de aula”.

Necessidade de pesquisas que: foquem na alimentacio + com
bate na pec‘agogiq + upresentando boas préd:icqs + tendo P Constu.tagﬁ.o
como fundamento epia‘tcmo\égico a vida cotidiana na
Educagdo Infantil

Fonte: elaborado pela autora.

Além destes elementos - problematica, objetivos e revisdo integrativa - apresento a
seguir os pilares metodologico da pesquisa. Primeiro, que essa pesquisa se enquadra na

Abordagem qualitativa. Diferentemente das pesquisas quantitativas que, conforme Bogdan e

> O processo completo da revisdo integrativa esta disponivel no apéndice um, ao final do documento. Em didlogo
com meu orientador, percebemos que a revisdo integrativa ja foi lida e avaliada pela banca de qualificagdo do
projeto de pesquisa, sofrendo pouquissimas altera¢des desde entdo. Por isso, pensamos ser mais favoravel a leitura
da dissertagdo final sem a extensdo completa do texto.
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Biklen (1994), limitam-se a recolher dados e, por meio deles, prognosticar o comportamento
humano ou os fendmenos sociais e naturais, as pesquisas qualitativas mantém uma postura de
compreender estes fenomenos e os sujeitos que estdo atrelados a ele, em especial daqueles que,
em algum momento, foram desprezados pelo campo cientifico.

Além da abordagem, pontuo que esta sera uma pesquisa pedagégica. Assim como
evidenciado na revisdo integrativa do tema, ndo ha muitas pesquisas que foram desenvolvidas
tendo a pedagogia como base tedrica e epistemologica, e aquelas que tem, ndo focam na
alimentacdo, mas em temas paralelos. Por isso, esta pesquisa foi produzida nos dominios da
pedagogia, entendendo-a como o campo de conhecimento que sustenta o trabalho desenvolvido
na Educacao Infantil.

O método elencado foi o estudo de caso, que permite um olhar aprofundado sobre uma
situagdo singular, buscando compreendé-la a partir do contexto em que se constitui, em seu
tempo, em seu espaco e nas relagdes que a sustentam (Yin, 2015; Stake, 1999; Bogdan; Biklen,
1994). Para este estudo de caso, realizei a produ¢do de dados empiricos em minha propria turma
- na faixa etaria de trés anos - de atuacdo em 2025, como professora na EMEI Negrinho do
Pastoreio que faz parte da RME/NH. Utilizei como fonte de evidéncia o didrio de campo virtual,
que contém as narrativas identificadas através da observagdo participante da turma, o processo
documental da turma, produzido por mim, que narra a jornada educativa das criangas e as
intervengdes da professora.

Ainda, saliento que o eixo reflexivo estd no compartilhamento de boas praticas. Esta
ndo ¢ uma definicdo exclusivamente metodoldgica, mas uma escolha que permeia todo o
processo investigativo. No Curio, “[...] temos nos ocupado de fazer uma jornada de pesquisas
que auxiliem a sistematizar boas praticas e a circular um conhecimento que dé boas pistas aos
professores e professoras” (Fochi, 2024, p. 8). Por isso, na contramdo de uma pesquisa que
apenas evidencia as fragilidades de um contexto educativo, esta se produziu numa légica de
partilha que contribui com este contexto e v€ os caminhos possiveis para a concretizagdo de uma
educacdo de qualidade para as criangas.

Todas as especificagdes acima s3o sustentadas em um modo de fazer pesquisa que esta
progressivamente sendo construido pelo Curi6. Este encontro com a tradicdo cientifica

construida por um grupo de pesquisa ¢ defendido por Yin (2015), que aconselha que as decisdes
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de cunho metodolégico facam parte desta tradicdo e ajudem a construir este aparato tedrico que
define a constituicdo de uma comunidade cientifica.

Por fim, estabeleco que esta investigacdo inscreve-se no campo da pedagogia,
compreendida aqui ndo como derivada de outra area, mas como um campo cientifico proprio,
dotado de objetos de estudo, linguagem e racionalidade especificos. Apoiada em
Oliveira-Formosinho (2007) e Fochi (2019), parto da concep¢do de pedagogia como ciéncia
praxioldgica, isto €, uma ciéncia que produz saberes que se constituem na e sobre a acao
educativa situada, interrogando-a, interpretando-a e reconstruindo-a por meio da permanente
articulacdo da teoria com a pratica, sustentada por um sistema de valores. Assim, ¢ nesse
horizonte epistemologico que esta pesquisa se desenvolve: como produg¢do de conhecimento
pedagogico, ancorado na experiéncia concreta da Educacgdo Infantil e comprometido com a
compreensao e qualificacdo da agdo educativa.

A seguir, explico a organizacao textual desta dissertagdo. No primeiro capitulo,
apresento o recorte do tema de pesquisa, a justificativa, os conceitos fundantes, e indica a
problematica, os objetivos - geral e especificos - e a dire¢do metodologica

Ja o segundo capitulo, apresento o embasamento tedrico no que tange a alimentacao
enquanto fenomeno humano. Para tentar dar conta da complexidade do tema em questdo,
proponho uma sumarizagao que elucubra as dimensdes da alimentagdo, dos diferentes modos de
se relacionar com a comida, tais quais: a historia da alimentacdo; a historia da alimentacdo
brasileira; semanticas da alimentacdo; a dimensdo psiquica e simbolica da comida; o aspecto
coletivo, ritualistico e transgeracional do ato de comer; os encontros e desencontros da
gastronomia e da culindria; as bases da nutricdo; os impasses da alimenta¢do na globalizagao
neoliberal; a alimentacdo como um pressuposto politico e ideologico; por fim, a dimensdo
comunicativa da comida e sua natureza narrativa.

O terceiro capitulo trata-se da segunda parte do embasamento teorico da pesquisa, agora
abordando a pedagogia da comida, utilizando como aporte alguns autores, tais como
Goldschmied e Jackson (2006), Cavallini e Tedeschi (2015) e Fochi (2023). Para poder trazer a
pedagogia da comida, abranjo alguns aspectos importantes para sustentar um estudo pedagogico,
tais como a concep¢do de crianga, infancia e curriculo, o conceito de vida cotidiana e de

aprendizagem. Outro ponto relevante para a dimensdo pedagdgica da comida ¢ o campo
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alimentar como uma responsabilidade estatal e educacional, por isso, trago o historico do Plano
Nacional de Alimentagdo Escolar e suas disposi¢des legais para as escolas no Brasil

No quarto capitulo, explicito o processo de constru¢cdo metodoldgica da pesquisa, tal
como a escolha pela abordagem qualitativa, pelo método do estudo de caso, pelo delineamento
da pesquisa pedagogica, pelo procedimento de anélise do didrio de campo virtual e do processo
documental da turma. Apresenta também o contexto no qual a producdo dos dados aconteceu, a
RME/NH, a EMEI Negrinho do Pastoreio e a Faixa Etaria 3 - turma participante da pesquisa a
qual fui professora em 2025. Além disso, abrange as potencialidades e desafios de uma
professora pesquisando a propria pratica em contexto escolar, assim como explora os
procedimentos éticos adotados na investigagao.

O quinto capitulo apresenta o processo de andlise em si, apresentando o cotidiano
pedagdgico da turma pesquisada em relagdo as suas experiéncias alimentares. Se subdivide em
trés partes: a primeira focando na relacao da crianga com a comida; a segunda abordando o papel
da professora na organiza¢do dos momentos de alimentagdo; e a terceira trazendo discussdes
sobre a comida enquanto mediadora de cultura no espago da escola.

Por fim, no sexto capitulo, como conclusdo, retomo os principais achados da pesquisa,
apontando para como ela pode contribuir com a pratica de professoras e pesquisadoras da area da

Educacao Infantil.
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2 AS MULTIPLAS FACES DA COMIDA E DO COMER NA SOCIEDADE

“O Universo nada significa sem a vida, e tudo o que vive se
alimenta”.

Jean Brillat-Savarin - A fisiologia do gosto

Este trecho de Brillat-Savarin (1995, p. 21) traduz a importancia que a comida possui na
constituicdo do humano e da humanidade. Os animais, as plantas, os microrganismos, 0s astros e
outras matérias do cosmos, todos se alimentam, nem que seja da luz, do ar. O que difere os seres
humanos destes seres e elementos ¢ a constru¢do de significados, que permite a ingestdo de
calorias para manuten¢do do corpo, e possibilita a designag¢do de valor ao que est4 se ingerindo
para a manutencao da alma.

A comida ndo é, por si s, algo. £ porque nés nos relacionamos com ela, desde os
primérdios da nossa existéncia. Se outrora foi apenas um meio de subsisténcia, foi porque
entendiamos a vida apenas como sobrevivéncia. Em outra época ainda, se foi moeda de troca, foi
porque vimos na comida um prego. Ou seja, a comida € o que fazemos dela, ndo que estejamos
acima dela - talvez sim, em nosso imaginario. Estamos ao seu lado, em um vinculo ciclico entre
humano e natureza, ambas partes de um mesmo organismo.

Na tentativa de compreender mais a fundo a alimentacdo e a matéria da comida, os
proximos subcapitulos estardo voltados a uma sumarizagdo das faces do alimento na vida
humana. Cada tépico abrangerd uma destas faces, as vezes unificada, outras vezes vinculando
duas ou mais. Senti a necessidade de construir esta sumarizagdo, em primeiro lugar, para olhar de
modo mais profundo para as diferentes partes a alimentacdo humana, entretanto, sem presumir
que estas partes se desenvolvem de forma isolada.

Conforme Amon (2014), o paradoxo de ramificar um fendmeno mesmo assumindo que
suas partes ndo fazem sentido umas sem as outras pode ser suavizado quando ele passa a ser
encarado como thema®. A autora explica que thema “[...] sdo antinomias do pensamento do senso
comum, ndo pensadas como categorias estaticas [...], mas como categorias relacionais, em que o

sentido de uma ¢ dado na relagdo com a outra [...]” (Amon, 2014, p. 42). Logo, uma corrente de

% Este termo, que para de Amon (2014) é um pressuposto conceitual produzido na sua pesquisa, ¢ um dos conceitos
da Teoria das Representacdes Sociais, que ¢ um paradigma epistemologico da Psicologia que rompe com as
vertentes classicas deste campo de estudo, pois apresenta as representagées como 0 mecanismo humano para
abstrair o mundo a sua volta, e compreendem-nas como sociais porque este mundo a ser abstraido ndo ¢ homogéneo,
mas relacional e compartilhado por inimeros individuos (Rocha, 2014).
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pensamento ndo anula a outra, mas a complementa, pois sao codependentes.

Para ilustrar, Amon (2014) traz para analise um thema dentro do eixo da alimentagdo, que
¢ “o comestivel e o ndo comestivel”. Ela exemplifica que, em certos paises, alguns tipos de carne
sdo comestiveis (como de cavalo, coelho, ra...), j4 em outros paises, ndo sao comestiveis, e, com
base neste contrassenso, questiona este estado varidvel das coisas e dos pensamentos, “[...]
porque nods ndo consumimos tudo o que ¢ biologicamente comestivel?” (Amon, 2014, p. 44). A
resposta estd nas representagdes sociais que cada grupo vai produzir sobre a propria pratica
alimentar.

O segundo motivo que evidencia a necessidade desta sumarizacdo faz parte de um
“dar-se-conta” que me ocorre enquanto escrevo esta pesquisa. Ao desenvolver uma investigagao
na area da pedagogia, presume-se por obviedade que tera um cunho pedagoégico. Contudo, a
alimentacdo ndo ¢ um objeto ou fendmeno absoluto da pedagogia, e sim humano, estd
horizontalmente atravessado entre as iniimeras linhas de pensamento que lhe cabem. E diferente
de “didatica”, por exemplo, que ¢ um objeto de conhecimento da pedagogia. A alimentacdo nao
estd neste dominio, mesmo que possamos - ¢ devemos - estuda-la também a partir da pedagogia.

Logo, quando realizamos uma pesquisa sobre a alimentacdo das criangas na escola de
Educagao Infantil, precisamos situa-la, de inicio, enquanto fendmeno independente, que existe
antes da pedagogia e além dela, para que esteja contextualizada epistemologicamente e faga
sentido dentro deste campo especifico de pesquisa. Para tanto, os proximos topicos se debrugardo
nestes diferentes formatos e qualidades na qual a comida se configura em nossa sociedade, hoje e
através do tempo, estando configurados ponto a ponto como uma espécie de sumario, em uma

tentativa - ja sabida insuficiente - de contemplar a complexidade da comida e do ato de comer’.

2.1 A COMIDA E HISTORICA

Nao ¢ por acaso que, quando se quer conhecer a histéria de um lugar ou de um povo,
averiguam-se seus habitos alimentares no decorrer do tempo. Por isso, torna-se dificil definir a
historia da alimentacdo, dada a variedade de modos de vida que os diferentes grupos

desenvolveram ao longo do tempo. Ainda assim, ¢ possivel conhecer alguns aspectos da relagao

7 Propositalmente, decidi por ndo arguir nesta sumarizagdo a dimensdo pedagogica da comida, pois, tratando-se este
projeto de uma investigacdo pedagdgica, tal aspecto terd um capitulo proprio, com mais espago para ser
desenvolvido.
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humano-alimento, que atuam como demarcadores das eras e idades da humanidade.

Conforme Williot e Fumey (2023), muito da organizacdo de vida dos seres humanos na
pré-historia® - moradia, composi¢do familiar, arte, linguagem - deu-se em fun¢io da evolugdo dos
habitos alimentares destes grupos. A domesticagdo de plantas, movimento que antecede a
concep¢do da agricultura, por exemplo, ¢ o fator que muitos historiadores acreditam ser
responsavel pela sedentarizagdo, etapa importante da evolugdo humana. Depois das plantas, veio
a domesticacdo da carne, que deixou de ser caca selvagem e passou a se fazer na criacdo de
animais. Acredita-se, inclusive, que o dominio do fogo, que viabilizou o cozimento dos
alimentos, em especial das proteinas, sdo um dos acontecimentos que auxiliaram na evolugao do
hominideo.

Na Idade Antiga, a alimentacdo tornou-se instrumento de religiosidade. Entre o sacrificio
de animais, que acompanhou a domesticagdo da carne, at¢ a proibicdo e concessao de consumir
certos tipos de alimento, o ser humano foi conectando o alimento ao seu eu subjetivo,
transcendendo a a¢do de comer da ordem da subsisténcia e incluindo-a nos ritos que aproximam
o humano a sua divindade, a quem projeta a razdo da propria existéncia (Williot, Fumey, 2023).

O ato de comercializar alimentos também iniciou na Antiguidade, quando os grupos
foram dominando o cultivo de cereais e, no intuito de conserva-los, criaram a fermentagao que
deu origem ao pdo. Assim, foram surgindo algumas profissdes, como padeiros e agougueiros.
Nesta mesma época, cada vez mais a comida era vista como mediadora de status social, na qual a
realeza vivia de grandes banquetes preparado por empregados, € os plebeus lutavam para
sobreviver com o pouco alimento que conseguiam comprar ou cultivar (Williot, Fumey, 2023).

A industrializagdo da alimentag¢do, que parte do potencial comercial encontrado no
alimento no decorrer da Idade Média, se fortalece na Modernidade, com a implantacdo de
engenhos, refinarias e destilarias. As grandes empresas sdo edificadas e, com o processo de
implementagdo do comércio internacional, vao se ampliando para produzir em larga escala e
exportar diferentes tipos de alimentos, e ¢ aqui que grandes multinacionais do ramo alimenticio
crescem rapidamente’, tanto que acabam por ser as mantenedoras das movimentagdes

econdmicas de seus paises-sede (Williot, Fumey, 2023).

8 Ainda que se compreenda que, nos ultimos movimentos de estudos no campo da Historia, tem se questionado o
termo “pré-historia”, neste trabalho decido por utilizar tal expressdo que refere-se ao periodo inicial da historia da
humanidade, conforme os autores supracitados.

° Alguns exemplos trazidos pelos autores fazem parte da nossa rotina alimentar, como Nestlé, Pepsico, Kellogg's,
Coca-Cola e Unilever (Williot, Fumey, 2023).
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No século XIX, comerciantes de varios lugares do mundo aprimoraram os processos de
conservacgdo, tanto com o alimento em especifico, quanto com o recipiente que sera
acondicionado. A ascensdo destas empresas acontece com a demanda que emerge da
militarizacdo, j4 que os exércitos necessitam de alimentos duraveis e de facil armazenamento e
consumo, estendendo-se aos civis apos a Primeira Guerra Mundial com o apoio dos laboratorios,
que trabalhavam na busca por recipientes mais salubres e modos de conservagdo mais eficientes
(Williot, Fumey, 2023).

Com o avango da tecnologia, avangam também os modos de industrializar os alimentos.
Neste movimento, a engenharia ¢ a microbiologia sdo areas importantes que auxiliam no
crescimento da produgdo de alimentos via industria (Williot, Fumey, 2023). De 14 para c4, sdo
inimeros os processamentos descobertos e sofisticados pelo mercado, como a pasteurizagdo, a
conservagao, a esterilizacdo, sistemas estes que agem na sanitizacdo dos alimentos, bem como a
criacdo de componentes quimicos que prolongam a vida util do alimento ou agem como
melhoradores de sabor e aroma. Até os proprios agrotoxicos utilizados nas lavouras e hormdnios
para o hiperdesenvolvimento dos animais do mercado pecuarista sdo produtos desta era, que quer
produzir em maior quantidade e menos tempo, independente do quanto isso custe a nivel de

saude e bem-estar global'.

2.2 A COMIDA E BRASILEIRA

Os povos originarios' no Brasil estiveram espalhados por todos os cantos do pais,
vivendo das mais diversas maneiras e alimentando-se de acordo com as condi¢des geograficas e
ecoldgicas da sua localidade. No centro das matas, havia o consumo dos variados frutos
provenientes da flora diversificada ¢ a caga de animais de médio porte. Nas planicies,
predominavam os frutos, muitas raizes e animais de pequena estatura. Nas costas litoraneas, o

alimento era extraido em suprassumo do mar (Ornellas, 2008).

© £ importante citar que, acima, passei brevemente por um histérico da alimentagio na histéria da humanidade, com
um olhar voltado a cultura e geografia ocidental. Compreendo que hé toda uma histoéria da alimentacdo que remete
ao Oriente e sua forma particular de compreender a vida e, por consequéncia, a alimentagdo humana.

' De acordo com o “Glossario de Conceitos e Termos Fundamentais para a Pesquisa sobre Povos Originarios e suas
Infancias no Brasil” produzido pelo Observatorio dos Povos Originarios e suas Infancias (OPOlnfancias) da
Universidade de Brasilia, o conceito de “povos originarios” ¢ sinénimo ao conceito de “indigena”, ambos
referindo-se a grupos “[...] de uma determinada regido, que habitam o territério desde tempos ancestrais, antes da
chegada de populagdes colonizadoras ou estrangeiras” (Castro et al, 2024, p. 5).
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A alimentagdo indigena estava diretamente atrelada as crengas especificas das
comunidades, que encontravam na religiosidade uma forma de significar a conexdo com a
natureza e, como intermédio desta relacdo, estava o alimento que vinha direto da terra, do ar e da
agua. Muitas das historias dos alimentos eram contadas por meio de lendas, como a lenda da
mandioca - aipim, para noés no Sul - conhecida até hoje, dada a importancia deste alimento para
a cultura alimentar brasileira (Ornellas, 2008).

Um aspecto em comum de muitos povos origindrios do pais foi o aproveitamento de
todos os tipos de alimentos, de insetos a grandes mamiferos, de raizes a folhas e fungos. Tudo ¢
alimento, e esta conectado a grande trama existencial que ndo difere seres humanos dos seres nao
humanos. Assim, muitos tipos de alimentos faziam parte de rituais de cura e de adoragdo ao
divino (Ornellas, 2008).

Alguns grupos organizavam-se de forma mais agreste, comendo apenas o que coletavam
ou pequenas cacas, ainda que em grupos, mantinham uma alimentagdo intuitiva. Outros, ja
dominavam processos de cultivo, secagem e moagem, inclusive na producdo de utensilios
especificos para tais processos. Um exemplo é o proprio aipim, que era colocado de molho em
cochos, até soltar a casca, depois lavado e ralado, ora para fermentar e produzir tucupi, ora para
secar e produzir farinha (Ornellas, 2008).

E certo que, com a chegada dos primeiros navios de Portugal em 1500, iniciaram-se
lamentaveis segmentos de morte em massa e escravizacdo dos indigenas, procedimento padrao
dos “descobrimentos” ao redor do globo, que hoje ja entendemos como invasdes. Por isso a
comida carrega em si esse aspecto plural, pois ela pode, inclusive, ser a materializacdo de
fendmenos que mudaram a historia da humanidade. A comida nem sempre retrata alegria e festa,
neste caso, conta historias de dor.

Com o fendmeno de invasdo europeia nos continentes ao redor do mundo, a comida
passou por um complexo processo de fusdo, j& que os portugueses, por exemplo, trouxeram suas
referéncias alimentares que se mesclaram com as tradigdes dos povos origindrios. Mais tarde,
com a escravizagdo dos negros que foram trazidos do continente africano, mais variedade
alimentar surgia e dava corpo a diversidade de alimentos e preparagdes (Ornellas, 2008).

Os sistemas de escravizagao constituidos no Brasil a partir do século XV estdo
fundamentalmente articulados ao alimento, visto que negros e indigenas eram colocados sob

regime escravocata para o trabalho nos engenhos de cana de agtcar e nas lavouras. Este cenario
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revela uma realidade bifurcada em dois extremos: fartura e fome. De um lado, os aristocratas
com a mesa farta de tudo o que era produzido ou trocado (trocava-se agucar, que era muito, por
outros alimentos, como azeite e vinho). Do outro, pessoas escravizadas desfalecendo em sua
propria desnutri¢io (Ornellas, 2008). E aqui que inicia a colonialidade alimentar, apontada por
Josué de Castro como o resumo da fome no pais (Bastos, 2022).

Um retrato desta dor, da qual a comida ¢ testemunha, se d4, por exemplo, na fama
nacional dos doces baianos, que surgiram a partir da sobra de agucar de cana e da grande
quantidade de coco na regido. A cocada baiana, doce de dois ingredientes, era o que, por hora,
conseguia-se produzir dos restos destinados aos escravizados, mas logo ganhou espago nas casas
dos senhores, que exigiam a preparacdo do doce por parte das mulheres negras que ali
trabalhavam (Cascudo, 2011).

Vale indicar que a colonialidade alimentar refere-se ao sistema que produz uma
“geopolitica alimentar e gastrondmica” (Bastos, 2022, p. 346) que hierarquiza alimentos,
sabores, técnicas, praticas, rituais, em que a realidade alimentar europeia ¢ colocada como “boa”
ou “correta”, em detrimento da diversidade de modos de comer e variedades de alimentos em

outras partes do mundo.

Por um lado, ¢ desenhada a colonialidade através dos padrdes alimentares hegemdnicos
da Europa, internacionalizados e internalizados pelo sistema capitalista, enquanto
detentora do conhecimento gastronomico legitimo. Por outro, o processo de
decolonialidade faz alusdo as memorias e aos patrimdnios alimentares dos povos
africanos e latino-americanos que resistem, até o presente, com 0s seus saberes

acumulados (Bastos, 2022, p. 346).

Esta hierarquizacdo das realidades alimentares gera a perda de autonomia das
comunidades tradicionais que possuem uma cultura alimentar propria, fazendo um perverso
movimento de, primeiro, desvalorizar o alimento em seu territério e, depois, qualifica-lo como
exotico para servir de mercadoria nas elites. Bastos (2022) usa como exemplo a quinoa, que,
antes de ser um alimento tido como saudavel e requintado, ganhando espago nas prateleiras dos
supermercados e nos restaurantes, foi marginalizado na regido andina, lugar ao qual este
alimento ¢ amplamente consumido pelos seus povos originarios.

Dando continuidade, passados mais de trés séculos do Brasil Império, chegam ao pais os
primeiros imigrantes alemaes, depois os imigrantes italianos ¢ de outros lugares da Europa.
Novas fusdes foram se efetivando na forma de cozinhar, nos ingredientes utilizados e nos

simbolismos das preparacdes. O excesso de carnes curadas, banha, massas e a auséncia dos
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alimentos in natura vai, pouco a pouco, atravessando a saide dos brasileiros, que vao se
fragilizando e perdendo seu tragos originarios de variedade alimentar e dieta a base de frutas,
verduras e carnes frescas (Ornellas, 2008).

E no século XX que comegam os estudos da area da medicina, nutri¢do e antropologia
sobre a alimentacdo do brasileiro, dados da fome e da desnutricdo, bem como da cultura
alimentar construida por intermédio da incorporagdo de diferentes jeitos de comer, e dos
inimeros alimentos e temperos que cada grupo trouxe do lugar de onde veio (Ornellas, 2008).

Esta breve jornada pela historia da alimentag¢do - da humanidade como todo e no Brasil -
tem a funcgdo de situar-nos dentro de um macrocenario que expde um fato importante sobre a
comida: alimentacdo ¢ uma pratica que estd sempre em evolugdo, junto da humanidade, seja para
melhor, seja para pior, dependendo de para onde andam seus individuos'?. Logo, ndo ha verdades
absolutas sobre o alimento, apenas uma realidade de um determinado tempo, em um determinado
lugar.

O comer na contemporaneidade, desta forma, ¢ um recorte da longa trajetoria da relagao
humano-alimento, relacdo esta que existe desde sempre, estd ao redor do tempo e ndo dentro
dele. Parafraseando Brillat-Savarin (1995), ndo ha vida sem comida, portanto, ndo hd como
dissociar a existéncia humana da alimentacao humana.

Esta reflexdo atua, inclusive, como parte da justificativa desta pesquisa, visto que o
desejo do ser humano em aprofundar-se naquilo que ¢ relativo a propria existéncia ¢ uma forma
de criar uma conexdo mais intrinseca consigo mesmo, com a subjetividade do outro e com a vida
social. Desta forma, pesquisar sobre a alimentagdo humana tem seu valor dentro e fora da
universidade, e pesquisar sobre a alimentacdo das criangas ¢ “cuidar dos comecos” (Fochi,
2023), em uma cinesia que impulsiona a sociedade a garantir as criangas seu direito a dignidade,

a cultura, a cidadania, a educagdo, dentre tantos outros.

2.3 A COMIDA E ALIMENTO - SEMANTICAS DA ALIMENTACAO

Nos variados estudos antropoldgicos sobre a alimentagdo enquanto pratica humana e

social, fazem-se diferenciacdes entre alguns termos atrelados aos fendmenos alimentares. Uma

12 E certo que a propria denominagio de “pior” e “melhor” estd fundamentada sob um ponto de vista especifico. Um
alimento pode ser bom em determinada realidade cultural e social, e ser condenado em outra.
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destas diferenciagdes esta nos termos alimento e comida, que, por vezes, associa-se a antinomias
como razdo-emog¢do, natureza-cultura, sujeito-objeto (Leonel, Menache, 2017). Para DaMatta
(1983), o alimento ¢ o elemento que ¢ extraido da natureza para subsisténcia propria, ja a comida
¢ este mesmo alimento transformado pela cultura através dos processos culinarios. Woortmann,
K. (1986) também explica sobre isso, baseado nas varidveis de gé€nero na alimentagao,

aportando-se a diferenciagao entre alimento e comida a partir dos termos mantimento e comida.

Comida opde-se a mantimento, a0 mesmo tempo que deriva dele. Mantimento é aquilo
que, pelo processo culinario, se transforma em comida. De certa forma, sdo categorias
que expressam a mesma '"coisa" em momentos diferentes - antes e depois da
transformagdo culinaria - e de angulos distintos - pela mediagdo do homem e pela
mediagdo da mulher (Woortmann, K. 1986, p. 108).

Mais tarde, Woortmann, E. (2013, p. 14) reafirma, baseada na antinomia natureza-cultura,
“[...] para que o alimento se torne comida, ele deve, via de regra, sofrer um processo de
transformagdo qualitativo, realizando a passagem do plano da natureza para o da cultura,
mediado pela via da culinaria”, o que Lévi-Strauss (1968) apresenta como parte do processo de
domesticacdo do fogo, que distingue o cru do cozido, sendo o cozimento o que modifica a
relagdo com o alimento e transforma-o do seu estado natural para um estado cultural.

A distingdo entre o cru e o cozido ¢ alargado por Lévi-Strauss (2013) quando este traz
seus escritos sobre a triangulagdo culinaria: o cru, o cozido e o apodrecido. Nesta interpretacdo, o
cru ¢ o alimento, o cozido ¢ o alimento cru transfigurado pelo processo cultural, e o apodrecido ¢
o alimento transfigurado pelo processo natural. Lévi-Strauss (2013) também explicita que a
definicdo do que ¢ cru, cozido e apodrecido em cada realidade ¢ varidvel, ou seja, ndo ha
determinagdes Unicas sobre esta triangulagdo. A putrefagdo pode ser, em alguns lugares do
mundo, uma técnica gastronomica para elevar o sabor dos alimentos. A dieta crudivora ¢ uma
escolha para pessoas que querem ter uma vida mais saudavel. Cozer um alimento de tantas
formas demonstra as preferéncias de uma cultura alimentar. Apesar dessa profusao de contextos
e possibilidades, o fato ¢ que a triangulagdo exposta por Lévi-Strauss (2013) serve para definir a
compreensdo dispar entre comida e alimento.

Deambulando de um autor cléssico a outro, ¢ possivel perceber que o bifurcamento da
existéncia humana entre natureza e cultura ¢ a base para compreender como o ser humano
constituiu-se como tal na sociedade ao longo do tempo, o que atualmente pode ser concebido de
outros modos pelos diferentes estudiosos da antropologia, filosofia, historia e psicologia. Amon

(2014, p. 36) mesmo traz este alerta: “[...] a distingdo entre alimento e comida pode ser
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problematica, porque o seu pressuposto € relativo a um projeto especifico, caracteristico da
Modernidade; e a dicotomia que estd na base da distingdo equivale a um tipo particular de
ontologia e cosmovisdo [...]”. Tal pensamento segue-se de varios exemplos de estudos que
desvendaram uma percep¢do mais global da relagdo humano-alimento, na qual os nomes nao
diferenciam o natural do cultural, e as vivéncias alimentares sao vistas em sua integridade
coletiva e particular.

Um destes exemplos sdo as praticas e crengas alimentares de um grupo de pescadores da
Malasia (Carsten, 1995 apud Amon, 2014), que atribuem a comida as dimensdes de tornar-se
pessoa e tornar-se parente dentro da comunidade. As relagdes parentais se ddo nas dimensdes
sanguineas, de moradia e de alimentagdo. Para este grupo, o utero ¢ a primeira casa de um bebg,
que alimenta-se por meio da placenta e do sangue da mae. Depois do nascimento, este mesmo
alimento que vinha do sangue passa a vir do leite materno, e por este motivo as mulheres da
comunidade amamentam umas aos filhos das outras, como uma forma de compartilhar sangue,
que representa a conexdo parental no ato de partilhar comida (leite materno). Ou seja, as
dimensdes bioldgicas e sociais da alimentagdo do feto e do bebé estdo entrelagadas, ndo ha
discriminacdo entre o racional e o simbolico, o que, retomando Amon (2014), apresenta uma
forma especifica de compreender a propria existéncia e o proprio cosmos. Para a autora, “[...] a
comida ¢ um fendmeno claro, simples e belo da relacdo intrinseca entre o elemento fornecido
pela natureza e o produto da acdo social humana” (Amon, 2014, p. 41).

Outra fonte para problematizar a antinomia alimento-comida como derivada de
natureza-cultura, sdo as novas filosofias do pensamento que propdem uma existéncia ecologica
entre os diferentes elementos humanos e ndo humanos. Dentre estas fontes, cito Philippe
Descola e Ailton Krenak', tedricos que se debrugam na produ¢do de novos saberes sobre a
relacdo entre o meio natural e o cultural na contemporaneidade e no periodo geologico que
estamos vivendo atualmente, o Antropoceno.

Krenak (2021) apresenta criticas concretas sobre a realidade de consumo que a
organizacdo capitalista instaura na humanidade hoje, e, por meio disso, explica que o

descolamento do ser humano a terra e ao meio natural é uma das perversidades deste fenomeno.

3 Filosofo e antropdlogo francés, aluno sucessor de Claude Lévi-Strauss nos estudos antropoldgicos na relagdo
humana com a cultura e com a natureza.

4 Ambientalista e filosofo brasileiro que dedica seus escritos em contar a historia da sua comunidade tradicional
indigena, os Krenak, como forma de inspirar uma nova conexdo entre o ser humano e o meio natural.
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Ao denunciar o mito da sustentabilidade, que ¢ o discurso “verde” vendido pela realidade do
consumo, Krenak (2021, p. 16) alerta que “[...] enquanto isso - enquanto o seu lobo ndo vem -
fomos nos alienando desse organismo de que somos parte, a Terra, e passamos a pensar que ele é
uma coisa e nos, outra: a Terra e a humanidade”. Pouco depois, ele continua: “[...] o
Antropoceno tem um sentido incisivo sobre a nossa existéncia, a nossa experiéncia humana, a
ideia do que ¢ humano. O nosso apego a uma ideia fixa de paisagem da Terra e de humanidade ¢
a marca mais profunda do Antropoceno” (Krenak, 2021, p. 58).

As reflexOes deste autor trazem ideias efetivas sobre como contrapor a consciéncia
humana na qual o ser humano - culturalizado - ¢ diferente e superior ao meio natural, aquilo que
¢ selvagem. E possivel, inclusive, questionar que nogdo de humanidade foi construida ao longo
do tempo pelos diferentes grupos (Krenak, 2021), quais nog¢des perduraram, na forca da
violéncia, e quais estdo sendo esquecidas por seu cardter nao rentavel.

Descola (2015), por sua vez, ao desenvolver uma vasta pesquisa antropoldgica com uma
comunidade indigena da floresta amazdnica equatoriana a partir de 1970, inspira-se na
organizacdo social destes sujeitos para propor um modo diferente de vislumbrar a nocdo de
natureza-cultura. O autor evidencia que, nestes grupos, o social € o natural nao se subdivide, mas
fazem parte de uma logica ecossistémica de existéncia, em que humanos e ndo humanos vivem
lado a lado, sem uma demanda disruptiva entre as espécies (Descola, 2015). Nas palavras de
Descola, em entrevista: “[...] o que tento fazer ¢ compreender como em outros sistemas culturais,
aqui, por exemplo, na Amazonia, existem animais, vegetais, espiritos que formam certa espécie
de sociedade. Sao sociedades coextensivas aos cosmos que nos impedem de distinguir a cultura
de um lado, a natureza de outro” (Rodrigues, 2012).

Além disso, Descola (2015) promove uma discussdo semelhante, que ¢ a distingao
etnocéntrica entre fisicalidade e interioridade. E nesta antinomia que o autor fortalece alguns
principios das teorias antropologicas contemporaneas, em que a separagao do que € interno para
o que ¢ externo pode corroborar para uma posterior compreensao que difere o natural do cultural.
Em tom de esperanca, Descola (2015, p. 33) conclui sua explanagdo sobre a superagdo da

dicotomia natureza-cultura:

Eu acho, resumidamente, que ndo existe necessidade de se presumir a existéncia de
linhas falhas nessa rede de descontinuidades, em particular de uma que separaria o reino
da natureza da morada das criaturas falantes; eu acho que, independente do qudo util
essa divisdo constitucional tenha sido para o alavancar das realizagdes modernas, ela ja
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ultrapassou sua eficiéncia moral e epistemologica e deve agora dar lugar para o que eu
acredito que serd um periodo novo e excitante de alteragdes politicas e intelectuais.

Esta incursdo realizada em torno do paradoxo natureza e cultura faz-se importante pois €
o suporte dialético necessario para afirmar que, ainda que muitos estudiosos tenham elaborado
uma concepgao que separa o conceito de alimento e comida, ja existe um movimento de reforma
que procura recolocar o humano - sujeito culturalizado - € o meio natural sob um mesmo
dominio. Essas diferentes perspectivas nao se anulam, mas se sucedem, e abrem espago para que,
nesta pesquisa, os termos comida/alimento e comer/alimentar-se sejam interpretados como parte
de uma mesma 6ptica conceitual e interpretativa.

Tal ponto de vista, que configura-se também como um posicionamento investigativo,
procura ndo distinguir o que ¢ alimento daquilo que € comida, inclusive por ndo conceber que as
dimensdes deste objeto possam ser dissociaveis. Em outras palavras, a dimensao do alimento que
me nutre ndo se desprende da dimensao do alimento que me constitui, que me sensibiliza com a
vida. Por isso, assume-se alimento e comida como parte de uma mesma compreensiao
cosmologica do existir e significar esta mesma existéncia. Mesmo assim, encontro-me no limiar
de uma mudanga paradigmatica, o que causa, nesta pesquisa inclusive, certa incidéncia em
argumentagdes que possam fazer referéncia ao humano e a natureza separadamente, ou cultura e
natureza em posi¢des distintas. Trata-se de um processo, que deve ser respeitado e que serd

levado a cabo nesta pesquisa.

2.4 A COMIDA E PSIQUICA E SIMBOLICA

No contato com fontes tedricas de diferentes areas de estudo, percebi que a dimensao
psiquica da comida sustenta o carater emocional que ela possui e que condiciona-se, em especial,
pelos simbolismos criados no seio de uma comunidade, do que ela representa para aquelas
pessoas, ¢ de como estes simbolos - que consistem em convicgdes socioculturais - sao
perpassados de geragdo a geragao.

Outra constatacdo foi que a melhor estratégia para explicar como acontece a produgdo de
simbolos sobre a comida e como eles se difundem na sociedade ¢ trazer exemplos, ao redor do
mundo, destas representacdes simbolicas que sustentam um jeito especifico de comer.

A psicanalista Luciana Saddi (2023) apresenta um pequeno histérico da relagdo

humano-comida em seu teor psiquico, principalmente no tangente das no¢des de género e seus
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encadeamentos na alimentacdo humana. Ela explica que, na antiguidade ocidental classica, o
humano via-se como sujeito, possuia concepgdes concretas sobre o bem-viver, o que gerava uma
conexdo reflexiva com a comida que ndo abria espago a uma possivel alienagdo. Ja na Idade
Média, a opcao de refletir sobre estes aspectos nao existia, pois quem definia o que se comia,
quando e em que quantidade era a Igreja Catoélica medieval. A era vitoriana, em meados do
século XVIII, foi tomada pelos estudos da Medicina, esta que coloca a mulher como sujeito mais
fragil e doente, ideia esta que possui heranca medieval. Os cuidados médicos com as mulheres
aumentam e se difundem especialmente no que elas comem, desencadeando, assim, altos indices
de mortalidade entre as mulheres. A medida que esta mulher descobre-se forte na
contemporaneidade, ela ¢ impelida por outra esfera que influencia diretamente a sua alimentagao,
que sdo as pressoes estéticas e a elaboragdo visual de um corpo tido como ideal. Desta forma, o
comer ¢ a relacdo com a comida passa a se dar na inseguranga alimentar destas mulheres,
realidade esta que adentra o contexto atual de consumo, visto que, hoje, quem define as nog¢des
de saciedade, fome e desejo € a industria®.

Saddi (2023) também argumenta que, quanto mais se alargaram os mecanismos de
controle das organizacdes dietéticas em diferentes grupos, mais se aumentaram os problemas de
saude psiquicos relacionados a alimentacdo, tais como bulimia, anorexia, compulsdo alimentar,
doengas que desencadeiam outros problemas de saude, por vezes, at¢é com sequelas fisicas,
mentais e emocionais irreversiveis'®.

Ao transitar brevemente por algumas etapas na historia da humanidade e a construg¢ao
psiquica da alimentagdo, fica evidente que o que rege uma relagdo animica com a comida ¢ a
norma sociopolitica do contexto em questdo. Parece-me que hd, desde o periodo medieval, uma
forma de poder sob o modo como se come, o que se come e para qué, e os direcionamentos da
acdo alimentar levam a padronizagdo, a hegemonia. Mesmo assim, o que Saddi (2023) apresenta,
a partir do seu ponto de vista tedrico, € um apanhado especifico sobre o panorama em que a

comida e o comer ¢ idealizado e estruturado pela sociedade, acometendo diretamente nossos

'S E perceptivel o quanto as concepgdes de género no transcorrer da existéncia humana atravessam as culturas
alimentares. Muitos escritos analisados para esta fundamentagdo tedrica abrangem como a mulher foi se
constituindo como a cozinheira - ou como foi sendo constituida como - ¢, 0 homem, aquele que regulamenta as
escolhas dos alimentos e o “traz para casa”. Esta discussdo se fara presente em outros topicos desta sumarizagao,
pois ha uma vasta discussdo sobre este fendmeno.

16 Vale destacar que a dimensdo psiquica da comida é a que interpela os intimeros distarbios relacionados a
alimentagdo, como as citadas neste paragrafo. Por se tratar de um assunto bastante complexo e com diferentes
variaveis cientificas, fago a escolha por ndo me aprofundar em tal tematica.
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desejos, vinculos e sentidos sobre a vida coletiva.

Nesta gama de simbolos sociais, culturais e subjetivos que a comida representa para nos,
remeto-me a DaMatta (1986), que sugere que a comida ¢ ndo apenas uma atividade universal, ou
limitada a sobrevivéncia humana, mas uma linguagem identitaria que integra o privado e o
publico, desde as comunidades até um estado ou pais. Segundo DaMatta (1986, p. 39) “[...] o
fato € que o comer, a comida e os alimentos formam um c6digo complexo — uma verdadeira boca
rica social — que nos permite compreebnder como ¢ que a sociedade brasileira se funde enquanto
tal”.

Assim, a dimensdo cultural da comida vai ganhando seu espago em meio a tantas

discussdes alusivas ao nutricionismo. Sobre isso, Ornellas (2008, p. 282) estabelece que

[...] a conduta humana tem procurado, através de simbolos, dar sentido a vida, ¢ a
cultura fornece ao homem a chave pela qual ele percebe o mundo e interpreta as coisas,
estabelece valores [...] éticos, religiosos, econdmicos, 16gicos ou teoricos, estéticos, etc.
que, em ultima analise, determinam seus atos e regem sua vida.

Para elucidar como a comida se torna um conjunto de simbolos construidos no interior da
cultura, DaMatta (1986) usa o caracteristico arroz-com-feijao, comida que ¢ a representagao mais
objetiva de uma identidade alimentar brasileira. Para este autor, a mistura do arroz e do feijao,
totais opostos nas cores, aromas, texturas (o feijdo cozido fica pastoso e com caldo; o arroz,
firme na mordida e preferencialmente “sequinho”), e at¢ no modo de preparo (o feijao que
demora a cozinhar, ganha varios condimentos e temperos; o arroz que cozinha em minutos e, na
combinagdo com o feijdo, precisa s6 de sal), sdo a esséncia brasileira, uma nacionalidade que
vive de mescla por sua pluralidade. DaMatta (1986, p. 37) diz que “[...] a sintese ¢ uma papa ou
pirdo que reune definitivamente arroz e feijdo, construindo algo como um ser intermediario,
desses que a sociedade brasileira tanto admira e valoriza positivamente”.

Outra representacdo simbolica, agora anunciada por Lévi-Strauss (2013) ¢ a diferenca
entre o alimento cozido e o alimento assado, uma antitese alimentar que expressa muito mais do
que técnicas culinarias, sob a Optica deste autor. Para ele, o cozido junta a integralidade dos
alimentos (cascas, 0ssos, peles, miolo, sementes...), tudo se aproveita para dar sabor e corpo a
um bom cozido, ndo se perdendo os sulcos do alimento, que permanecem dentro do caldo. J& o
assado solta seus sulcos, reduz pela perda da umidade interna, dispensa algumas partes (0s 0ssos
de uma carne, por exemplo, ou as cascas de um tubérculo). Esta diferenciacdo ¢ o simbolo, de

um lado, da reunido das familias menos abastadas, que oferecem galinha cozida, para além da
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carne, integrando a ela um caldo, com ossos, peles e vegetais que fazem render o preparo, e, de
outro lado, dos grandes banquetes que oferecem uma ave assada, visto que ndo ha preocupacao
com desperdicio. Dada esta explicagdo, Lévi-Strauss (2013, p. 43, traducdo minha) sugere que
“[...] uma ¢ economia, a outra, prodigalidade; a primeira ¢ plebeia, a segunda aristocratica. Este
aspecto assume importancia primordial em sociedades que prescrevem diferengas de status entre
individuos ou grupos”.

Do ponto de vista da semiologia, os simbolismos da comida se ddo por intermédio das
representacdes socioculturais fabricadas por pessoas e grupos, em inumeros contextos de vida,
encontrando no ato diario de comer um meio para significar o trabalho, as proprias tradi¢des € o
cotidiano impregnado de rituais. Na semiologia, os sistemas de significacdo acontecem no trato
comunicativo. Logo, a dimensdo comunicativa da comida faz parte destes sistemas e atuam na
fabricagdo dos significados. Lévi-Strauss (2013, p. 40, tradu¢do minha) aponta para esse fato:
“[...] se nao existe sociedade sem lingua, nem existe outra que nao cozinhe de alguma maneira
pelo menos parte de sua comida”.

Nesta conciliacdo entre comida, linguagem e simbolismos, reporto-me a Amon (2014)
que se inspira no trabalho desenvolvido por Hauck-Lowson (1998) para afirmar que a comida
possui uma voz. “A voz da comida alude ao potencial da comida de ser um veiculo poderoso
para a manifestacdo de identidade, significados, cosmovisoes [...]” (Amon, 2014, p. 78). Nesta
premissa, a comida revela-se na vida das pessoas pela sua intervencdo comunicativa e, como
ressalva Amon (2014), oportuniza que elas criem uma relagdo com a comida que também ¢
emocional, vendo nos mais diversos fenomenos alimentares a propria subjetividade em interagao
com a subjetividade do outro.

Assim como a voz que sai de nos, vibra em nosso corpo e sai pela boca - até pelas maos,
pele, rosto, por meio das expressdes corporais - a comida também tem tom e timbre. As vezes,
ela soa alto, grita com vivacidade. Outras vezes, ela sussurra, fala baixinho e conta um segredo,
um medo, uma paixdo. Essa percepcao indica que o conceito da voz da comida pode “[...] tratar
de outros temas, tais como género, tradi¢do, etnicidade, harmonia, discordancia, transitoriedade
[...]” (Amon, 2014, p. 78). Um exemplo me vem a mente sobre quando a comida fala de género e
parentalidade, um exemplo abordado por (Woortmann, K. 1986): ao preparar um frango, o
pedago grande de coxa e sobrecoxa ¢ do pai, do homem, porque ¢ ele quem trabalha mais pesado

e precisa de mais energia. Ja o trabalho da mae ¢ mais leve, apenas cozinha e limpa. A coxae a
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sobrecoxa ndo apenas t€ém mais sustdncia do que outras partes do frango, como sdo as mais
saborosas, mais suculentas. Depois do pai, a mae escolhe seu pedaco, provavelmente o peito, que
¢ mais leve € menos calorico. Seguindo, vem os filhos e se servem das demais partes'’. Esse
frango preparado pela made conta descaradamente quais ideologias e valores a sociedade
preserva, do papel das mulheres e de um tipo de familia que € tida como tradicional. Traz em seu
discurso, inclusive, algumas normas moralizantes passadas de pais para filhos/as, que perpetuam
uma configuracdo especifica de sociedade, desejada por um circulo particular de pessoas, que
s30 as mesmas que compactuam com os preconceitos e discriminagdes da nossa era.

Ainda, a proporcao psiquica da comida ¢ abordada por Barcellos (2017) na qualidade
plurissensorial que o ato de comer necessita e desperta instintivamente. O primeiro sentido
desdobrado por ele ¢ o paladar e o seu 6rgao, a boca. Este trato corporeo ¢ o inicio do estar no
mundo, sobreviver nele a0 mesmo tempo que passa a conhecé-lo, como o autor cita inspirado nas
teorias freudianas do desenvolvimento humano psicossexual. Permite apropriar-nos da comida de
um modo mais minucioso, para além do gosto, mas das texturas, densidades, temperaturas, e das
sensacdes diversas que s6 podem ser percebidas com a sensibilidade do interior bucal.

O autor também articula o paladar ao tato, sendo dois formatos do mesmo sentido, um
pela boca e outro pela pele. Depois vem o olfato, que ¢ quase um acesso prévio ao sabor, que da
spoilers do que aquela comida ira proporcionar. Segue-se pela visdo que oportuniza ao comensal
que redimensione a comida por meio do seu teor estético. Nao por menos, ha o dito popular
“comer com os olhos”, que sugestiona o desejo de ultrapassar a beleza vista para uma beleza
saboreada. Por fim, a audicdo, pois "[...] a cozinha tem sua musica: panelas que batem, pratos
que se empilham, facas que trincham, molhos que borbulham, frituras que chiam, fogo que arde
e estala, despertando ou excitando ainda mais a vontade de comer" (Barcellos, 2017, p. 50).
Interessante que a ordem aqui estabelecida da base neuropsiquica dos sentidos estd inversa, pois
o olfato, a visdo e a audigdo se ativam pela comida antes mesmo de a comermos, ou seja, o

paladar e seu tato, no ato literal de comer, ¢ o grande remate de toda uma “poética da sensacao”

17 Este exemplo proposto por Woortmann, K. (1986) parece hoje, sob um olhar desenvolvido, inadequado € sexista.
Aqui cabem duas notas: (i) este autor, homem, escreveu estas narrativas ha quase quarenta anos atras, na qual a
divisdo de trabalho doméstico era realizada a partir do género e as familias “tradicionais” ja estavam
predeterminadas pelo cristianismo, poder que regimenta a sociedade ocidental ha centenas de anos. O autor nem
sequer apresenta juizo de valor ao exemplo, apenas o narra como parte da ilustragdo dos conceitos que aborda; (ii)
ndo tenho certeza que muita coisa mudou em quarenta anos, ainda mais com a ascensdo fascista que se sucede no
Brasil por via da comunidade evangélica que minou, com seus dogmas, muitas areas da sociedade. Quer se acreditar
que as refei¢des ndo se estruturam mais na disposi¢do de género no ambiente familiar, mas talvez a divisdo das
partes do frango “a moda antiga” esteja mais presente do que nunca na realidade dos lares deste pais.
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com esta comida (Barcellos, 2017, p. 50).

A dimensao psiquica e simbolica da comida ¢ muito mais densa do que a disposi¢ao deste
subcapitulo. Os estudos em torno da relacdo mental, emocional e sensorial com a comida estdo
cada vez mais presentes em diferentes campos de pesquisa, € vao avancando a medida que a
sociedade vai mudando seus jeitos de comer. Ainda assim, € inviavel ndao abranger alguns
aspectos deste assunto, propor discussdes, problematizagdes, até mesmo para compreender que a
crianga, sujeito que estd no inicio do seu desenvolvimento psicoldgico, cognitivo, fisico, social,
isto €, em sua integralidade, também estd comegando a conhecer o mundo € a si mesma por meio

da alimentacao.

2.5 A COMIDA E COLETIVA, TRANSGERACIONAL E RITUALISTICA

Todos sabemos que a comida ¢ o comer sao fenomenos socioculturais, para além dos
aspectos nutricionais. Identificamos os elementos de uma vida coletiva e como muitos deles
estdo atrelados as praticas alimentares. Os rituais da alimenta¢do que cada sujeito vivencia por
meio das tradi¢cdes perpassadas por entre as geragdes escancaram a influéncia da comida sobre a
cultura e da cultura sobre a comida. Este fato desencadeia, nas diferentes formas de produzir
ciéncia, uma infinidade de teorias, ideias e constatagoes acerca dos sentidos culturais construidos
no interior de cada grupo que faz parte de um meio social. Escolher dentre tantos ¢ uma tarefa
dificil, mas sera exercitada neste subcapitulo na exploracao desta vertente alimentar.

Entendo que existam duas modalidades ritualisticas da comensalidade: os grandes
banquetes ou eventos, e as situagdes cotidianas. Nascimento (2007) afirma que o banquete ¢ um
fenomeno explorado desde a antiguidade pelos fildésofos, que procuravam compreender os
simbolismos da comida nos agrupamentos e reunides que foram ritualizadas nas comunidades da
época. Inspirada nestes filosofos - Platdo e Aristoteles, por exemplo - Nascimento (2007)
acredita que esse enfoque na comida e na bebida e o reunir-se em volta da mesa para discutir o
amor, a vida, a morte e outros temas complexos, se da ao fato de que comida, diferentemente de
bens e dinheiro, ndo pode ser acumulada ou guardada, precisa ser usufruida no mesmo momento,
nao dando espago para a individualidade, para a luxuria que o acimulo de bens proporciona.

Logo, assim como a comida, a produ¢do de conhecimentos acaba por ser coletivizada,

compartilhada, e ndo acumulada. Nascimento (2007, p. 55) complementa que um banquete “[...]
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proporciona uma situacdo de convivio em que o alimento € cultura, em que a presenca dos
ancestrais acontece em transmissio para geracdes futuras. E uma celebragio que conjuga,
paradoxalmente, vida e morte; presente, passado e futuro; o familiar e o estrangeiro; a imanéncia
e a transcendéncia”. Para a autora, o compartilhamento de comida pode tanto ser para demarcar
publicamente o proprio poder, quanto uma agdo de doacao ao outro, e para este ultimo aspecto
exemplifica a doa¢do de uma mde ao amamentar seu filho, e como o leite materno torna-se
banquete para este bebé.

DaMatta (1986) elabora uma reflexdo ao que se refere a comida celebrativa, alegando que
nos rituais brasileiros, o elo entre a troca social e a comida ¢ tao simétrica, que nao se sabe quem
presta a quem neste embaraco: a comida serve as pessoas ou as pessoas servem a comida? A
comida celebra as pessoas ou as pessoas celebram a comida? Com este questionamento, o autor
quer ilustrar a comunhao fisica e extracorpdrea entre a comida e quem se alimenta dela.

Outra alegoria alimentar que manifesta este carater coletivo da comida, que DaMatta
(1986) apresenta de forma interpretativa, ¢ a persisténcia do brasileiro em querer bem as comidas
cozidas, considerando-as superiores a técnica de assar, muito difundida pelos europeus. O autor
exibe seu pensamento de que, em nosso pais, a preferéncia pelos cozidos (feijoada, moqueca,
galinhada, vaca-atolada...) ¢ uma referéncia ao nosso “jeitinho” de juntar varias partes em uma
mesma preparagdo, cozinhar num mesmo caldo a carne, os tubérculos, os vegetais, e fazer deste
cozido um prato inico composto por varios elementos. O assado, por sua vez, ndo se mistura de
modo tdo agregado e homogéneo quanto um bom cozido. Além disso, vem a farinha/farofa, que
¢ introduzida no prato final para dar ainda mais liga ao caldo.

Ao contrario dos grandes banquetes, ha os pequenos rituais alimentares, que acontecem
no decorrer de um dia (as refei¢des e seus preparos) ou de uma semana (o almogo de domingo, a
ida a feira, visitar um restaurante). Sao aqueles que mais fazem parte do processo de subjetivagdo
dos sujeitos nos diferentes lugares que habitam (casa, escola, trabalho, espacos publicos, casas de
parentes...). Para Han (2021, p. 9), “[...] rituais sdo ac¢des simbolicas. Transmitem e representam
todos os valores e ordenamentos que portam uma comunidade”, e, sob estes termos, rituais
estabilizam a vida em seus episodios incertos, constroem uma estrutura na qual podemos nos
movimentar sem ter medo do que ¢ imprevisivel.

A refei¢do ¢ a cerimOnia que representa o comer coletivo. E um ritual abrangente que
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possui pequenas ritualidades, isto ¢, mintcias que estruturam o acontecimento como um todo'®.
O almogo ¢ um ritual, comer com garfo e faca ¢ uma ritualidade, servir feijao por cima do arroz,
ou vice e versa, ¢ uma ritualidade. Em DaMatta (1986, p. 42) confirmamos que, “[...] na mesa,
realmente, e através da comida comum, comungamos uns com os outros num ato festivo e
certamente sagrado. Ato que celebra as nossas relagdes mais que nossas individualidades”. E
necessario aqui expressar, mobilizada pelos argumentos de Han (2021), ndo tenho certeza que
esta profundidade da refeicdo a mesa, esta vivéncia coletiva, ¢ algo tdo presente nos dias atuais.
Acredito ser um ritual em esquecimento, esmaecido pela aceleracdo da vida, que pde o tempo
sob um compasso que nao estamos dando conta de acompanhar.

O ritual da refei¢dao remete a outra dimensao da comida, explorada em um topico anterior,
que ¢ a construcdo de simbolos por meio das representagdes sociais. Woortmann, K. (1986, p.
104) sugere que

O carater simbdlico-ritual do comer se expressa claramente no habito de convidar
pessoas para jantar em nossa casa, no "jantar fora" em determinadas ocasides, ou no
"almoco de domingo". Nessas e em outras ocasides andlogas, ha mais em jogo do que
necessidades nutricionais. Nao convidamos pessoas para jantar em nossa casa a fim de
alimenta-las enquanto corpos biologicos, mas para “alimentar" e reproduzir relagdes
sociais, isto ¢é, para reproduzir o corpo social, o que supde que sejamos, em troca,
convidados a comer na casa do nosso convidado anterior. O que estd em jogo ¢ o
principio da reciprocidade e da comensalidade. A presenca da comida €, contudo,
central, reconstituindo-se necessidades bioldgicas em necessidades sociais.

Lima, Neto e Farias (2015) explicam que a comensalidade - atributo da alimentagao
como pratica coletiva - se desenvolve também por meio da descoberta do fogo, pois nasce da
necessidade conjunta de cozer os alimentos e aquecer-se. Assim, juntar-se em redor do fogo para
comer € se aquecer vai progressivamente, com a evolugdo do animal humano, tornando-se uma
situagdo de conversa e de estabelecimento de relagdes interpessoais, por conseguinte, em um
encontro de socializagdo inerente ao cotidiano.

Partindo desta reflexdo sobre alimentacdo e 0 momento de comer, Lima, Neto e Farias
(2015) discutem sobre a cozinha, o espago maximo na qual estes dois nlicleos se encontram e se
fundem. Os autores, baseados em Flandrin (1990), indicam que a necessidade de um espago
fechado para cozinhar e comer também faz parte da evolugdo humana, e fazem jus ao
desenvolvimento tecnologico alcangado com o passar do tempo, e as construgdes simbolicas e

sociais sobre as praticas alimentares em cada cultura. Por exemplo, a cozinha dos grandes

'8 No Dicionario Online de Portugués, ritual é o conjunto de agBes e praticas que formam uma ceriménia. J4&
ritual-idades, por seu sufixo, é uma qualidade ou condi¢do da sua palavra de origem, ritual.
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monarcas do Brasil Colonia era um comodo de trabalho, por isso, era afastado do restante da
casa, pois ali permaneciam cozinheiras e outros servigais que preparavam a refeicdo das familias
monarquicas (Lima, Neto, Farias, 2015). Ja4 na cozinha tradicional de certas comunidades
indigenas, ndo ha mesa, e sim uma esteira estendida pelo chao, que reforca o sentido de
conectividade dos povos originarios com a Terra sem perder o aspecto da comensalidade, de

reunir pessoas para comer em torno de uma mesma base (Cascudo, 2011).

Cozinha: lugar da vida em comum, das comunhdes [...], diferente da intimidade mais
protegida dos quartos e banheiros, que s@o intimidades privadas, do sonho a sods, a
cozinha, no nivel da memoria e do desejo, ¢ o sonho da convivéncia transformadora. Ela
¢ utero, ¢ forno, ¢é fonte, ¢ vaso [...]. As memorias candentes que se ligam a esse espago
da domesticidade mais profunda fazem dela, fazem da cozinha, uma sala de estar dentro
de nos (Barcellos, 2017, p. 36-37).

A cozinha ¢ - ou deveria ser - um espago-tempo de fusdo da afetividade e da criatividade
(Barcellos, 2017). Fazer comida para si ou para o outro ¢ a materializagdo do cuidado, do
importar-se e querer mostrar que se importa. Em meu imaginario, logo me vem uma memoria
que corporifica esse pensamento. Quando eu tinha dor de barriga, minha mae se dispunha a fazer
uma “canjinha” para mim. Mesmo que eu ndo quisesse comer em fun¢do do mal-estar, ela dizia
que faria algo bem leve, e que ndo podia ficar de estobmago vazio. Neste fator, se alicerca a
afetividade. O que eu percebia nela ao fazer a canja era a grande habilidade em visualizar o que
tinha na geladeira e, a partir destes ingredientes, preparar a refeicdo. Precisa ser muito criativo
para fazer uma canja de frango, vegetais e arroz com tanta rapidez, que articula cuidado e
agilidade, e resulta em uma deliciosa comida que, em alguma medida, cura. Em uma casa
pequena de trés comodos, a sala e a cozinha eram integradas (ndo porque fosse
arquitetonicamente sofisticado, era apenas a casa de uma familia pobre), eu ficava deitada no
sofa olhando-a cozinhar e pensando se herdaria esta competéncia dela. A comida-remédio da
minha mae reitera que “[...] temos, entdo, na nossa cozinha, na nossa comida e no nosso modo de
comer, uma obsessao pelo cddigo culinario relacional e intermediario. Um c6digo marcado pela
ligacdo” (DaMatta, 1986, p. 43).

Isso me faz pensar sobre a cozinha nos dias de hoje e que papel ela tem para uma pessoa
ou um grupo de pessoas. Concordo com Proenca (2010, p. 45) quando diz que, ultimamente,
“[...] essas areas gourmet parecem nao terem sido feitas realmente para cozinhar, posto que os
acabamentos, equipamentos e utensilios sdo selecionados e adquiridos mais pela sua capacidade

de combinar com a decoracdo do espago do que por sua funcionalidade para o ato de preparar
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alimentos”. Outra critica possivel - e ja feita neste capitulo vérias vezes - ¢ a perda da
sociabilidade imanente do momento de refei¢do. Ha realidades passadas, valores antigos, modos
de viver de outro tempo, que aludem a uma civilizagdo arcaica. Mas, ha outras que vao se
perdendo, se diluindo nas atuais demandas da vida, que, talvez, constituirdao uma forma de viver
e se relacionar cada vez mais individualizada, e os vinculos do afeto vdo se diminuindo ou
mesmo se extinguindo. Sdo estas Ultimas que me remetem a Krenak (2022), quando ele sugere
que nosso futuro deve ser ancestral. Isso porque comer ndo trata apenas da propria existéncia e

permanéncia, mas ¢ existir em comunidade, pertencer a ela e com ela comer.

2.6 A COMIDA E ARTISTICA E CIENTIFICA - CULINARIA E GASTRONOMIA

Para este topico, € oportuno trazer dois termos que articulam a comida as suas dimensdes
culturais, que sao culinaria e gastronomia. Brillat-Savarin (1995) define gastronomia como
ciéncia gastrondmica, irma das tantas outras ciéncias desenvolvidas pelo ser humano. Até que a
comida fosse considerada em sua encarnacgdo cientifica, era um tipo brilhante de arte, a arte
culinaria.

“A gastronomia ¢ o conhecimento fundamentado de tudo o que se refere ao homem, na
medida em que se alimenta. Seu objetivo € zelar pela conservagdo dos homens, por meio da
melhor alimentagdo possivel” (Brillat-Savarin, 1995, p. 57). Ela, a gastronomia, conduz quem
pesquisa sobre comida, quem fornece comida e quem prepara comida. Seu objeto de estudo ¢
tudo o que pode ser comido ou que pode ser produzido para se comer. Esta vinculada a outras
ciéncias - historia, fisica, quimica, economia, politica, etc. - para que possa elaborar saberes que
facam sentido para a existéncia humana coletiva e para o proprio individuo comensal. Ela se
estende para todas as classes e grupos, pois define tanto a textura ideal de um foie gras para que
seja harmonioso no paladar, quanto o tempo de cozimento de um ovo. Também, se estende a
todos os tempos da vida, do leite materno do bebé a nutricdo enteral de um idoso em leito de
morte (Brillat-Savarin, 1995).

A culinaria, “[...] pela arte de preparar as iguarias e torna-las agraddveis ao gosto [...]”
(Brillat-Savarin, 1995, p. 58), é uma das faces da gastronomia. E a arte mais antiga do mundo,
pois, na historia de um individuo, um bebé nasce e logo chora para ser aleitado, e na historia da

humanidade, o fogo foi uma necessidade culindria que permitiu a evolucdo da espécie
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(Brillat-Savarin, 1995). Ainda sobre a descoberta do fogo e sua incidéncia na alimentacdo
humana, Ornellas (2008) verifica que a a¢do de preparar o alimento para ser consumido € o que o
transforma em uma expressdo, uma linguagem, uma arte, que ¢ a culindaria. Isso porque, no uso
do fogo, vé-se que o alimento ¢ mutavel, efémero, combinavel e, nesta qualidade, viabiliza uma
infinidade de intervengdes que o transfiguram de matéria pura para uma criacao artistica. Por ser
uma arte plurissensorial, acredita-se que “[...] o artista da culinaria tem muitos liames para
seduzir e prender o comensal” (Ornellas, 2008, p. 273), dado que tem em seu dominio o prazer
sensitivo.

Tendo se estipulado o que ¢ gastronomia € o que € culindria - ciéncia e arte em
consonancia - pode-se partir para a comida como inspiracdo para outros tipos de modalidade
artistica, como a pintura, a escultura, a literatura, a musica, o artesanato, dentre tantas outras (sao
tantas que € impossivel citar cada uma delas). “Do mesmo modo que comida ¢ energia, a obra de
arte também ¢ energia” (Barbara, 1997, p. 60 apud Nascimento, 2007, p. 108) e, assim, as
diferentes linguagens da arte se fundem em nome do prazer, do deleite e da expressao.

Para apresentar neste topico algumas produgdes artisticas que enaltecem e problematizam
a comida, realizei alguns movimentos de pesquisa que resultaram em um conjunto especifico de
obras. O primeiro movimento foi lembrar-me de obras que conhego de minhas vivéncias pessoais
com a arte, tdo como no didlogo com colegas do grupo de pesquisa, do trabalho e outras pessoas
que comumente me enviam materiais voltados a comida por ja saberem meu interesse pelo tema.
Em segundo lugar, fiz buscas na internet procurando mais referéncias artisticas, o que me levou a
sites de artistas e matérias online sobre alimentagdo. Também, utilizei como fonte o livro
“Comida ¢ arte: aspectos sociais e culturais da alimentacdo do brasileiro através dos tempos” de
Carlos Ribeiro, Daniela Barros e Eduardo Magno (2009), que possui um rico aporte artistico de
diferentes produgdes artisticas voltadas a comida.

A comida como parte da vida cotidiana ¢ retratada em sua beleza e significado por meio
de variadas pinturas das naturezas-mortas'. Ernesto Frederico Scheffel (1927-2015), pintor
gaucho, retratou em suas pinturas algumas naturezas-mortas alusivas a comida. A Fundacao
Scheftel, museu em memoria do artista, que fica em Novo Hamburgo/RS, em meio a tantos

nucleos da vida que formam acervos espalhados pelo museu, possui um em especifico para as

' Natureza-morta é um tipo de produgdo artistica que representa objetos inanimados. Costuma dar destaque para
situagdes comuns do cotidiano e faz parte da expressao artistica desde a Antiguidade (Correa, Moreira, 2021).



53

produgdes que representam a comida, tanto de alimentos quanto de refeigdes®.

Figura 2 - “Cebolas” (Ernesto Frederico Scheffel)

Fonte: site da Fundagdo Scheffel

Figura 3 - “Natureza Morta” (Ernesto Frederico Scheffel)

Fonte: site da Fundacdo Scheffel

Além deste, inimeros artistas plasticos se valeram da beleza e simplicidade da comida
para valorar o cotidiano. “Monte de manteiga”, de Antoine Vollon (1875-1985), ¢ uma
delicadeza pura, minuciosa nos detalhes da manteiga espatulada, que ¢ usada no pdo. Vincent
van Gogh (1853-1890), um dos mais conhecidos pintores do mundo, usou a colori¢do das frutas

para expor a beleza da comida em seu estado mais puro, em “Natureza morta com magas”.

2 Informagdes consultadas no site oficial da Fundagdo Scheffel, constando também na lista de referéncias.
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Figura 4 - “Monte de manteiga” (Antoine Vollon)

Fonte: Consiglio (2020).

Figura 5 - “Natureza morta com macas” (Vicent van Gogh)

Fonte: Consiglio (2020).

A famosa pintura de Leonardo Da Vinci (1452-1519), “A tltima ceia”, ¢ a materializagao
do poder simbdlico que a comida tem, visto que, na crenga crista, a santa ceia ¢ um ritual
alimentar que emblema o perddo e a misericordia divina. Além do pao e do vinho, signos do
cristianismo, o sal caido em frente a Judas representa a traicdo, ¢ a mesa retangular ¢ proposital
para mostrar a posicdo e movimento de cada discipulo em relacao a Jesus, que estd ao centro

(Consiglio, 2021).
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Figura 6 - “Ultima ceia” (Leonardo Da Vinci)

Fonte: Consiglio (2021).

Entretanto, ndo sé a cultura religiosa cristd possui seus simbolos, dogmas e rituais
interseccionados a alimentacdo. A comida ¢ uma simbologia de encontro com o divino em vdrias
vertentes religiosas, em inimeros lugares do mundo. Por isso, arte e comida se juntam para dar
vez e voz a outros modos de conexdo extra-humana, ilustrando a diversidade de formas de viver
e se relacionar. Giancarlo Ascari e Pia Valentinis (2015) escrevem e ilustram a obra “Hum!
Comida em todos os sentidos” (Yum! Il cibo in tutti i sensi, no original em italiano), trazendo esta

diversidade por meio de uma ressignificacdo da pintura “A ultima ceia” de Van Gogh:
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Figura 7 — “Etiqueta internacional” (Giancarlo Ascari e Pia Valentinis)

Fonte: Ascari, Valentinis (2015, p. 60-61).

Outra produgdo artistica que mistura signos religiosos e comida através da oralidade, e
passa a ser corporificada nas esculturas de Lusyennir Lacerda ¢ Demostenes Fidélis, é a narrativa
da mandioca (aipim ou macaxeira) para a cultura indigena brasileira. Cascudo (2011) conta a
histéria da “rainha do Brasil”*':

Noutra tradi¢do, colhida em Belém do Para por Couto de Magalhdes, a filha de um
chefe indigena engravidara sem contato masculino, como em sonho comunicara um
homem branco ao pai furioso que se acalmou. Nasceu uma menina deslumbrante, de
nome Mani, morta ao fim de um ano, sem doenga e sem dor. Do timulo surgiu arbusto
novo. A terra fendeu-se, como mostrando o corpo da morta. Encontraram as raizes que
eram as primeiras mandiocas, fortificantes e poderosas. Mandioca, de Mani-oca, a casa
de Mani (Magalhaes, 1876 apud Cascudo, 2011, p. 95-96).

2! Dentre tantas fontes que contam esta narrativa sobre o aipim, gosto desta que Cascudo (2011) elabora como um
fato historico, ¢ ndo como um mito ou lenda, que ¢ a tendéncia da cultura dominante - cristd - ao nomear ¢ valorar a
cultura do outro.
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Figura 8 — “Cozinheira: goma de fécula de mandioca” (Lusyennir Lacerda e Demdstenes Fidélis)

Fonte: Ribeiro, Barros, Magno (2009)

A comida nas artes ¢ historia e resisténcia. Jean-Baptiste Debret ilustrou cruamente a
escravidao no inicio do século XIX em sua obra “O jantar”, mostrando ali a desigualdade, o
racismo e a crueldade do Brasil coldnia (Ribeiro, Barros, Magno, 2009). Em “Latas de Sopa” do
modernista Andy Warhol (1928-1987), ha o escancaro da indlstria alimenticia através da
representacdo de varios sabores de sopa enlatada (Consiglio, 2021). Ainda, Antdénio Henrique do
Amaral (1935-2015), pintor paulistano, utiliza uma banana atada com cordas para traduzir

artisticamente a realidade da ditadura em sua pintura nomeada “Campo de batalha”.
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Figura 9 - “O jantar” (Jean-Baptiste Debret)

Fonte: Ribeiro, Barros, Magno (2009).

Figura 10 - “Latas de Sopa” (Andy Warhol)

Fonte: Ribeiro, Barros, Magno (2009).

Figura 11 - “Campo de Batalha” (Antonio Henrique do Amaral)

Fonte: Consiglio (2020).
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A arte, em seu aspecto etéreo, exprime crengas sobre a cozinha e a agdo de cozinhar,
atividade esta que, na visdo patriarcal, cabe a mulher desenvolver, algo que se perpetuou no
senso comum através da musica, das artes plasticas, da poesia e da dramaturgia, visto que as
artes, em suas mais variadas linguagens, representam as convicgdes sociais em torno das

questdes da vida. Chico Buarque, em sua musica “Feijoada”, proseia:

Mulher / Vocé vai gostar / T6 levando uns amigos pra conversar / Eles vdo com uma
fome que nem me contem / Eles vdo com uma sede de anteontem / Salta cerveja
estupidamente gelada prum batalhdo / E vamos botar agua no feijao / Mulher / Vocé vai
fritar / Um montdo de torresmo pra acompanhar / Arroz branco, farofa e a malagueta / A
laranja-bahia ou da seleta / Joga o paio, carne seca, toucinho no caldeirdo / E vamos
botar 4gua no feijao (Ribeiro, Barros, Magno, 2009).

Jorge Amado, em seu livro “Gabriela, cravo e canela”, conta:

Pulou da cama: como perder os enterros? Saiu do banheiro ja vestido, Gabriela acabava
de por na mesa os bules fumegantes de café ¢ leite. Sobre a alva toalha, cuscuz de milho
com leite de coco, banana-da-terra frita, inhame, aipim. Ela ficara parada na porta da
cozinha, interrogativa: - o mogo, precisa me dizer do que ¢ que gosta (Amado, 1958
apud Ribeiro, Barros, Magno, 2009, p. 83).

Vale pontuar que muitas das concepgoes de género na atualidade se engendram por meio
da relagdo homem-comida e mulher-comida. Esse predicado se d4 de modo tdo intenso que,
inclusive, mulher ¢ sindnimo de comida nos devaneios masculinos sobre quem ¢ a mulher e para
que ela serve na sociedade e para ele (DaMatta, 1986; Woortmann, K., 1986).

Para Cascudo (2011), este encontro entre a mulher ser comida e fazer comida se d4 com a
instauracdo da gula (pela igreja Catdlica na Idade Média) como pecado capital, aludindo a
libertinagem sexual condenada pela igreja naquele periodo histdrico e que se mantém até hoje.
Assim, da mesma forma que o homem deve abster-se da gula e da comilanga, dos prazeres das
refei¢cdes, deve abdicar do prazer derivado do ato sexual, este que deve manter-se sob a ordem da
reprodugdo. Assim, a comida e a mulher passam a ser sinonimos na fantasia patriarcal.

Em contrapartida, alguns artistas exploram a amplitude da arte na sociedade e utilizam-na
para protestar contra as estereotipias de género. Cecilia Cavalieri ¢ uma artista paulistana que
utilizou leite para produzir uma pequena escultura chamada “Ovo de leite”, que expressa o papel
da mulher no aleitamento, ¢ na necessidade humana de perpetuar essa relagdo com o leite e o

seio da mae por meio da ordenha de outros mamiferos (vacas e cabras).
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Figura 12 - “Ovo de leite” (Cecilia Cavalieri)

Fonte: Cavalieri (2022).

Encerro este topico abrangendo, primeiro, a arte como um meio de conservagdo da
cultura alimentar brasileira, que ja tem produzido pinturas, esculturas, musicas e literaturas que
valorizam a riqueza da comida do brasileiro, que € uma construcao historica miscigenada, que
retrata dor e, a0 mesmo tempo, resisténcia; simboliza beleza e obscuridade; expressa tradigao,
evoca memorias. A mandioca, o café, a cana de agucar, o milho, o coco, a palmeira, o feijdo...
sdo tantos ingredientes, preparos, lugares, mitos, fantasias e valores que permeiam a arte e
vivificam a comida no mundo e para o mundo, concretizando para que nao se esquecam de onde
viemos e para onde vamos.

Em segundo lugar, me encorajo a trazer algumas proposi¢des tedricas que, por vezes,
tendem a colocar a arte da comida, a culinaria, em um lugar inalcangédvel para alguns. Ja faz
tempo que, em contato com diferentes livros e midias sobre culinaria, tenho percebido que as
nuances da arte de cozinhar e saborear estdo alicercando quase exclusivamente ao luxo dos
ingredientes exoticos e classicos. Esta cada vez mais dificil ver a comida cotidiana sob o olhar da
simplicidade. Trago este assunto apoiada em Cascudo (2011, p. 369), quando este declara que
“[...] os livros de cozinha ndo incluem os pratos simples das refeicdes populares. Pertencem esses
receitudrios a dieta das classes abastadas e capazes de adquirir os condimentos que estdo acima

da economia do comum [...]”, e logo complementa que “[...] o povo ndo come galinha assada
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com recheio, peixe sem espinhas ao molho branco, coquetéis de camardes, lagosta com
mayonnaise. Come carne, farinha, feijao, arroz” (Cascudo, 2011, p. 369).

Nao sei se trata exatamente de atacar a cozinha cléssica francesa da qual a gastronomia se
esmera e se sustenta. Deve haver algo do dia a dia, que fazemos sem saber, que veio de 14, desse
lugar da culinaria “de alta”. Acredito que (e a aproximacao das produgdes artisticas citadas neste
topico corroboram meu pensamento) cabe aqui a valorizagdo da nossa heranga alimentar, que
produz uma comida bem-feita que enche o olho, o coracdo e a barriga. Mirar esta ancestralidade
da comida brasileira pode, inclusive, nos conectar com a acdo do comer em sua esséncia social e

cultural de forma mais intima, profunda e pertencente.

2.7 A COMIDA E NUTRICIONAL E CIENTIFICA - ALIMENTACAO E SAUDE

As discussoes deste topico sao dificeis de serem iniciadas e conduzidas, pois a nutri¢ao ¢
um campo de estudo ndo tdo proximo do que estou habituada a transitar, mesmo com bastante
interesse pela tematica da alimentagdo. Talvez, esse distanciamento se dé pela insisténcia da
separacao e dicotomizagdo entre as ciéncias da satde das ciéncias sociais € humanas, que
bifurcam uma atividade tdo complexa - a alimentagao humana - em diferentes caminhos que, por
algum motivo, possuem dificuldade em se encontrar em um mesmo ponto de chegada.

Neste cendrio, a forma mais segura e cientificamente responsavel que considero para
apresentar algumas reflexdes sobre os aspectos nutricionais da alimentacdo € a partir da
exploracao do “Guia Alimentar para a Populacdo Brasileira” (Brasil, 2014), que ¢ material base
para pensar as praticas alimentares e, de forma acessivel, compreender fatores importantes que
conjecturam a alimentagdo e a saude.

Antes disso, como ja citado na revisdo integrativa desta pesquisa, a nutri¢do ¢ um campo
de conhecimento e pesquisa que possui pouco mais de um século, surgindo primeiro como uma
subdivisdo das diversas areas da medicina, mas ganhando espago proprio no periodo pds-guerra,
inicio do século XX, rapidamente se fortalecendo por meio de uma unido entre ela e o Estado
(Coimbra, Meira, Starling, 1982).

Fazendo um trajeto deste historico dos estudos em nutricdo, estes mesmos autores
designam esse processo de ascensdo da Nutricdo enquanto area cientifica a um intuito que

comeca e termina em si mesma. O que eles querem afirmar € que “[...] depois de comegar apenas
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como mais uma especialidade médica, se enraizar em alguns departamentos de Universidades,
ele [0 saber nutricional] saiu dos laboratérios e foi a campo, para na sociedade constatar o
“problema alimentar”, objeto construido de tal maneira que s6 ele mesmo podia desvenda-lo”
(Coimbra, Meira, Starling, 1982, p. 158, grifo meu).

Este quadro contextual se deu, em primazia, quando o conhecimento popular foi se
definindo como puro “empirismo”, e as ciéncias vao se consolidando como verdades e modos
responsivos de vislumbrar as questdes sociais. Desta forma, dado os problemas alimentares
constatados pelos estudos da nutrologia (subnutricdo ou supernutri¢do, doengas cronicas, etc.),
ela se pronuncia como a unica que poderia soluciona-los, “[...] ensinando-lhes [a populagdo],
com paciéncia, vagar e ordem, os justos passos para sair da situacdo lastimavel em que se
achavam” (Coimbra, Meira, Starling, 1982, p. 143, grifo meu). Proenga (2010, p. 44) também
situa que [...] assim, transforma-se a hierarquizacdo dos horizontes do ato alimentar: destacando
bastante a saude e, depois, a sociabilidade e o prazer”.

Neste ponto da discussdo aqui proposta, e para que as explicagdes realizadas pelo Guia
Alimentar para a Populacdo Brasileira (Brasil, 2014) possam fazer sentido, torna-se relevante
citar que Coimbra, Meira e Starling (1982) apresentam um panorama do “inicio” da nutri¢do até
o ano de publicacdo de sua obra®’, ou seja, mais de 40 anos atras. Esse fato nio anula o que os
autores apresentam como reflexdo do cenario alimentar brasileiro na década de 80, na verdade, ¢
um auxilio para que os novos pesquisadores da alimentagdo, que vem de inimeros campos de
conhecimento, possam compreender como a comida € o ato de comer tornou-se uma
preocupacdo publica e coletiva. Porém, € preciso ser coerente € encarar que, assim como
qualquer ciéncia, muito se avanga em quarenta anos, € a critica de uma determinada realidade vai
se dissolvendo com a progressdo dos modos de produzir e difundir conhecimento. Proenca
(2014, p. 45) vé este desenvolvimento progressivo das ciéncias da nutricdo por intermédio de
“[...] uma proposta de “desmedicalizar” a alimentagdo cotidiana, que ndo significa se privar dos
conhecimentos das ciéncias da nutricdo, mas articula-los com as dimensdes socioculturais da
alimentagao”.

Dito isto, acolho o Guia Alimentar para a Populagio Brasileira (Brasil, 2014), como uma

22 A saber: “Comer e aprender: uma historia da alimentagdo escolar no Brasil”, publicada em 1982 como relatorio
final de uma pesquisa denominada “A alimentago escolar no Brasil: politica e institui¢do”, financiada pelo Instituto
Nacional de Assisténcia ao Estudante, setor que, na época, era constituido no interior do Ministério da Educacéo e
Cultura.
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fonte que pode ajudar a compreender os novos paradigmas cientificos na qual a nutricdo foi
construindo e se apoiando para elaborar os novos saberes do campo. Cabe citar que 0 “nosso
Guia”, como chamado pela comunidade cientifica e por profissionais que dele fazem uso, ¢
referéncia mundial no que tange ao compartilhamentos de saberes basicos sobre alimentacao e
saude com a sociedade civil, tanto pelo seu formato acessivel, seu conteido descomplicado,
quanto pelo seu esfor¢co em abordar uma experiéncia alimentar que articula satde, prazer e
cultura.

Este documento inicia sua intervengao apresentando o caso de que, por certo tempo, a
nutricdo se ocupou em esmiugar o alimento (objeto unico do campo, até entdo) em pequenos
elementos quimicos e biologicos, objetivando conhecer mais a fundo os efeitos de cada um deles
na saude humana. Foi deste processo que muito se aprendeu sobre as proteinas, as vitaminas, 0s
minerais, os aminoacidos, a glicemia, a gordura, dentre tantos outros que compdem um alimento.
Porém, o préprio campo se deu conta de que apenas esta perspectiva laboratorial ndo dava conta
de explicar os efeitos da alimentacdo na saude e bem-estar das pessoas. Por isso, foi se
expandindo para as demais faces da comida e do comer, que estdo no ambito da subjetividade
particular e coletiva, para dar conta da complexidade que € o fendmeno alimentar.

O documento afirma que nutrientes nao sdo nutritivos por si s0, mas estdo imersos em
uma gama de substincias - quimicas, culturais, afetivas, etc. - que a fazem ser benéfico para o ser

humano. Em suas palavras (Brasil, 2014, p. 15):

Alimentacdo diz respeito a ingestdo de nutrientes, mas também aos alimentos que
contém e fornecem os nutrientes, a como alimentos sdo combinados entre si e
preparados, a caracteristicas do modo de comer e as dimensdes culturais e sociais das
praticas alimentares. Todos esses aspectos influenciam a satde e o bem-estar.

Sobre isso, convoco Cascudo (2011), quando este elabora uma percepcao das dicotomias
entre a culindria e a nutri¢do, dois campos de estudo que dedicam-se em desvendar os fendmenos
da comida. “H4 uma campanha discreta e continua contra a Culinaria desde que a consideram
acima da nutri¢do organica, além dos limites do plano fisiologico” (Cascudo, 2011, p. 349). A
partir deste topico, o autor faz comparativos entre o ser humano e uma maquina, cogitando que,
um maquinario qualquer que precisa ser “alimentado” para funcionar, recebe 6leo para que
andem as suas engrenagens, ou carvao para mover uma locomotiva. Para o autor, limitar as
praticas alimentares em uma relacdo com a comida baseado unicamente em atributos nutricionais

(as calorias, os nutrientes e os ndo-nutrientes) ¢ como manter uma maquina funcionando, assim
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como as estratégias de “prato Unico” para a refei¢do dos empregados de uma industria, cujo o
objetivo ¢ manté-los “funcionando” durante o periodo de trabalho.

Ainda assim, a criacdo do Guia (Brasil, 2014) se firma no fendmeno processual da
alimentacdo brasileira, ja que, superado o problema maior de desnutri¢do infantil enfrentado no
pais no século passado, quase que subitamente o problema se tornou outro, alcangando o oposto,
que ¢ a pobreza nutricional ao qual as criancas tém sido expostas pela via da alimentacdo
industrializada, e que tem gerado nelas o desenvolvimento de doengas cronicas, tais como
obesidade e diabetes. Seguindo, apresenta-se o objetivo da criacdo deste Guia (Brasil, 2014, p.
6):

Tendo por pressupostos os direitos a saude e a alimentagdo adequada e saudavel, o guia
¢ um documento oficial que aborda os principios e as recomendacdes de uma
alimentacdo adequada e saudavel para a populagdo brasileira, configurando-se como
instrumento de apoio as agdes de educagdo alimentar e nutricional no SUS e também em
outros setores.

Neste sentido, o Guia (Brasil, 2014) propde cinco principios na qual baseiam as suas
disposi¢des sobre alimentacdo Sdo eles: (i) alimentagdo ¢ mais que ingestdo de nutrientes; (i1)
recomendacgdes sobre alimentagdo devem estar em sintonia com seu tempo; (iii) alimentagao
adequada e saudavel deriva de sistema alimentar socialmente e ambientalmente sustentavel; (iv)
diferentes saberes geram o conhecimento para a formulacdo de guias alimentares; (v) guias
alimentares ampliam a autonomia nas escolhas alimentares da populag3o.

A partir destes principios, o Guia (Brasil, 2014) desenvolve varias orientacdes que
acredita serem importantes para a construcdo de uma alimentacdo saudavel, cultural e
socialmente sustentavel. Primeiro, apresenta a escolha dos alimentos para consumo, que devem
estar, preferencialmente, em seu estado mais natural possivel. Mas, junto disso, assume os
desafios desta escolha neste tempo, em que os alimentos in natura estdo cada vez menos
acessiveis.

Depois, o Guia (Brasil, 2014) aborda os modos de preparo dos alimentos e suas
combinagdes. Demonstra, de maneira ilustrativa, como compor as refei¢des principais da cultura
brasileira - café da manha, almocgo e jantar - a partir de alimentos tipicos de diferentes partes do
pais - cuscuz, tapioca, arroz, feijdo, carnes variadas, leite, queijos, frutas diversificadas, dentre
outros - e aproveita dos exemplos exibidos para explicar as propriedades basicas dos alimentos -
os macronutrientes: proteina, carboidrato e gordura - ¢ dar mais autonomia ao leitor no momento

de combinar diferentes tipos de alimentos em uma mesma refeigao.
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O que fica evidente neste capitulo do Guia (Brasil, 2014) ¢ que o Brasil,
substancialmente, j4 construiu uma cultura alimentar vista pela nutricdo como adequada, nos
termos técnicos da area. O prato de almogo comum em boa parte do pais, que € o arroz, o feijao,
a carne ¢ a salada, harmoniza os macronutrientes de modo um tanto simples e efetivo. Em outras
regides, troca-se o arroz com feijdo - ou os complementa - com o cuscuz, a polenta, o aipim; ao
invés de carne vermelha, adere-se ao peixe e outros frutos do mar. Os vegetais, que por vezes
vém até para fazer render a preparagdo, também agrega mais riqueza nutricional a refeigdo.

Ainda, ha todo um capitulo que abrange os aspectos vinculados a alimentacdo que nio
tratam exatamente dos alimentos, mas das condi¢des externas que promovem um comer
consciente e saudavel, ou um comer prejudicial a curto e longo prazo. Neste caminho, o Guia
(Brasil, 2014) aponta para a importancia dos momentos de refei¢do coletivos, sem a interferéncia

de midias, que promovam a conversagao ¢ a confraterniza¢do, mesmo nas refei¢des cotidianas.

Figura 13 - Composig¢des do café da manhi brasileiro®
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Fonte: Brasil (2014, p. 57).

2 As figuras deste topico que apresentam exemplos de refeigdes brasileiras foram baseadas em um processo de
elaboragdo do Guia (Brasil, 2014), que contou com a participagdo de profissionais da area da Satde, Educagdo e da
Assisténcia Social, bem como representantes da sociedade civil que atuam como lideres em suas comunidades, em
momentos denominados “oficinas de escuta”. Estas oficinas foram desenvolvidas a partir da unido entre o Ministério

da Satde e a Faculdade de Saude Publica (FSP) da Universidade de Sdo Paulo (USP), para a elaboracdo do referido
documento.
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Figura 14 - Composi¢des do almogo brasileiro
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Fonte: Brasil (2014, p. 60)

Para auxiliar na autonomia das pessoas em realizar suas escolhas alimentares, o Guia
(2014) explica:

- Alimentos in natura sdao aqueles que, em matéria, mantém-se integralmente na forma
que foram “retirados” da natureza, sem nenhum processamento industrial;

- Alimentos minimamente processados sdo aqueles que ndo estdo mais em sua forma
puramente natural, mas preservam toda ou a maioria dos seus nutrientes e caracteristicas
sensoriais. Um exemplo ¢ o milho de pipoca ou em lata, que passam por alguns processos
industriais mas ndo se altera a sua inteireza nutricional e sensorial.

- Alimentos processados sdo aqueles que sofrem mais com o processo de industrializacao
e modificam boa parte da sua forma natural. Também dizem respeito a preparagdes que dao
origem a um novo alimento. Como exemplo, temos o queijo, que ¢ a conjuncdo de alguns
ingredientes (leite, gordura de leite e algum componente coagulador, que pode ser natural ou
artificial).

- Alimentos ultraprocessados s3o os que foram completamente modificados e ndo
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possuem, no produto final, nenhuma ou pouquissimas propriedades nutritivas. Aqui, cabem as
balas, salgadinhos, bolachas, refrigerantes, e toda a familia de alimentos que possuem o status de
“instantaneo”.

Por fim, o Guia (Brasil, 2014) indica dez passos para uma alimenta¢ao saudavel: (1)
basear a alimentagdo cotidiana em alimentos in natura € minimamente processados; (2) dosar
(mas ndo excluir) o uso de gordura, sal e acticar das preparacdes; (3) limitar o consumo de
alimentos processados; (4) evitar ao maximo os ultraprocessados; (5) atentar-se as condigdes
externas da alimentacdo (temporalidade das refeicdes, em dimensdo coletiva, em ambientes
calmos, sem distragdes); (6) adquirir alimentos, especialmente, em feiras e outros comércios que
possuam alimentos in natura ou minimamente processados; (7) desenvolver e compartilhar
habilidades culinarias; (8) dispor de tempo e atencao para os proprios habitos alimentares; (9) em
refeicOes fora de casa, priorizar estabelecimentos com comida feita na hora; (10) construir um
olhar critico para saber filtrar as informacdes que circulam nas midias sociais, principalmente
pela via da publicidade.

Um ponto que considero interessante sobre estes dez passos sdo as explicagdes em torno
da composicao e producdo de um alimento que o caracteriza como in natura, minimamente
processado, processado e ultraprocessado. Conforme o Nucleo de Pesquisas Epidemioldgicas em
Nutricdo e Satde da Universidade de Sao Paulo - Nupens/USP, foi necessaria uma mudanga na
maneira de conceber nutricionalmente um alimento. Inicialmente, o valor nutricional de um
alimento se dava por sua composi¢do quimica e glicémica, com porcentagem de proteinas,
carboidratos, gorduras, fibras, vitaminas e minerais que ele possuia. Além disso, este valor
nutricional era medido pelas calorias do alimento: quanto mais calorias, menos saudavel.

Contudo, a partir do desenvolvimento das pesquisas da nutri¢do e da medicina, passou a
se entender que o nivel de processamento de um alimento deveria ser o aspecto principal para
caracteriza-lo como saudavel ou ndo, certamente pelo aumento da produgdo alimenticia em larga
escala e de ordem global. Por isso, a classificacdo dos alimentos que o Nupens/USP propde, ao
qual nomeiam de “Nova”, incide sobre o grau de industrializagdo do alimento, estabelecendo que
quanto mais distante um alimento esta da sua forma natural, isto ¢, de como ¢ encontrado na

natureza, maiores sdo as chances dele trazer prejuizos para a saude dos individuos quando
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consumido com frequéncia®.

Voltando ao Guia (Brasil, 2014), o documento reconhece e se debruca sobre os diferentes
obstaculos na qual uma pessoa pode se deparar ao colocar em pratica uma alimentagdo mais
saudavel. Dentre estes obstaculos esta a falta de tempo, consequéncia da vida contemporanea, a
falta de recursos e acesso a alimentos in natura, a inferéncia constante da publicidade, as
informagdes cada vez mais sensacionalistas e facilmente propagéaveis. Muito do que se propde
como alternativa para se esquivar de tais obstidculos tem a ver com a escolha e a motivacao
pessoal de cada um para canalizar um tanto da sua energia para cuidar desta esfera da vida que,
sim, muito influencia na nossa qualidade de vida.

O que fica ainda pendente nas discussdes propostas pelo Guia (Brasil, 2014) ¢ a decisdo
por ir até determinado ponto, atingindo até um determinado grupo social, no que tange a uma
alimentacdo saudavel e adequada. Aqui, problematizo: quem olha para aquela parcela
populacional que nem possui acesso a internet para conseguir consultar um guia difundido em
modalidade online? Aquelas pessoas que ndo possuem nem saneamento basico, quem dird as
condi¢des adequadas para higienizar e acondicionar seus alimentos “saudaveis e in natura”. Este
¢ um questionamento irresoluto. Mas ¢ da desacomodacdo que emerge a agdo, por isso
questionar, nao negar o problema e colocéd-lo em pauta ¢ sempre o primeiro movimento em prol

de uma melhoria que atingira os grupos historicamente negligenciados pela sociedade.

2.8 A COMIDA ESTA MERCADOLOGICA E GLOBALIZADA

A consigna ¢ nao perder tempo. Precisamos comer depressa, digerir depressa, abandonar
a mesa como a um assento de brasa. Vida pratica. Esséncias. Sumos. Comprimidos.
Lataria. Pé no acelerador. Avido hipersonico. Olho no relogio. Tempo ¢ dinheiro, mas
todos sabem que dinheiro ndo ¢ tempo. Quando possuem o dinheiro, perderam o Tempo
que o valoriza” (Cascudo, 2011, p. 562).

Inicio este topico da sumarizagdo dos jeitos de comer na atualidade com a transparéncia
de Cascudo (2011) ao revelar uma realidade dificil de aceitar, mas tdo verdadeira que me faz
visualizar mentalmente como esta citagdo se materializa na vida hoje.

A globalizagdo ¢ um fendmeno socioecondmico e cultural muito antigo, que teve inicio

com as grandes navegacgdes europeias por volta do século XV, em suas ‘“descobertas”

# Informagdes obtidas através do site do Nupens. Disponivel em:

https://www.fsp.usp.br/nupens/a-classificacao-nova/.
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continentais ao redor do globo (Charlot, 2007). Dito isto, na contemporaneidade, a globaliza¢ao
vem alcan¢ando novos patamares de mundializacdo totalitiria com o avancgo das tecnologias e da
logica neoliberal em paralelo. Ao propor debates sobre comida e globalizagdo, “[...] percebe-se a
globalizacdo para além de discussoes ideoldgicas, como um dos processos de aprofundamento da
integragdo econodmica, social, cultural e politica que vem impulsionando o mundo, considerando,
principalmente, as facilidades de transporte e difusdo de informagdes, produtos e interacdo entre
as pessoas” (Proenca, 2010, p. 43).

Sao incontaveis os efeitos da globalizagdo e da influéncia do mercado sobre os alimentos
que chegam as nossas mesas, ¢ estes efeitos acometem todas as etapas que este alimento passa
at¢ chegar em nds: o cultivo, a colheita, o tratamento, os processos de conservacao,
melhoramento e acondicionamento, distribuicao, precificacdo, acesso.

Proenca (2010) propde que a producdo massificada de alimentos ¢ resultado da
globalizacdo e da apreensao da comida unicamente como produto. Primeiro, se direciona a
producdo intensa de alimentos para dar conta da demanda global que nada tem a ver com a
supressdo da fome. Se ndo, pela quantidade de comida que é produzida, ndo haveriam tantas
pessoas em situagdao de fome espalhadas pelo mundo. Esta demanda da qual se precisa dar conta
¢ mercadologica, e diz respeito ao alto volume de importacdo e exportacao de alimentos, o que
leva & uma distribuicdo desigual dos alimentos produzidos e, conforme Proenca, (2010, p. 43)
“[...] ocorrem situagdes em que os alimentos sdo produzidos fora da estagdo do ano e dos locais
tradicionais, sendo também acessiveis em locais distantes da sua producao [...]”.

Este dado direciona a dois impasses que atravessam a culturalidade da comida e a
construcdo simbodlica por parte dos sujeitos e seus grupos: a desterritorializagdo da comida e a
nova nomadiza¢do alimentar (Williot, Fumey, 2023). O primeiro ponto abrange multiplas
problematicas que se estendem para a grande maioria das pessoas em sua relagdo com o comer e
com a comida. Surge fundamentado na concepg¢dao de Santos (2001) de que a globalizagao
promove a desterritorializacdo, e aquilo que outrora fora identidade dos grupos e comunidades,
perde sentido pois as fronteiras foram derrubadas, ao passo que a comida passa a ter o0 mesmo
gosto, a mesma textura, o mesmo significado. Em um contexto na qual a comida ¢é produto, “[...]
a propria industrializagao ¢ percebida como um processo que pode distanciar o alimento das
pessoas, na medida em que, muitas vezes, pode dificultar a percepcdo da origem e/ou dos

ingredientes que compdem um determinado alimento” (Proenca, 2010, p. 43).
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A homogeneizacdo das praticas alimentares ¢ uma das principais causadoras da
individualizacdo dos momentos de refeicdo (Lima, Neto, Farias, 2015), que desagua na perda da
impulsdo social que a refei¢do possui, pela forma com que foi sendo constituida na histéria da
humanidade. Além disso, homogeiniza também a prépria comida, com a ascensao dos fast-foods,
alimentos ultraprocessados e preparos industrializados (Lima, Neto, Farias, 2015). Em uma
comida desterritorializada, “[...] ha uma retradu¢do dos pratos tipicos, os quais sofrem
metamorfoses até se adequarem ao consumidor global” (Proenga, 2010, p. 44).

DaMatta (1986, cap. 4), ao trabalhar na defesa da comida e do territorio, nos convida a
ver que “[...] o mundo das comidas nos leva para casa, para 0s nossos parentes € amigos, para os
nossos companheiros de teto e de mesa”. Hé tantas formas de rememorar nossa histéria, nossa
heranca e natividade. A comida ¢ uma delas, pois ha o despertar sensorial dos sabores, aromas,
texturas, que evocam emocdes e lembrangas que nos transportam para o passado.

O segundo ponto - nova nomadizacao alimentar - ¢ levantado por Williot ¢ Fumey
(2023), em que explicam que antes do processo da sedentarizacdo da sociedade, as praticas
alimentares dos individuos acompanhavam seu estilo de vida ndmade. Ou seja, até que se
fixassem em uma localidade especifica e iniciassem, a partir dai, a criagdo de animais e plantas
para consumo, a alimentacdo acontecia no lugar em que se estava, com a coleta de plantas
daquele ambiente, bem como a caga dos animais. Desta forma, ndo havia um padrdo alimentar,
pois consumia-se o que estava disponivel.

Acontece que, para Williot e Fumey (2023), a instauragdao da globalizacao nos hébitos
alimentares suplanta uma construgcdo estabelecida por milhares de anos que circunscreve a
variedade alimentar a sua localidade, que ¢ a nova nomadizagdo dos modos de comer. Podemos
comer comida chinesa sem ir até a China, ou mesmo estando aqui no sul do Brasil, podemos
saborear um vatapa, prato tipico da Bahia, seja pelo acesso a cultura baiana por meio das midias
sociais, espaco digital onde se compartilham receitas de todo e qualquer lugar do mundo, ¢ a
possibilidade de ir em um supermercado ou mercado publico e comprar os ingredientes, seja pela
realidade cada vez mais presente de estabelecimentos comerciais alimentares que apresentam a
uma regiao a comida tipica de outro lugar.

As duas questdes propostas trazem uma reflexdo interessante sobre a comida
mercadoldgica, que ¢ a diferenca entre a globalizagdo e a internacionalizacdo. O diferencial entre

estes dois fenOmenos esta no capitalismo, quer dizer, na motivacdo que mescla a comida que era
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de um determinado territorio e passa a ser compartilhada em outros lugares e para outras pessoas.
As fronteiras ja cairam, a grande problemdtica ¢ o que ndés fazemos com esta realidade
nao-fronteiriga.

A historia da mercantilizacdo da comida j& foi, resumidamente, explicada em outros
topicos. Sabe-se que os mantimentos como moeda de troca acontecem desde sempre, € vender
mantimentos por dinheiro também se fez praticamente desde o inicio da histdria da humanidade.
Agora, permanece o dilema de como chegamos onde chegamos, na qual a satde e a dignidade
das pessoas sdo colocadas a prova em nome da alta produtividade. E vamos nos entrando na
engrenagem, até porque para fugir dela € necessario um isolamento de tudo o que conhecemos,
que ¢ “[...] cada vez menos refei¢do e cada vez mais comidas faceis, encontraveis [...]. Um sabid
me disse que o pacotinho de alimentos cientificamente dosados que lhe ponho na gaiola, ndo vale
uma minhoca viva ou uma goiaba madura” (Cascudo, 2011, p. 350).

Uma alternativa que pode separar a comida da pravidade mercadologica € a valorizagao
do produtor local. O trabalho do/a pequeno/a agricultor/a em suas plantagdes € simbolica e
solidamente concebido por ele/a e sua comunidade como “comida forte”, que tem sustancia. E a
comida da roga, diferente daquela que chega na cidade e se aloca nas prateleiras do mercado, que
¢ uma “comida fraca”, que adoece e se mantém doente (Woortmann, K. 1986). Isso abrange os
debates importantes sobre o acesso a comida, que vem sendo enviesado pela imanente
comercializa¢do de tudo o que um individuo precisa. Para Woortmann, K. (1986, p. 110-111),
"[...] o acesso ao alimento expressa a contradi¢do entre o equilibrio, a autonomia e o trabalho
"moral", de um lado, e a dependéncia e a exploracao "imoral" do outro lado (o comércio)".

E um forte impasse estudar e escrever sobre este aspecto da comida, pois a0 mesmo
tempo que critico, estou no mercado comprando alimentos das grandes industrias, ou comendo
um fast-food, rapido e inconsciente em frente ao computador. Talvez, uma simples critica ndo
seja o suficiente para compor um posicionamento politico para com a alimentacao

contemporanea. Porém, para este momento, ¢ o que posso oferecer.

2.9 A COMIDA E POLITICA E IDEOLOGICA

Quando se afirma que a comida possui uma face politica, refere-se as escolhas que cada

pessoa ou grupo faz e que inferem na dignidade e no bem-estar do coletivo. Consumir um tipo de
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alimento, de uma forma especifica, por motivos diversos, € uma escolha politica que ndo recai
apenas na nutricdo - ou ndo - do préprio corpo, mas em uma gama de direcionamentos que
colaboram ou prejudicam a vida coletiva. E complicado separar este topico do anterior, que
pontuou a logica mercadoldgica alojada nas praticas alimentares cotidianas. O dinheiro esta tao
alicercado aos dispositivos da vida politica, que estes dois campos - economia e politica - sdo
quase um so0.

Amon (2014, p. 202) traz um preeminente pensamento, que destaco para inaugurar este
topico:

A Modernidade teve implicagdes importantes no fenomeno da comida. A pretensa
dicotomia entre natureza e cultura, a tentativa de conhecer a natureza pela ciéncia para
domina-la, e os avangos técnicos e tecnoldgicos que tinham por objetivo assegurar o
caminho desta ciéncia tiveram consequéncias nas formas como as pessoas comem. A
comida e as refeicdes, como um espago de saberes sociais ¢ sociabilidade, foram
individualizadas, aceleradas, banalizadas, materializadas, perdendo a condic¢do
simbolica e afetiva. O fendmeno contemporaneo dos fast-foods e globalizagdo do gosto,
o distanciamento entre produtores e consumidores, o apagamento das condig¢des de
sociabilidade das refeigdes sdo expressoes disso.

Neste topico da sumarizagdo, cabe apresentar alguns dados da fome no Brasil. De acordo
com o 2° Inquérito Nacional sobre Inseguranca Alimentar no Contexto da Pandemia da Covid-19
no Brasil desenvolvido pela Rede Brasileira de Pesquisa em Soberania e Seguranca Alimentar e
Nutricional (Rede Penssan), com a realizagdo de entrevistas em 12.745 casas de 577 municipios,
nos 26 estados e no Distrito Federal, até¢ 2022, 33,1 milhdes de brasileiros passam fome no pais,
gerando inseguranca alimentar e problemas de satide advindos da desnutri¢cdo, um pouco mais de
15% da populagao.

Este mesmo inquérito apresenta alguns dados importantes que detalham o numero
indicado acima:

=> As regides brasileiras com maior nimero de pessoas em situacdo de inseguranga
alimentar sdo a Norte e Nordeste, chegando a 71,6% e 68%, respectivamente,

distanciando-se drasticamente da regido com o menor indice, a regido Sul, que chega a

10%. Além disso, 25,7% das familias da regido Norte vivem em estado de fome, € no

Nordeste, cerca de 25%.

=> Outro parametro para evidenciar os numeros da fome sd3o os comparativos entre as areas
rurais e urbanas. Nas areas rurais, 18,6% das pessoas estdo em nivel severo de
inseguranca alimentar e 21,8% dos agricultores também estdo assolados pela fome.

Conforme o site da Rede PENSSAN: “[...] a pobreza das populacdes rurais, associada ao
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desmonte das politicas de apoio as populagdes do campo, da floresta e das 4guas, seguem
impondo escassez” (2022).

=> 65% dos lares habitados por pessoas autodeclaradas pretas ou pardas convive com algum
nivel de inseguranca alimentar, porcentagem que aumentou quase 8% no primeiro

inquérito realizado no ano de 2020.

=> De 2020 a 2022, o nimero de familias em situacdo de fome com criancas de até dez anos
dobrou, pois foi de 9,4% para 18,1%. Em lares com até trés pessoas menores de dezoito

anos, a fome atinge um percentual de 25,7%.

=> O desemprego ¢ um dos fatores que mais geram fome nas familias brasileiras. 36,1% dos
lares cujo responsavel estd desempregado passam fome, e 21,1% cujo responsavel possui
um emprego informal.

=> Em 2020, 14,9% dos domicilios cujo responsavel possui baixa escolaridade e/ou os
sujeitos em idade escolar estdo fora da escola vivem em situagdo severa de inseguranca
alimentar. J4 em 2022, este niimero aumentou para 22,3%, o que traz algumas pistas
sobre a evasdo escolar em massa ocorrida no pos-pandemia.

=> A inseguranca hidrica ¢ uma realidade para 12% da populacdo brasileira, o que
certamente inviabiliza a alimentacao basica deste grupo minoritério.

=> As familias que fazem parte do indice de inseguranca alimentar severa deixaram de

adquirir alimentos basicos como arroz, feijao, frutas, vegetais e carnes no ano de 2022,

aumentando significativamente problemas de saude provocados pela baixa nutri¢do, algo

que o Sistema Unico de Satude também nao tem dado conta de atender.

Sdo intimeros os fatores que levam ao aumento do percentual de familias em contexto de
inseguranga alimentar, uma conjuncdo de violéncias em diversos niveis que incidem sobre
familias de menor poder aquisitivo, que convivem com o desemprego, desigualdades, abandono
do poder publico e da sociedade como um todo, € mesmo com a dor de nao ter suprida seu
direito basico de acesso a uma alimentagao de qualidade.

Tratando da realidade da fome com enfoque na infincia, o relatdrio "Cenario da Infancia
e da Adolescéncia no Brasil 2025" elaborado pela Fundacdo Abring, escancara que a fome ainda
¢ um dos entraves mais consideraveis no que tange a garantia dos direitos das criangas, sobretudo
nos primeiros anos de vida. Conforme os dados deste relatorio, quase metade das criancas

brasileiras até seis anos (46,5%), o que corresponde a cerca de 9,4 milhdes, vive em condi¢do de
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pobreza, com maior incidéncia nas regides Nordeste (53,3%) e Norte (49,7%), seguidas pelo
Centro-Oeste (43,2%), Sudeste (42,7%) e Sul (42,1%). A pobreza extrema também se manteve
como desafio emergente, alcancando aproximadamente 3,3 milhdes de criangas dessa faixa
etaria, ou seja, o equivalente a 16,7%, privadas do acesso ao minimo essencial para uma
alimentacdo basica. Além disso, a pesquisa mostra que, em nimeros absolutos, quase 280 mil
criangas encontravam-se abaixo do peso adequado para a idade, e cerca de 859 mil apresentavam
baixa estatura, indicador de desnutricio cronica com repercussdes de longo prazo no
desenvolvimento fisico e cognitivo. Este aspecto nao ¢ evidenciado no relatério, mas podemos
considerar que estes nimeros expressivos aumentaram apds o periodo pandémico vivenciado
entre os anos 2020 e 2022, este que, por si sO, ja aumentou o nivel de pobreza enfrentado pela
populagao brasileira.

Como bem cita o Penssan, o desmonte das politicas publicas que atendem familias em
vulnerabilidade social ¢ uma realidade que se avolumou nos ultimos anos, visto que a populagao
em situacdo de pobreza e miséria havia diminuido para 4,2% entre 2004 e 2013, porém, desde
2014, estd em ascensdo. Em 2022 - ano em que o inquérito foi publicado - as politicas publicas
de combate a fome sdo insuficientes para a realidade brasileira, o que, mais uma vez, evidencia
que a alimentacao pressupde um posicionamento politico e ideoldgico. DaMatta (1986) reitera
que a comida € o direito a cidadania, que assegura a participag@o ativa na vida em sociedade de
forma digna. Ou seja, um individuo que passa fome, ndo € visto pelo poder publico e pela
sociedade como um cidadao. Quem ele ¢, entao?

Em contraponto aos dados infelizes apresentados acima, ha um dado recente e importante
sobre a realidade da alimentacdo brasileira, que ¢ a saida do Brasil do Mapa da Fome da
Organizagdo das Nag¢des Unidas, no ano de 2025, conforme indicado pelo relatorio The State of
Food Securiry and Nutrition in the World - SOFI (O Estado da Seguranca Alimentar e
Nutricional no Mundo, em portugués). Isso significa que, ao considerar os dados de trés anos
consecutivos, a parcela da populacdo em situacdo de fome grave no Brasil ficou abaixo dos
2,5%, que ¢ a régua estabelecida pela ONU para a constru¢do do relatorio. Ainda que esse
resultado ndo signifique a erradicacdo da fome no pais, ele indica que ha uma melhora
significativa no acesso dos brasileiros a uma alimentacao digna, e que ha politicas publicas sendo
retomadas ou construidas do zero nos ultimos anos que estdo garantindo que cada vez mais

brasileiros possam se alimentar e suprir suas necessidades nutricionais basicas.



75

Seguindo para a frente politica da alimentagdo, ¢ possivel afirmar que “[...] o comer ¢ um
ato tanto social quanto politico”, pois as escolhas realizadas “[...] sdo aprendidas no proprio
processo de comensalidade que se da nos grupos” (Lima, Neto, Farias, 2015, p. 515). Logo,
quando decidimos o que comer, estamos pleiteando uma forma de viver e conviver que pode
auxiliar no bem comum ou favorecer desigualdades. E uma constatagio que, uma vez
internalizada, ndo pode mais ser deixada de lado cada vez que nos deparamos com uma escolha
alimentar. Tonon (2021, p. 84) alerta para esse processo de conscientizagao:

O que escolhemos pdr no prato pode ter consequéncias muito mais entranhadas e
complexas do que vislumbram as vas dietas da moda. Entretanto, no papel de
consumidores passivos, que tém tudo ao alcance da prateleira do supermercado mais
proximo ou de dois cliques numa madica tela sempre & mao, escolhemos nos distanciar
de qualquer ideia de responsabiliza¢do que nossa alimentagdo possa nos infligir — a nos
mesmos, muitas vezes, mas aos outros e ao planeta quase sempre.

Comer é uma atividade continua, ndo se come uma ou duas vezes no ano, na vida.
Alimenta-se todos os dias, varias vezes por dia. Talvez, por ser algo tdo permanente no existir,
torna-se muito trabalhoso pensa-la e delibera-la com mais criticidade. E mais facil fechar os
olhos, “[...] tentamos disfarcar ou esquecer que nossa cadeia de producdo alimentar esta
manchada de queimadas, extingdo e sangue” (Tonon, 2021, p. 84).

Este ¢ um assunto bastante delicado, pois vivemos uma realidade politica, econdmica e
social que projetou a vida que temos hoje, e subverter este projeto ndo ¢ algo simples, que se faz
na escolha de um ou outro alimento. Por isso, concordo com Tonon (2021, p. 9), quando este
sustenta que “[...] a comida nos oferece uma das perspectivas mais interessantes para
entendermos nossa trajetoria: de onde viemos, como chegamos até aqui e, por fim, para onde
vamos”. A historia da alimentagdo ¢ a histéria da humanidade, ¢ vendo o contexto alimentar
atual pode-se, inclusive, ter indicios do que nos espera nos proximos anos.

Contrafactualmente a esta realidade alimentar, o manifesto Slow Food, criado por Carlo
Petrini na Itdlia em 1986, surge como uma recusa publicamente anunciada a incidéncia cada vez
maior de estabelecimentos de fast-foods, que ganharam o mundo no século passado. O Slow
Food ¢ “[...] uma contraposi¢cdo filosofica, politica e ideoldgica ao modelo padronizante da
alimentagio que aquela loja de hamburgueres simbolizava” (2023)*. Também, é um movimento

em prol do prazer, da construcdo de novas maneiras de se relacionar com a comida que nao

2 As informagdes apresentadas aqui e a seguir foram consultadas no site oficial do movimento Slow Food Brasil,
também constando a devida referéncia na lista de referéncias.
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confunde “frenesi com eficiéncia” (2023), que valoriza a diversidade alimentar materializada em
saberes e sabores.

O modo de atuacdo do Slow Food, hoje configurado como uma rede espalhada por 160
paises, € a instauracao de uma mudanca sist€émica, que integra entidades publicas e privadas na
defesa da comida, da territorialidade, da fusdo natureza-cultura, dentre outras frentes que o
movimento assume.

Para além das grandes medidas na producgdo e distribuicdo dos alimentos para elaborar
uma esfera de seguranca e soberania alimentar para todos, o que mais complexifica o comer
como um ato politico sdo as predile¢des do dia a dia, diante das opg¢des que nos sao ofertadas de
acordo com nosso contexto de vida. E um marco identitario assumir uma postura diante da
comida e dos habitos alimentares, isso porque “[...] a comida define as pessoas e, também, as
relagdes que as pessoas mantém entre si” (DaMatta, 1986, p. 39).

Na sociedade do fast-food e do delivery, cozinhar ¢ resisténcia. Na sociedade do
alimentar-se sozinho em frente as telas, comer em companhia, dialogando, rindo e partilhando
afeto ¢ resisténcia. Na sociedade da impessoalidade, do esvaziamento dos sentidos, emocionar-se
com a comida e com o comer ¢ resisténcia. Na sociedade das queimadas, do “agro”, da producao
em larga escala, comprar do pequeno produtor da regido ¢ resisténcia. Sobre isso, falo de um
lugar de privilégio, de acesso a comida, saneamento basico, 4gua, saude, educa¢do. Comer para
mim ndo ¢ uma barganha, ¢ algo dado. Nem todos vivem assim, por isso admito e aceito que um
discurso eloquente sobre resistir aos atropelamentos do neoliberalismo €, também, um lugar de

privilégio e ndo faz sentido para todos.

2.10 A COMIDA E NARRATIVA

Amon (2014) apresenta uma narrativa imagética que, em uma unica foto, conta
brevemente a historia do leite (figura 12). Trés modelos de recipientes para acondicionar leite,
cada um de uma época, nos comunica sobre a evolu¢do do processamento industrial € como isso
afetou o dia a dia das pessoas, em seus habitos alimentares. Também conta sobre o avanco da
ciéncia, que sofisticou os métodos para acondicionar a comida, em especial o leite, um alimento
sensivel ao calor e a contaminagdo. Como explicam Williot e Fumey (2023), o aluminio, matéria

prima do primeiro frasco presente na imagem, foi a primeira interven¢ao industrial na produgao
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de utensilios para uso geral, inclusive na cozinha, que antes eram de madeira, barro, bambu e
outras matérias mais naturais. Logo depois, o vidro € inserido no mercado pois a sociedade, cada
vez mais urbanizada, passou a ter a necessidade de acessar o leite de maneira mais agil e pratica,
leite este que outrora era embolsado para consumo proprio e para fabricagdo artesanal em baixa
escala de laticinios. Por fim, o papel e o plastico tornam ainda mais eficiente o transporte,
estocagem e oferta em grande propor¢do, barateia os custos com embalagens, sendo apenas
necessario refinar o processo de pasteurizacdao ou, ainda, como alternativa instantanea, inserir
estabilizantes quimicos do ramo alimenticio e agricola. Para Amon (2014), esta fotografia relata
a mutagdo social presente nas relagdes humanas por intermédio da comida: do leite engarrafado
entregue pelo leiteiro na porta de casa, que demandava uma interagdo, uma troca, para o leite
disposto na prateleira do mercado, promovendo impessoalidade com o outro e com a propria

comida.

Figura 15 - O leite

Fonte: Amon (2014, p. 75)

Ao ver esta imagem na obra de Amon (2014), ¢ possivel conceber que a temporalidade
pode ndo ser a Unica variavel nos diferentes recipientes, pois as escolhas alimentares atravessam
as transformacdes que acontecem com o passar dos anos. Por isso, a cultura que fomenta habitos

alimentares - ndo s6 em relacdo ao alimento em si, mas aos utensilios, espacos, técnicas,
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ciéncias, fungdes - se conserva na tradi¢do, nos rituais, na transgeracionalidade, na
territorialidade. Penso isso apoiada na hipotese de que, nas areas rurais onde a pratica da ordenha
pode ter permanecido intacta, como ¢ na casa da minha avoé no interior do estado, ainda se usam
vasos de aluminio para guardar o leite, € o queijo, a nata, o iogurte, sdo feitos desse mesmo leite,
por meio de procedimentos artesanais de fermentacao, coagulagao e pasteurizacao.

A vista disso, pode-se alegar que o carater comunicativo da comida se pressupde em
escolhas (Amon, 2014), envolvem valores e at¢é mesmo uma estética transmitida através dela,
considerando que “[...] todos os processos abarcando a comida e praticas da alimentagdo sao
construidos socialmente, envolvem trocas sociais € negociacdes de praticas e significados”
(Amon, 2014, p. 75).

Amon e Menasche (2008) afirmam que esta dimensdo da comida e das praticas
alimentares foi amplamente estudada por antropdlogos como Lévi-Strauss (1964) e Douglas
(1972), bem como por semiologos como Barthes (1961). Estes teéricos compreendem a comida
como um sistema linguistico, que possui signos, categorias e combinacdes. Com isso, a comida
se manifesta como uma forma de se comunicar, entre os diferentes tempos e lugares na qual ela ¢
explorada, e entre pessoas e grupos, que compartilham de uma mesma semantica alimentar.
Assim, a comida veicula, por entre sujeitos e épocas, os significados, as histérias, as emogdes.
Estes significados, por sua vez, compdem a identidade deste sujeito e da comunidade ao qual faz
parte.

Dado que Amon (2014) pressupde duas modalidades de comida narrativa - narrativa
histérica da comida e narrativa cotidiana da comida® - contarei uma das muitas histdrias que a
autora apresenta em sua obra, historia esta que me remonta ao meu dia a dia com as criangas na
escola.

Ela conta que, em mais um dia adentrando a cozinha do bistro, l6cus da sua pesquisa de
doutorado, conversa com uma das cozinheiras, ¢ esta lhe pede que prove o molho de champanhe,
pois ndo gosta deste tipo de molho. A pesquisadora pergunta por que o molho de champanhe nao
lhe agrada, e a cozinheira diz que ¢ “um molho de rico”, e ela prefere “um molho de pobre”.
Instigada com a resposta, a pesquisadora questiona a diferenga entre estes dois tipos de molho, e
a resposta recebida foi que um molho de pobre ¢ feito com tomates e cebolas, e € deste tipo de

comida que ela gosta.

26 Conceitos explicados no capitulo introdutério.
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Partindo desta historia, Amon (2014) poderia ter realizado um amplo salto, da cozinha do
bistr6 para uma discussdo sobre questdes socioecondmicas da comida. Contudo, ela prefere
permanecer ali, ao lado daquela cozinheira, e construir junto dela os significados daquela
discriminacao entre comida de rico e comida de pobre. Nesta construgdo empirica, contando com
a bagagem teorica de varios pesquisadores da comida, a autora estabelece que “[...] a comida
carrega consigo saberes [...]”, sendo “[...] uma narrativa que transmite uma forma de interpretar o
mundo de uma época” (Amon, 2014, p. 79).

Esta mesma historia também ilustra que "o paladar € coletivo" (Amon, Menasche, 2008,
p. 16), uma compreensdo que evidencia a comida como meio de comunicagao pela palavra da
receita. Uma receita, sendo escrita ou falada, dimensiona a proximidade ou a distincia entre os
interlocutores (Amon, Menasche, 2008). Por exemplo, se vocé 1€ uma receita em um livro
publicado ou mesmo em um site de culinaria, ha uma explicagdo minuciosa de quantidades, tipos
de ingredientes, tempo de preparo, procedimentos e etc., para que a receita dé certo. Porém, uma
receita perpassada entre membros de uma mesma familia ja ndo precisa de especificagdes tao
diretas, pois acredita-se que hd um partilhar gustativo entre estas pessoas. Amon e Menasche
(2008, p. 17) explicam esta suposi¢do ao dizerem que "[...] a receita narra a partilha de saberes
que se mantém como memoria social e, ao serem transmitidos com base na receita, contam a
historia de como uma comunidade compreendeu e aceitou o gosto, textura e forma de uma
comida".

Além do mais, “[...] diante dos codigos e simbolos sociais, a gastronomia de uma
determinada regido, além de revelar passado e trazer a tona a histéria de um povo, também se
coloca como um mecanismo de visibilidade, informagdo e legitimidade que possibilita uma
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“memoria gustativa™’ (Souza; Souza, 2015, p. 275). Por ser social, essa memoria gustativa pode
ser uma indicadora de identidades em mudanca com o processo de transformagao do gosto. Com
o passar dos anos, & medida que a sociedade muda, percebe-se que "[...] ha grupos sociais em
relagdo, identidades redesenhando suas fronteiras, receitas em transformagdo" (Amon,
Menasche, 2008, p. 19).

Digo que a histdria dos molhos se esbarra com minha vivéncia didria como professora de
Educacgao Infantil porque, assim como aquela cozinheira traz seus saberes, repletos de sentidos e

sentimentos, sobre a comida que esta fazendo, as criangas tendem a apresentar suas percepcoes

sobre o que vivem na escola, inclusive nas vivéncias alimentares. E neste ponto que torna-se
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dificil para mim exonerar-me do meu eu-professora para pronunciar esta pesquisa, por isso
decido abragar esta particularidade como uma circunstancia em potencial.

No ano de 2024 (ano em que este capitulo teérico foi elaborado), fui professora de uma
turma composta por oito criancas de trés anos a quatro anos, na EMEI Negrinho do Pastoreio.
Fui a unica professora que atende esta turma, logo, tornamo-nos bons companheiros, vivendo
cada manhd com parceria e afeto. J& sabendo por que caminhos andaria esta intengdo de
pesquisa, passei cada vez mais a observar os momentos de alimentagdo, e até aqueles que nao
sdo exatamente uma refeicdo, mas que a comida estd presente de alguma forma?’. Foi assim que
passei a perceber as narrativas cotidianas da comida, em teorias, historias, simbolismos,
brincadeiras, acoes, dentre outras atitudes das criancas em relacdo ao alimento.

Uma destas vivéncias observadas foi uma experiéncia de degustacdo de pepinos, visto
que a turma esteve desenvolvendo uma pesquisa sobre bucha vegetal, planta que faz parte da
paisagem da escola e sugere varias curiosidades as criangas, que interpretam-na como pepino,
em fun¢do do formato comprido e coloracdo esverdeada. A proposta planejada era realizar o
movimento de higienizacdo de diferentes tipos de pepino: caipira, japonés € em conserva. Logo
depois, observa-los, descasca-los, pica-los e entdo, sabored-los. A minha expectativa quanto a
experiéncia - esta que por vezes sente-se impelida a “ensinar” ao invés de oportunizar a
construcdo de conhecimento por meio da exploracdo - era de que as criangas iriam provar os
pepinos, elencar diferencgas e semelhangas, ser especificos com o que estavam vendo € comendo.
Porém, o comer ultrapassa a especificidade de um sentido, perpassando pela plurissensorialidade,
pela memoria, pelas emogdes, pelos saberes multiplos.

Uma das criangas, ao ver o pepino em conserva, me contou que ja havia comido aquele
tipo de pepino no churrasco da familia, e lembrava que era muito gostoso. Outra, ficou intrigada
com a quantidade de sementes do pepino caipira, convidando os colegas para conta-las. Antes
que eu interviesse com um fato sobre as sementes, outro colega lhe respondeu: “quando tem
muitos assim ¢ sempre mil, ndo precisa contar’. Na hora de preparar os pepinos para a
degustacdo, expliquei que o pepino caipira era melhor descascado, pois a casca ¢ muito amarga e
rigida; ja o pepino japonés tem a casca mais fina, por isso poderia ser comido inteiro. A resposta

das criangas foi: “profe, a gente tem que provar pra decidir”. Entdo todos provamos as cascas e

27 Para elucidar, a alimentacio ¢ um fendmeno composto por iniimeras vivéncias, que niio precisam ser um momento
de refeicdo em especifico podendo ser o plantio de um alimento, uma colheita de frutas, o preparo de um alimento, a
organizagdo de uma mesa, etc. Ja a refeicdo ¢ uma ocasido, seja almoco, café da manha, lanche, ceia.
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as polpas dos vegetais para dar nossas opinides sobre. Ainda, para picé-los, as criancas foram
convidadas a realizar esta acdo sozinhas, contando com o meu apoio para auxiliar no manejo da
faca. Que inusitado foi para elas esta vivéncia, sendo a faca um objeto proibido no convivio
familiar. Ali, cada qual reagiu de uma forma diversa, demandando da parte do adulto uma
postura especifica para atender as particularidades. Algumas pediram para ajudar a segurar a
faca, outras sentiram-se seguras para fazé-lo sem apoio, e outras preferiram nem mexer, com
receio de tocar no “objeto proibido”.

Esta historia pessoal e pedagodgica tem o intuito de ilustrar que a comida nido remete
somente ao comer, pois t€m outras dimensdes envoltas neste fendmeno que sao tao relevantes
quanto a ingestdo de alimentos. Nesta vivéncia, 0 que menos importou para as criangas foi comer
o pepino, e sim as possibilidades acerca do alimento, relacionadas as convengdes sociais, as
memorias afetivas, a quebra de tabus, a troca de conhecimento, a constru¢ao de hipoteses e
posicionamentos, dentre tantas outras que, ouso dizer, foram narradas naquele momento, seja por
falas ou por expressdes corporais e faciais®.

Desta forma, para assentar nesta pesquisa a narrativa como prisma teorico e
investigativo, gostaria de apresentar a concep¢ao do filosofo Han (2023, p. 11-12, grifos do
autor) sobre esse fendmeno da vida: “[...] ela € a expressdo da tonalidade afetiva de uma época
[...]- A narragdo ¢ uma forma de desfecho. Ela constréi uma ordem fechada que cria significado e
identidade”. Para complementar, trago Amon (2014, p. 85) novamente, quando esta explica que
“[...] o termo narrativa indica ndo somente um conjunto de contetdos, mas, sobretudo, que os
conteudos estdo encadeados em sequéncias, por certas logicas. Em uma sequéncia narrativa, a
énfase estd no eixo temporal, e ndo no espacial, um estado leva a outro, e as transformagdes se
dio no tempo”. E aqui, nesta compreensio complexa da natureza narrativa da comida, que
pode-se confirmar que ela é uma narrativa social, porque conta a historia de uma comunidade em
seu tempo.

Para aprofundar a reflexdo em torno da comida cotidiana como narrativa social, Kalil

Filho (2021, p. 182) expde os encontros tedricos entre a semidtica e a gastronomia, enfatizando

% Penso ser importante ressaltar que esta experiéncia oportunizada para a turma ndo esta reduzida a um “projeto
didatico” sobre alimentagdo. Seguindo uma proposta curricular municipal em relagdo a pesquisa na Educacdo
Infantil, o trabalho desenvolvido com a turma trata-se de uma intengéo investigativa, em que sao realizados diversos
movimentos junto das criangas de investiga¢do ¢ exploragdo de um determinado objeto de conhecimento, que
despertou o interesse das criangas no cotidiano da escola. Nesta proposta em especifico, o intuito ndo foi ensinar as
criangas sobre alimentagdo, e sim ampliar as possibilidades de observar, manipular, experimentar, narrar ¢ criar
teorias sobre este vegetal que as criangas passaram a demonstrar curiosidade.
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que “[...] a vida em sociedade nos impele a extrair sentido e aplicar a linguagem para categorizar
e historicizar a experiéncia do real. A esse movimento, di-se o nome de semiose”. O autor
destaca que, se ndo fosse por sua inclinag¢do linguistica, a relagdo com a comida poderia se dar
apenas pelos impulsos bioldgicos. Ainda, sustenta a ideia de que a sensorialidade - propriedade
fisica e simbolica que proporciona a percep¢ao dos sabores, aromas, texturas, cores, densidade,
temperatura, e outras caracteristicas que uma comida pode apresentar - ¢ a ponte que conecta a
dimensao bioldgica com a dimensdo narrativa do comer.

E esta trama conceitual que inspira e ancora os encaminhamentos desta pesquisa. A
crianca, na qual o mundo lhe ¢ apresentado por meio da experiéncia, narra corporal e
verbalmente os acontecimentos ao seu redor para melhor apreendé-lo e desenvolver o senso de
pertenca comunitaria. Nas palavras de Amon e Menasche (2008, p. 20): “[...] as narrativas unem
acontecimentos numa historia coerente e os relacionam a identidade social de uma comunidade
[...]. O contar histérias ¢ uma das formas pelas quais as comunidades compreendem seu passado,
presente e futuro”, e a crianga, como parte da cultura e da sociedade, também quer envolver-se e
partilhar uma identidade comum com os seus.

Na relagdo com a comida, a crianga vive desde a amamenta¢ao a dimensao comunicativa
das praticas alimentares. Nada mais narrativo do que um olhar carinhoso do bebé ao ver sua mae
que o alimenta, o som da succdo acelerada no peito, as mados segurando-a com firmeza, e que
logo solta ao cair no sono, em um colo que lhe comunica seguranga e amparo.

A cada experiéncia alimentar, a crianga se apropria um pouco mais do mundo que lhe
rodeia, e consolida esta apropriagdo por meio das narrativas, contando teorias e curiosidades
sobre os cheiros que sente, os sabores, as praticas alimentares culturais dos espagos que
frequenta, o uso dos artefatos, e outros fenomenos envoltos em sua relagdo com a comida e com

O COmer.
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3 A COMIDA E O COMER NA ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL

Na sumarizagdo conceitual do capitulo anterior, propositalmente, ndo abordei a face
educativa e pedagogica da alimentagao, pois entendo que, sendo esta uma pesquisa pedagodgica
que tem como locus a escola de Educagdo Infantil, é necessario dedicar mais espago de reflexao
sobre como a alimentagdo acontece no ambiente escolar da primeira infancia.

Além disso, penso importante realizar o exercicio de compreender quando e como a
alimentacdo das criangas passa a ser uma responsabilidade da escola e do Estado, dado que
nenhuma realidade se constroi aleatoriamente, mas sim no intercorrer de uma série de eventos,
movimentos e transformacdes no interior da sociedade. Identificar este processo que levou a
comida para dentro da escola e a tornou uma incumbéncia educativa - para além de nutricional -
pode colaborar com o entendimento do que temos por realidade hoje em relacao a alimentacao
das criangas.

Williot e Fumey (2023) passam brevemente pela institui¢do escolar ao explicarem sobre
historia da alimentacdo no Ocidente. Os autores comentam que a necessidade de oferecer
refeicdes aos estudantes surgiu por dois pontos: a desnutri¢do crescente de criangas em idade
escolar, também fruto da industrializacdo cada vez mais presente na producdo de alimentos; e a
obrigatoriedade da educacdo escolar, que aumentou o nimero de matriculados nas institui¢des de
ensino e, por consequéncia, a caréncia de um espago ¢ uma dinamica mais agil para a oferta das
refeicdes”. Assim, cabe apurar o processo elaborado no Brasil, que desembocou na efetivagdo do
Plano Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), 6rgao estatal responsavel por dispor e
normatizar a alimentagdo das criancas nas escolas de Educacdo Bésica e, portanto, na Educacao

Infantil.
3.1 CONTEXTO DA ALIMENTACAO ESCOLAR NA EDUCACAO BRASILEIRA
Assim como qualquer assunto educacional, a alimentagdo das criangas na escola possui

uma cadeia de ac¢des, do poder publico e da sociedade, que levaram a constru¢do de um modo

especifico de conceber as praticas alimentares oportunizadas nestes espagos.

¥ Aqui, Williiot e Fumey (2023) articulam este motivo aos mesmos identificados em espagos sociais € coletivos
diversos, tais como empresas, penitenciarias e fabricas.
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De modo geral, as preocupacdes com a alimenta¢do da sociedade ganharam forca no
Ocidente no periodo pods-guerra, na qual os estudos no campo da nutrigdo foram se
complexificando como um meio de solucionar problemas alimentares e, para maior alcance
populacional, logo se fixaram aos canais de poder publico. Uma das vias pioneiras pela qual as
politicas de alimentagao trafegaram em seu inicio foi no setor industrial, na preocupagdo com a
saude dos operdrios. Assim, se criou o Servico de Alimentacdo da Previdéncia Social/SAPS,
chefiada inicialmente por Josué de Castro®®, e mudando vérias vezes seus diretores € equipes, a
medida que os governos iam se alterando. Esta matriz de aplicagdo social de politicas de
alimentacdo permaneceu vigente at¢ 1967, e construiu restaurantes populares, cursos diversos
relacionados a gastronomia e a nutri¢do, bem como bibliotecas, salas de apresentagdes artisticas
por todo o pais (Coimbra, Meira, Starling, 1982).

E certo que algumas politicas de alimentagio no Brasil foram fundadas antes dos anos
trinta. Coimbra, Meira e Starling (1982) sugerem que desde o periodo colonial, algumas
intervengdes foram realizadas no que tange a distribuicdo do alimento e os procedimentos de
assepsia, com fiscalizagdes e tributos sobre o produto “alimento”. No entanto, uma mobiliza¢ao
que se aplicou necessariamente a educagdo da populagdo em suas praticas alimentares passou a
acontecer na década de quarenta, por intermédio da escola inclusive. Trazer este fato nao ¢ por
acaso, pois identifico que as duas frentes na qual o campo da nutricdo operou para popularizar

seus estudos, naquele periodo, foram a escola e a industria.

3.1.1 O historico da alimentacao escolar no Brasil
Na escola, a atencdo da medicina do século XVIII era a salubridade do espago
institucional, entdo, pouquissimo se falava sobre a alimenta¢do das criangas neste espago. As
. . . ~ y . . . 31
primeiras discussdes sobre este assunto se deram com Anisio Teixeira’ em seu cargo de

Secretario da Educacdo e Cultura do Rio de Janeiro (1931 a 1935) que, logo mais, evoluiram

30 Médico e Geodgrafo brasileiro, cursou o caminho das Ciéncias Sociais por meio da pesquisa, consolidando-se
como professor de inimeros cursos de ensino superior no Brasil (Nutricdo, Geografia, Medicina e outros), e como
ativista politico nas diferentes frentes em prol da equidade alimentar e salarial. Foi um dos agentes que deu inicio
aos estudos sobre a fome no Brasil, dedicando-se a produzir estudos que pudessem evidenciar a realidade nutricional
da populagdo brasileira, bem como as indica¢des socio-geograficas para melhor identificar as agcdes necessarias no
tangente a alimentac¢do (Andrade, 1997).

3! Educador, jurista e intelectual brasileiro, formado em Direito, com estudos em Filosofia da Educagdo. Atuou como
gestor publico e pensador da educagdo, sendo um dos principais formuladores da Escola Nova no Brasil. Defendeu a
educagdo publica, laica, gratuita e democratica, atuando em varias frentes politicas e institucionais na construgio da
educagdo brasileira (Nunes, 2000)
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com a figura de Dante Costa*’, que desenhou sua carreira profissional dentro dos estudos sobre
nutricdo infantil e, por meio deles, elaborou e implementou politicas de alimentagdo escolar
(Coimbra, Meira, Starling, 1982).

Antes de trazer a merenda escolar como ponto de discussdo, cabe indicar que ha alguns
documentos que iniciaram a abrangéncia da alimentacdo como um direito a ser garantido para as
criangas. Alguns deles sdo: a Declaracdao dos Direitos da Crianga, em 20 de novembro de 1959,
redigido pela Organizagdo das Nacdes Unidas; e, no Brasil, o Estatuto da Crianga e do
Adolescente, lei n® 9.069, de 13 de julho de 1990. Ambos citam a alimentacao junto de variados
direitos a serem garantidos as criangas, tais como moradia, saude, educagdo, lazer, seguranca,
etc., explicitando que esta ¢ uma responsabilidade da sociedade e do poder publico, na
testificacdo da vida e dignidade das criangas.

No periodo de 1940 a 1954, Coimbra Meira e Starling (1982) reconhecem quatro
correntes que deram inicio e, nestes quinze anos, conduziram as discussoes ¢ intervencdes sobre
a alimentacdo na escola. Primeiro, o “Servigo de Desjejum Escolar”. Este movimento, como
explicam Coimbra, Meira e Starling (1982), acabou identificando na precariedade alimentar de
mil criangas, de baixa renda do Rio de Janeiro, uma possibilidade de pesquisa “em laboratorio”,
visto que elas ndo podiam comer alimentos que trouxessem de casa e, periodicamente,
precisavam ir até o centro do SAPS para fazer avaliacdes de composi¢do corporal, deixando
visivel que a inten¢@o era ndo apenas alimenta-las, mas torna-las objeto de estudo.

A segunda corrente foi por intermédio do Ministério da Educagdo e Satde. Este setor,
ainda que referente a Unido, ocupava-se majoritariamente com a alimentacdo das criancas
matriculadas em internatos, pois estas teriam que realizar todas as suas refeicdes na instituicao.
Foi apds um inquérito realizado em 1947 que o Ministério passou a identificar que “[...] a melhor
solucdo para o problema da merenda escolar seria sua instituicdo em todos os estabelecimentos
de ensino” (Silva, 1948, p. 407 apud Coimbra, Meira, Starling, 1982, p. 264). S6 entdo que se
cogitou incluir as Prefeituras Municipais nas aplicagdes sociais e politicas no que se refere a

alimentac¢do das criangas na escola.

32 Médico brasileiro, professor em varias universidades do pais em disciplinas sobre dietética, envolveu-se
ativamente na criagdo de politicas publicas para a implementagdo da merenda escolar, nos anos quarenta ¢
cinquenta. Também ¢é autor de varios livros que abordam a nutricdo infantil e a alimentagdo escolar (Fogagnoli,
2019).
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Como terceira corrente, estd o Departamento Nacional da Crianca, que atuou nas
iniciativas governamentais para atender criangas e maes, sendo o principal executor dos
programas pensados pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia - UNICEF em seu periodo
vigente. Este departamento, por ndo dispor de recursos financeiros para uma a¢ao mais efetiva,
trabalhou na producdo e divulgacdo de orientacdes sobre nutri¢do infantil nas escolas e com as
familias.

A quarta e ultima corrente incidiu através do Instituto de Nutri¢do®’, fundado por varios
agentes, mas em primazia por Josué de Castro. Foi por meio deste nome, e pela pessoa de Walter
Santos®*, que muitas pesquisas foram conduzidas para averiguar o estado da alimenta¢do das
criancas em idade escolar e, partindo dos achados das pesquisas, movimentos foram realizados
para refletir e executar acdes efetivas que trouxessem melhorias para as politicas de merenda
escolar, até entdo inexistentes ou inoperantes.

Foi na empreitada destes atores e na insisténcia em fazer da alimentacdo e nutrigcdo
infantil uma responsabilidade publica e institucionalizada que se criou a Campanha da Merenda

Escolar, que desponta de dentro do Instituto de Nutri¢do da seguinte forma:

Na década de 50, foi elaborado um abrangente Plano Nacional de Alimentacdo e
Nutrigdo, denominado Conjuntura Alimentar e o Problema da Nutri¢do no Brasil. E nele
que, pela primeira vez, se estrutura um programa de merenda escolar em ambito
nacional, sob a responsabilidade publica. Desse plano original, apenas o Programa de
Alimentacdo Escolar sobreviveu, contando com o financiamento do Fundo Internacional
de Socorro a Infancia (Fisi), atualmente Unicef, que permitiu a distribuicdo do
excedente de leite em po6 destinado, inicialmente, a campanha de nutrigdo
materno-infantil (Brasil, 2023).

Em 31 de margo de 1955, o Decreto n° 37.106 que instituiu a “Campanha de Merenda
Escolar (CME)” ¢ assinado, € um ano depois, mudou de nome para “Campanha Nacional de
Merenda Escolar (CNME)” e estabelece a incursdo do programa por todo o pais. Passados dez
anos, um novo decreto foi instaurado, trazendo novas propriedades para a entdo “Campanha
Nacional de Alimentagdo Escolar (CNAE)”, que vai se alicercando a organizagdes norte
americanas de alcance mundial, como a Organizagdao das Nacdes Unidas (ONU), o Programa
Mundial de Alimentos (PMA), Alimentos para a Paz, dentre outros (Brasil, 2023). Os

empreendimentos da Campanha, em suas diferentes versdes, giraram em torno de tais atitudes:

3 Esse instituto existe até os dias de hoje, atualmente nomeado como Instituto de Nutri¢io Josué de Castro, e
vinculado a Universidade Federal do Rio de Janeiro.

3 Nutrélogo do Instituto que desenvolveu pesquisas em torno da alimentagdo brasileira e criou politicas dentro deste
eixo, na procura por sanar problemas advindos da subnutri¢ao das criangas.
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Investiga quais alimentos consome e como as compdem em “ragdes” e “refeicdes” a
populacdo; demonstra suas “deficiéncias” e “inadequagdes” ao padrdo que a ciéncia
prescreve como necessario, para finalmente propor medidas que promovam a
“alimentag@o racional”, incidindo diretamente sobre a populagdo, pela pedagogia da
palavra e do exemplo, e sobre o aparelho produtor e distribuidor de alimentos, ajustando
sua oferta as necessidades percebidas ou imputadas (Coimbra, Meira, Starling, 1982, p.
159)

Um dos aspectos da Campanha que causou controvérsias foram os esforcos dos
nutrélogos em educar pais e professoras sobre a alimentagdo “adequada” e, como diz Costa
(1938 apud Coimbra, Meira, Starling, 1982), alimentacdo “racional”. As dividas em torno desta
acdo da Campanha fixaram-se na responsabilizagdo dos dois ntcleos - pais e professoras - pela
promog¢do da alimentagcdo “adequada” das criangas, eximindo o poder publico daquilo que ja
devia ser institucionalizado por meio da merenda escolar. Assim, os nutrologos mantinham uma
postura de apontar os erros, propor as alternativas corretas, sem dar concretamente as
ferramentas basicas para que, tanto a familia quanto a escola, pudessem proporcionar uma
alimentacdo saudavel conforme a norma cientifica vigente (Coimbra, Meira, Starling, 1982), o
que mais uma vez indica que, naquela época, a nutricdo ndo dialogava com outras areas de
estudo.

Voltando apenas mais uma vez, cabe indicar que, de acordo com Coimbra, Meira e
Starling (1982), ha indicios de que algumas poucas escolas filantropicas ja tinham se vinculado
aos seus gestores municipais e proposto medidas de alimentag@o para as criangas da comunidade,
anterior a criagdo do CNAE. “Esta constatagdo ¢ importante, pois indica que a alimentagdo
escolar surgiu antes como um problema que a sociedade podia, e devia resolver, para s6 depois
ser transformado em problema publico, a demandar a intervencao do estado” (Coimbra, Meira,
Starling, 1982, p. 673).

E em meio a tentativas ineficazes que, mais de vinte anos apds seu despontamento no
assunto publico, o CNAE torna-se o que temos até hoje, o Programa Nacional de Alimentagao
Escolar (PNAE) (Brasil, 2023), porém também sem efetuar muitas transformacdes, o que
Coimbra, Meira e Starling (1982) atribuem as “pressdes sofridas” pelos responsaveis do
Programa, pressdes estas que vinham de diferentes lugares: da sociedade, que pedia por uma
distribuicao de alimentos mais igualitaria nas escolas, algo que o programa ndo dava conta na
velocidade que estava sendo exigida; pelo proprio estado, que fazia também estas exigéncias sem

apontar os caminhos mais rapidos para alcanga-las; e ainda pelos fornecedores dos alimentos que
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faziam parte do Programa, visto que ele acaba sendo concebido como uma fonte de lucro para
estes fornecedores.

A organizacdo do PNAE sé comeca a mudar e ser mais efetivo com a Constitui¢ao
Federal de 1988, que, inicialmente, estabelece o direito de alimentacdo e saude ao estudante de
Ensino Fundamental (Brasil, 1988; Brasil, 2023), e s6 em 2009, com Emenda Constitucional n°
59, incluem todas as etapas da Educacdo Basica, na qual a Educagdo Infantil j& fazia parte.

Antes de saltar para 2009 e abordar a formatagdo do PNAE que incide sobre a Educagao
Infantil, vale citar alguns pontos importantes que configuram o PNAE em sua forma atual.

=> Em 1994, comeca o processo de descentralizacao da firma do PNAE, que se consolida
em 1998 com a Medida Provisoria n°® 1.784/1998, repassando a responsabilidade de
gerenciamento da verba destinada a alimentacdo dos estudantes aos estados e municipios.
=> Em 1998 se criam os Conselhos Nacionais de Alimentacdo Escolar (CAE) “[...] como
orgao deliberativo, fiscalizador e de assessoramento para a execugdao do Programa [...].

Atualmente, os CAEs sdao formados por representantes de entidades civis organizadas,

dos trabalhadores da educagdo, dos discentes, dos pais de alunos e representantes do

poder Executivo” (Brasil, 2023).

=> Em 2001 se redige o primeiro instrumento normativo que abrange a culturalidade
alimentar e a tradicdo especifica de cada regido do pais na compra de produtos
alimentares basicos que estivessem de acordo com essa especificacao.

=> Em 2006, o profissional da Nutricdo foi incluido como consultor e regulador da
instauracao do PNAE nas escolas do pais, e foram criados os Centros Colaboradores de

Alimentag¢do e Nutricdo Escolar — Cecanes, conjuncao entre a Unido e as universidades

federais de algumas regides do Brasil, para conduzir pesquisas e gerir agdes no tocante a

alimentagdo das criancas na escola e dos efeitos do PNAE na saude e bem-estar delas

(Brasil, 2023).

3.1.2 Plano Nacional de Alimentaciao Escolar - PNAE

Disposto na Lei n® 11.947, de 16 de junho de 2009, o PNAE se expandiu para todas as
institui¢des publicas de Educagdo Basica do pais, incluindo escolas de Educacgdo Infantil,
Atendimento Educacional Especializado e Educacdo de Jovens e Adultos. Esta lei responsabiliza

o Estado pela alimentagdo dos matriculados em seu periodo de permanéncia no espaco escolar,
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em consonancia com agdes de educagdo alimentar e nutricional, na promog¢do da saude e
bem-estar dos estudantes, seu desenvolvimento psicossocial, aprendizagem e rendimento escolar.
As diretrizes da alimentagdo escolar sdo, em suma, conforme o artigo 2° da Lei n°® 11.947 (Brasil,
2009b):

Garantir o direito a alimentacao escolar a todos os estudantes;

Promover de uma alimenta¢do saudavel, adequada e variada;

Respeitar as culturas alimentares diversas;

\ 20 J0 2

Adequar a oferta alimentar de acordo com a faixa etaria e condi¢cdes de saude de cada

estudante;

N

Incluir da Educag¢do Alimentar e Nutricional (EAN) nas disposi¢des curriculares de
cada etapa da Educagdo Basica;
=> Atender todas as criancas matriculadas, em turno parcial ou integral, na rede publica
da Educacao Basica;
=> Conduzir a participacdo da comunidade no acompanhamento das a¢des referentes as
disposicdes estabelecidas pela lei;
=> Apoiar a sustentabilidade alimentar, estimulando a compra de alimentos da localidade,
de familias produtoras, em especial quilombolas, indigenas e de mulheres.
> Atentar-se aqueles que possuem necessidades alimentares especificas e/ou se
encontram em situacao de vulnerabilidade social.

Conforme a Resolugdo n° 06, de 08 de maio de 2020, em seu artigo 7°, faz parte do
PNAE: o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE) vinculado ao Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC); as Entidades Executoras (Secretarias de Estado da Educacdo e
Prefeituras Municipais); os Conselhos de Alimentagdo Escolar; Unidades Executoras (entidades
privadas sem fins lucrativos representativas da comunidade escolar).

Esta Resolucdo também dispde em seu artigo 14° as agdes da Educacdo Alimentar e
Nutricional (EAN), propondo-a como transversal ao curriculo, € que promovam sustentabilidade,
conhecimento do sistema alimentar, culturas alimentares, valorizacao da culinaria, autonomia,

autocuidado, participacdo e diversidade™®.

3 A Lei das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n° 9.394/1996, no artigo 26, pardgrafo 9°, estabelece a EAN
como tema transversal a organizago curricular em todas as etapas da Educag@o Basica (Brasil, 1996).
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J& o artigo 15° traz as disposi¢des do nutricionista enquanto responsavel técnico do
PNAE em atuagdo nas Entidades Executoras. Cabe a ele formular carddpios e horarios das
refei¢des, fiscalizar o cumprimento de todas as normativas estabelecidas pela via do Poder
Executivo e informar sobre as a¢cdes de EAN nas escolas.

E no artigo 47° que ¢ exposto o valor por crianga, cujo calculo do montante a ser
repassado pelo FNDE se configura em: nimero de criangas multiplicado pelo numero de dias
letivos, multiplicado pelo valor previsto na Resolugdo. No que abarca a Educagdo Infantil, os

valores sao (Brasil, 2020, art. 47°):

¢) R$ 0,53 (cinquenta e trés centavos de Real) para estudantes matriculados na
pré-escola, exceto para aqueles matriculados em escolas localizadas em areas indigenas
¢ remanescentes de quilombos®®;

f) R$ 1,07 (um Real e sete centavos de Real) para os estudantes matriculados em
creches, inclusive as localizadas em areas indigenas e remanescentes de quilombos;

Além das disposi¢des sobre verba, o artigo 18° apresenta a porcentagem que a
alimentacdo escolar deve garantir de nutri¢do das criancas em relagdo a alimentacdo didria. Nas
creches com atendimento parcial, as criangas devem ter garantido, no minimo, 30% “[...] das
necessidades nutricionais de energia, macronutrientes ¢ micronutrientes prioritarios, distribuidas
em, no minimo, duas refeigdes” (Brasil, 2020, art. 18°). J& nas creches de atendimento integral, o
numero sobe para 70%, distribuidos em, no minimo, trés refei¢des didrias.

Nao fica nitido esta disposi¢do sobre as criancas atendidas na pré-escola, porém, ao ler o
documento, interpreto que esta etapa estd contemplada nos seguintes incisos (Brasil, 2020, art.
18°):

IV — no minimo 20% (vinte por cento) das necessidades nutricionais diarias de energia e
macronutrientes, quando ofertada uma refei¢do, para os demais estudantes matriculados na
educagdo basica, em periodo parcial;

V — no minimo 30% (trinta por cento) das necessidades nutricionais didrias de energia e
macronutrientes, quando ofertadas duas ou mais refei¢cdes, para os estudantes matriculados na
educagdo basica, exceto creches em periodo parcial;

O PNAE também propde a criagdo de Conselhos de Alimentagdo Escolar (CAE). O nao
cumprimento desta demanda pode acarretar, inclusive, na suspensdo dos repasses do PNAE. Os
CAEs devem fiscalizar e assessorar as a¢des das Entidades Executoras em todos os processos
relativos ao PNAE, desde o repasse do valor, aquisi¢do dos alimentos e produtos culinarios

basicos, efetivagao da alimentagdo dos estudantes em suas diferentes demandas.

36 «d) R$ 0,64 (sessenta e quatro centavos de Real) para os estudantes matriculados em escolas de educagdo bésica
localizadas em areas indigenas e remanescentes de quilombos” (Brasil, 2020).
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Além disso, esta Resolugdo apresenta uma gama de obrigagdes e orientacdes legais
correspondentes a compra dos alimentos, licitagdes para empresas, gestdo da verba, cardapio,
controle higiénico-sanitdrio, incentivo a agricultura familiar, monitoramento e denuncias, etc.

O objetivo de retratar este historico da alimentagdo como um dever do estado pela via da
Educagao, que se consolidou com a implementagdo do PNAE, ¢ situar o caminho politico e
institucionalizado j& percorrido no Brasil para garantir as criangas uma alimentacdo de qualidade,
ndo s6 em termos nutricionais, mas sociais e culturais. Discutir sobre a alimentagdo das criangas
na creche e na pré-escola, inclusive, possui este proposito, de evidenciar os compromissos que o
poder publico e a oferta educacional no pais precisam se responsabilizar, uma vez que a escola
publica de Educagdo Bésica ¢ um direito das criangas e um encargo do estado, e a sociedade

precisa ocupar seu lugar de reivindica-la em nome das criangas.

3.2 A EDUCACAO INFANTIL: CRIANCA, INFANCIAS E CURRICULO

Neste subcapitulo teoérico, abordarei alguns pontos que penso serem relevantes para
contextualizar o locus desta pesquisa, que ¢ a Educacao Infantil. Primeiro, gostaria de salientar
que esta escolha pela Educagdo Infantil ndo ¢ aleatoria. Desde muito cedo em minha carreira
como professora (que ainda ndo ¢ muito longa), preferi estagiar e trabalhar em creches e
pré-escolas, construindo assim um vinculo com esta etapa que possui varias dimensdes, desde
uma constru¢cdo pessoal que deseja estudar e aprender mais sobre a Educagdo Infantil do que
outras etapas, até a inclinacao interna de um tipo de proposito que me leva a proteger as criancas
como posso € queré-las muito bem.

Agora, antes de explicar o que ¢ a Educacdo Infantil propriamente dita, comeco trazendo
brevemente que a crianga, sujeito da qual esta etapa educativa se ocupa, foi governada por
diferentes instituigdes ao longo da historia da humanidade: pela familia, religido, ciéncia, poder
publico, sociedade, etc. Ja a infancia ¢ uma construg¢do social, como explica Sarmento e Pinto
(1997, p. 13 apud Barbosa, 2006, p. 73): “[...] a infancia como constru¢do social - a propdsito da
qual se construiu um conjunto de representagdes sociais e de crengas e para qual se estruturam
dispositivos de socializacao e controle que a instituiram como categoria social propria - existe

desde os séculos XVII e XVIII”. Assim, criang¢a e infdncia ndo sdo sindnimos, e se fundem
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quando, em uma proposicao de Educacdo Infantil, assume-se que a imagem se tem de crianca
produz uma concepg¢ao de infancia.

Bujes (2001) explica que a constituigdo da Educacdo Infantil acompanha, de modo
paralelo, a histéria da escola moderna, marcada por intengdes de controle, transmissdo e
conformagdo social de uma infancia considerada "boa" e "saudavel". Inicialmente, os espagos
destinados as criancas pequenas assumiram um carater predominantemente assistencialista,
voltado ao cuidado bésico, em resposta as transformagdes sociais e ao ingresso das mulheres no
trabalho assalariado, sustentados por concepg¢des que viam a crianga como sujeito vulneravel e
moldavel. Com o passar do tempo, esse modelo foi sendo tensionado por novas percepcdes sobre
a infancia e novos conhecimentos em torno do desenvolvimento da crianca. Com isso, a
transformagdo das institui¢cdes escolares voltadas a primeira infancia comegaram a ocorrer, em
especial, pela atuacdo de movimentos sociais, lideres politicos, pesquisadores e profissionais de
diferentes areas, que contribuiram para deslocar a Educagao Infantil de um lugar exclusivamente
médico-assistencial para uma etapa educativa com especificidade propria. Como destaca Didonet
(2023), esse percurso historico consolidou a Educacdo Infantil como parte da Educagdo Basica,
reconhecendo a crianga como sujeito de direitos e a educacao como responsabilidade do Estado.

Em meio a esse percurso de consolidagdo da Educacao Infantil no Brasil, houveram
diferentes marcos legais e normativos que contribuiram com tal processo, cujos principais

apresento na figura a seguir:

Figura 16 - Histdrico normativo da Educagdo Infantil brasileira
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Uma das contribui¢des destes documentos legais e normativos a nivel nacional, e aqui me
refiro a todos mas mais especificamente as DCNEI (Brasil, 2009¢, p. 12), foi abordar a crianga

como

Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura.

Além deste, outro preceito importante das DCNEI (Brasil, 2009¢, p. 12) ¢ a nogdo de
curriculo como um “[...] conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes
das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnologico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5
anos de idade”.

Ambas disposi¢des - de crianca e de curriculo - eventualmente sdo colocadas como
opostos na composicdo de um arranjo curricular para a Educagdo Infantil (Fochi, 2020).
Contudo, podemos identificar a partir das DCNEI que estas sdo duas dimensdes que se
complementam, ¢ de acordo com Dewey (2002 apud Fochi, 2020), sdo partes do mesmo
processo educativo.

Bujes (2001, p. 18) discorre por entre as nog¢des de crianga e curriculo na e para a

Educagao Infantil ao explicar que:

[...] as criangcas chegam a um mundo que ja esta 14, pronto de um certo modo, um
mundo que as faz “se tornarem gente”: “Ai estd o mundo!”, que é o mundo da cultura
(no qual ja estdo presentes formas de se expressar, tradigdes, costumes, historias,
objetos, modos de conviver...) [...]. A crianga ndo cria a partir do nada, mas de
significados que fazem parte da linguagem e do patrimonio cultural do seu grupo.

Este processo de constituicao dos sujeitos no mundo da cultura ¢ o que chamamos de
educacgdo - fendmeno pela qual a crianga [...] passa ndo apenas a absorver a cultura do
seu grupo mas também produzi-la e ativamente transforma-la. Isso ocorre porque o
modo pelo qual compreendemos o mundo e atribuimos significado aos objetos que dele
fazem parte € altamente dinamico e se faz através de intensas trocas entre os sujeitos.
Portanto, a educag¢@o ndo constitui um processo de transmissdo cultural, mas de
producdo de sentidos e¢ de criagdo de significados. A forma como as institui¢des
escolares, entre elas as creches e pré-escolas, se organizam para produzir estes processos
¢ o curriculo (Bujes, 2001, p. 18).

O curriculo, para Bujes (2001), ndo ¢ neutro, mas pode ser comum. Um curriculo neutro
diz respeito a uma homogeneiza¢ao do pensamento e da producdo de significados, independente
dos sujeitos ao qual se direciona. J4 um curriculo comum produz camadas de compreensao que

sdo compartilhadas e dialogadas, que fazem sentido independente de onde se alocam, porque
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possuem principios que atendem ao direito humano que o educando possui a cidadania, a
expressdo, a participacgao, a identidade e ao pertencimento. Entendo que este tem sido o papel das
normativas curriculares, de assegurar que alguns principios e concepgoes serdo a base na qual as
diferentes propostas curriculares de creches e pré-escolas serdo elaboradas, tendo sempre em
vista o bem-estar das criangas e a oferta de uma educagao de qualidade.

Logo, ¢ justamente na articulagdo entre crianga e curriculo, compreendidos como
elementos indissociaveis do processo educativo, e tendo como ponto de partida as disposi¢oes
das normativas curriculares, que se torna possivel avancar para uma compreensao de crianca que
nao se constitui fora do mundo que a antecede, tampouco de que o curriculo pode ser pensado a

margem das experiéncias culturais que atravessam sua vida cotidiana.

3.2.1 A aprendizagem pela vida cotidiana

Neste espaco, apos abordar alguns aspectos que fundamentam a Educagdo Infantil
brasileira, gostaria de destacar que entendo que o acento curricular das DCNEI e da BNCC esta
na aprendizagem pela e na vida cotidiana. Essa ¢ uma perspectiva epistemologica que o Curio
tem construido a partir da vasta contribui¢do do professor Paulo Fochi para o campo da
Educagao Infantil, também junto ao OBECI.

Assim, discuto nesta pesquisa sobre a alimentacdo na Educacdo Infantil entendendo-a
enquanto situa¢do’” na jornada educativa das criangas, ou seja, como parte substancial desta vida
cotidiana que se desdobra para criangas e adultos.

Barbosa (2006), detalha a diferenca entre cotidiano e rotina. Apesar de comumente serem
vistos como sindnimos, os dois conceitos possuem constituicdes teoricas e empiricas diferentes.
Entdo, a cotidianidade ¢ o fendmeno que abarca os micro-acontecimentos da vida, ja a rotina ¢é

uma dimensao do cotidiano que organiza e ordena estes micro-acontecimentos.

O cotidiano ¢ muito mais abrangente e refere-se a um espago-tempo fundamental para a
vida humana, pois tanto ¢ nele que acontecem as atividades repetitivas, rotineiras,
triviais, como também ele € o locus onde ha a possibilidade de encontrar o inesperado,
onde ha margem para a inovacdo, onde se pode alcangar o extraordinario do ordinario
(Lefebvre, 1984 apud Barbosa, 2006, p. 37)

Brougere (2013a) propde que o cotidiano € uma construgdo social, isto €, ndo estd dado

organicamente ou geneticamente para as pessoas. Por ser uma constru¢do social, passa por

37 Adoto o termo “situa¢do” produzido pelo OBECI e registrado por Fochi (2023) para nomear as vivéncias diversas
das criangas e dos adultos no cotidiano da escola.
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transformagdes e €, ao mesmo tempo, moldavel e estavel. Além disso, o autor expde que,
enquanto algumas pessoas e grupos preferem ver o cotidiano como alienagdo, hd quem possa
interpreta-lo como “libertagdo, resisténcia, inven¢ao” (Brougere, 2013a, p. 13). Nesta premissa,
pode-se confirmar que o cotidiano € um suporte para a vida coletiva e individual, torna os
processos € acontecimentos familiares, para que possamos habitar o mundo, conhecé-lo,
modifica-lo.

Algo importante que o autor conceitua € que, as “atividades especializadas” (Brougere,
2013a, p. 14) - ou seja, as macro-experiéncias - de certo ponto de vista, podem ser encaradas
como apartadas do cotidiano, tdo amplas que nao cabem na ordem da cotidianidade. Como
exemplo de macro-experiéncias, ha a religido, a politica, a ciéncia, a arte. Contudo, mesmo estas
sdo preenchidas por micro-acontecimentos que a significam no dia a dia. A religido, neste caso,
possui os ritos, os cultos, as oferendas. A ciéncia s6 faz sentido no mundo se estd conectada com
as vivéncias comuns dos diferentes individuos. A arte, para além das grandes ocasides e
contribui¢des sociais, trata-se de desenvolver atividades artisticas dia apds dia, em contato com
os instrumentos, com as técnicas, com a beleza.

Assim, ¢ cabivel dizer que “[...] toda pratica social se inscreve de um modo ou de outro
no cotidiano, ainda que ela ndo se defina unicamente por essa dimensao. O cotidiano pode entao
ser apreendido como base, o suporte ou mesmo o fundamento de qualquer pratica social”
(Brougere, 2013a, p. 14). Dada esta compreensdo, o autor se debruca em caracterizar a
aprendizagem da e pela vida cotidiana, trazendo uma pertinente problematizacao, que adequo
aqui para se estender ao cotidiano educativo: como a crianga poderd construir saberes sobre o
mundo que a cerca e sobre o patrimonio sociocultural e cientifico sem antes aprender sobre a
vida cotidiana na vida cotidiana? Como ela podera significar os conhecimentos candnicos se nao
compreende os pequenos fenomenos que se discorrem ao seu redor? Nao se trata de categorizar
qual modalidade de saber ¢ mais importante para o desenvolvimento humano, mas de entender
que um ¢ interdependente do outro para que facam sentido na vida e na agdo deste sujeito que
estd chegando ao mundo. Por isso Brougére (2013a, P. 18) afirma que “[...] criar o mundo
cotidiano ¢ aprender o mundo, entender como ele funciona para mergulhar nele”.

A aprendizagem, por sua vez, faz parte da gramatica da pedagogia, as vezes associada ao
ensino (ensino-aprendizagem, ensino e aprendizagem). O que Delalande (2013) tensiona ¢ a

percepcao habitual de alguns ambientes educativos de que a aprendizagem sé acontece quando
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os conhecimentos aprendidos vém do educador, como se para aprender, o educando precisasse
obrigatoriamente passar por um processo de ensino. Como alternativa para superar este fato,
pesquisadores - da Educagdo, da Sociologia, da Psicologia e outros - criaram os conceitos de
aprendizagem formal e aprendizagem informal, que acaba por ser um outro nome para 0 mesmo
quadro: aprendizagem formal ¢ aquela ensinada pelas professoras, ou seja, os conhecimentos
auténticos, e a informal se d4 no cotidiano, ou seja, os conhecimentos irrelevantes.

Como complemento, Brougere e Ulamnn (2013) alertam que ha uma tradigao social de
hierarquizar saberes e modos de producdo de conhecimento, que abre espago para que
desenvolvamos uma relagdo controversa com a aprendizagem, na qual ndo se identifica o que e
como o cotidiano tem a contribuir para a formagdo humana em termos de valores, culturas,
pertencimento. Esse fato “[...] d4& crédito quase exclusivo as instituicdes habilitadas para
transmitir o que a sociedade considera como o saber. Relegadas ao segundo plano, as
aprendizagens da vida cotidiana permanecem confinadas no invisivel” (Brougere, Ulmann, 2013,
p. 2). Em contrapartida, podemos conceber que “[...] a vida cotidiana ¢ feita de multiplas
ocasides de aprender. E, de modo simétrico, aprender ¢ uma atividade cotidiana, e ndo uma
atividade que s6 poderia encontrar lugar rompendo com ela” (Brougere, 2013a, p. 23).

No tangente a norma curricular no Brasil, temos a possibilidade de compreender que a
acdo pedagodgica desenvolvida na Educacdo Infantil pode estar pautada na aprendizagem por
meio das praticas cotidianas. Para enriquecer tal prerrogativa, o Ministério da Educag¢ao, junto da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, elaborou o documento “Praticas cotidianas na
educagdo infantil - bases para a reflexdo sobre as orientagdes curriculares” (Brasil, 2009a), que
pormenoriza o conceito de vida cotidiana e o como acolhé-lo na proposta pedagogica das creches
e pré-escolas.

Este documento articula a vida cotidiana a organizacdo curricular, evidenciando que a
complexidade das vivéncias de criangas e adultos no dia a dia da escola ndo pode ser enquadrada
ou reduzida a légica prescritiva, que pré-define os saberes “cientificos” a serem propagados e
esquece da riqueza das situacdes de cuidado, de brincadeira, de descoberta, de exploragdo, que
permeiam a jornada educativa das criangas (Brasil, 2009a). Assim, o documento valida a
concepgdo de curriculo na qual os “contetidos” sdo as variadas experiéncias que criancas €
adultos compartilham ao se relacionarem e intervirem no mundo (Brasil, 2009a). Em suas

palavras:
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As criangas pequenas solicitam aos educadores uma pedagogia sustentada nas relagdes,
nas interacdes e em praticas educativas intencionalmente voltadas para suas
experiéncias cotidianas e seus processos de aprendizagem no espago coletivo, diferente
de uma intencionalidade pedagodgica voltada para resultados individualizados nas
diferentes areas do conhecimento (Brasil, 2009a, p. 8).

A BNCC, por sua vez, em consonancia com as DCNEI, apresenta todo um arranjo
curricular que ampara, por meio dos seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento e dos
cinco campos de experiéncia, a organizacao de uma proposta pedagogica pautada na vida
cotidiana. Pelo mesmo motivo que as DCNEI negam a organizacdao curricular na Educagdo
Infantil baseada de listas de conteudos e atividades, a BNCC estrutura uma linha de pensamento
pedagbgico que abrange as situacdes do cotidiano, como alimentar-se, higienizar-se, descansar,
brincar, ler, explorar o meio e dialogar, tdo como as experiéncias de aprendizagem que
direcionam-se ao conhecimento socio-historico e cientifico.

E preciso indicar que a BNCC possui, em sua disposi¢io, alguns objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento de acordo com os cinco campos de experiéncia que podem ser
encarados pela professora-leitora como uma lista de atividades a se realizar com as criangas.
Contudo, concordo com Fochi (2021) quando alega que escolher focar nos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para elaborar a propria pratica diz mais sobre a professora do
que sobre a normativa em si.

Para demonstrar como esta compreensdo de vida cotidiana - tanto elaborada pelos
tedricos abordados, quanto pelas normativas curriculares - chega ao chao da escola, irei me valer
de alguns autores que, ndo s6 ilustram como a vida cotidiana se efetiva nos processos de
aprendizagem das criangas, mas de como estas escolhas foram permeando um fazer pedagogico
praxiolégico, que produz em si uma nova politica de conhecimento pedagogico.

Primeiro, Fochi (2023a, p. 16) compartilha que “[...] a vida cotidiana e a aprendizagem
formam um bindmio que explicita a natureza das jornadas de aprendizagem das criangas e dos
adultos na Educagdo Infantil [...]”, sendo indispensdvel que, para que isso se concretize, a
professora se conscientize das maneiras como ele organiza este cotidiano, assumindo seu lugar
como responsavel pela oferta das diferentes situacdes vivenciadas pelas criancas.

Ademais, Fochi (2023a) adverte que, na vida cotidiana da escola, ndo h4a como distinguir
o que ¢ uma vivéncia “pedagogica” e o que € uma vivéncia “rotineira”. Alids, esta distingdo nem
existe, ela é criacdo de um modo de fazer pedagogico que centra os processos educativos no

adulto. Em contraponto a este formato de trabalho educativo, o autor expde que a vida cotidiana
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deve ser contemplada em sua integralidade, com as variadas situagdes vivenciadas por criangas e
adultos, com suas continuidades e descontinuidades, para que garantam o desenvolvimento
integral das criangas e o desenvolvimento profissional e pedagogico da professora. Dando acento

as microtransi¢cdes™®, Fochi (2023a, p. 26) estipula:

Quando entendemos que as diferentes situagdes da vida cotidiana e as microtransi¢des
implicam uma ampla e complexa rede de atuagdes das criangas, conectadas com
situagdes concretas e que respondem as necessidades diversas dos meninos e das
meninas, remodelar a 16gica de compreensao do trabalho pedagégico ¢ tirar da sombra
os temas da vida cotidiana e posiciona-los como parte de uma ecologia educativa
complexa.

Concomitante a estas reflexdes, Heming (2024) traz a tona a dimensdo da participacdo
nos processos de aprendizagem que transcorrem pelo cotidiano educativo. Ao explicar sobre a
insercdo da crianca nas praticas sociais que a circundam, a autora explica que ¢ pela via da
participagdo que a crianga ira compreender e contribuir com a cultura ao qual faz parte, gerando
familiaridade, pertencimento e vinculo. Neste contexto, pensa-se também no papel do adulto na
oportunizagdo de situacdes de aprendizagem para que a crianga possa vivenciar e participar das

praticas sociais. Neste sentido,

[...] o papel do adulto seria, portanto, aquele de colocar-se como modelo na constru¢do
do conhecimento partilhado com as criangas. Nao transmite, ndo dirige, ndo antecipa,
mas, a0 mesmo tempo, nao se coloca fora dos processos de conhecimento das criangas,
ndo se limita a organizar, estar presente, observar, encorajar. Se oferece ativamente
como modelo (Infantino, 2022, p. 90)

Para Brougere (2013b), observar os outros e o seu entorno ¢ a primeira forma de
participagdo das criangas nas praticas sociais, o que leva ao que Infantino (2022) diz sobre o
adulto ser um modelo para as criangas. Este ¢ um processo natural ao se chegar em um mundo
que ainda ndao se conhece: encontrar pessoas em que se confia para observar e imitar,
reproduzindo agdes. Logo me vem a mente quando os bebés fazem gesto de ninar bonecas,
folheiam o livro e balbuciam sua historia, fazem sinal de “tchau” com a mao, batem palmas
durante os “parabéns a vocé”, ou mexem uma colher na panela para cozinhar, estendo a colher
até a boca de outra pessoa para dar de comer. Sdo acdes reproduzidas do que observam ao seu
redor, € 0 que creem ser necessario aprender para ser pertencentes a sua comunidade.

Além disso, “[...] a aprendizagem ndo ¢ separada, isolada, ¢ o efeito da participacdo, ¢ a
propria participagdo, “avaliada” pela minha transformag¢do em minha capacidade de participar, o

que alguns podem chamar de desenvolvimento” (Brougere, 2013b, p. 312). Deste raciocinio, o

38 Este conceito sera explorado no topico 4.3.3.
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adulto pode refletir sobre que modalidade de participacdo ele quer promover as criangas: uma
participagdo restrita, minima, ou uma participacdo ativa, plena, compartilhada, através da vida

cotidiana e seus acontecimentos, fendmenos, rituais € ritmos.

3.3 A COMIDA E PEDAGOGICA: FUNDAMENTOS E PRATICAS DOS MOMENTOS DE
ALIMENTACAO NA ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL

Antes de debater sobre a comida em sua face pedagogica, convém explicar que defini¢ao
de pedagogia esta pesquisa acolhe. A pedagogia possui muitos formatos, se desenvolvem a partir
de seus principios educativos balizadores. Por isso, ela ndo ¢ pasteurizada, neutra. Ela emerge em
um determinado contexto e responde as necessidades e concepgdes deste contexto. E, também,
uma escolha. Nesta dissertagdo, que se situa no ambito da Educacdo Infantil, compactuo com

Fochi (2019, p. 60):

A Pedagogia € a ciéncia que traduz as teorias e os conceitos que atualmente estamos
buscando no campo educativo para a primeira infancia (conceitos como a perspectiva de
crianca e curriculo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil -
DCNEI por exemplo). Mais ainda: dentro da Pedagogia ¢ que podemos formular
estratégias para concretizar tais ideias.

Sendo assim, ¢ a pedagogia que efetiva, no cotidiano educativo, os direitos das criangas,
de brincar, interagir, aprender, expressar-se, intervir, experienciar o mundo, pertencé-lo. Isso
porque “[...] a pedagogia organiza-se em torno dos saberes que se constroem na agao situada em
articulacdo com as concepgoes teoricas e com as crencas e os valores” (Oliveira-Formosinho,
2007, p. 14). Estes trés elementos apontados pela autora - teoria, pratica e valores - formam uma
triangulagdo que sustenta a concepcao de praxis na pedagogia, concepgdo esta que € territorio
que abriga a pedagogia.

Figura 17 - triangulagao praxiologica

Crengas e valores

PRAXIS

Acdes praticas Saberes e teorias

Fonte: Oliveira-Formosinho (2007, p. 14).
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A praxis foi fortemente defendida por grandes estudiosos da educacdo, em especial Paulo
Freire. Em seu importante trabalho para e com a educagao brasileira, Freire (2010, p.47) defende
que “[...] ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producdo ou a sua construgdo”, opondo-se aos formatos das pedagogias da época em ele que
escrevia - € que mantém-se até hoje em muitas realidades escolares.

Freire (2010) nos explica que a teoria sem a pratica ¢ vazia, e a pratica sem a teoria, ¢
arbitraria. A praxis freiriana consta na incorporacao da teoria por meio da pratica, transcendendo
os discursos e efetivando-se na a¢dao pedagodgica. Pode-se dizer que este movimento pioneiro na
educagdo brasileira foi um passo importante para superar a dicotomia entre a producdo de
conhecimento pedagogico realizado no meio académico - que mantinha-se estéril por sua falta de
comunicag¢do com o chio da escola - € a agdo pedagogica, o dia a dia da escola®.

Ainda, levando a cabo a no¢do de que a pedagogia ¢ um fendmeno situado
(Oliveira-Formosinho, 2007; Fochi, 2019), indico que, para pesquisar sobre as narrativas
alimentares do cotidiano da escola de Educacao Infantil, na relagao das criancas com a comida, a
circunscricdo tedrica da pedagogia aqui eclaborada se da na familia das pedagogias
participativas.

Como antagoOnica as pedagogias participativas, a pedagogia transmissiva foi edificada
junto a criacdo da escola séculos atras, e sua tendéncia ¢ transferir conhecimento. Nao ha acgao
reflexiva, nem do educador nem do educando, pois o processo candnico inclina-se para a
perpetuagdo de um modo unico de pensar e agir (Oliveira-Formosinho, 2007).

Do outro lado do campo educativo, estdo as pedagogias participativas, que se sustentam
na concep¢do de que adultos e criangas partilham jornadas de aprendizagem
(Oliveira-Formosinho, 2007; Fochi, 2019; Heming, 2024).

Para Oliveira-Formosinho (2007, p. 18), “A pedagogia da participagdo cumpre a esséncia
da pedagogia na sua expressao por nds considerada mais nobre, que reside na integracdo das
crengas ¢ dos saberes, da teoria e da pratica, da acdao e dos valores [...]”, produzindo assim uma
praxis participativa.

As pedagogias participativas colocam como centralidade do processo educativo a

participagdo ativa das criangas vinculada a atua¢ao do adulto. Com isso, reconhece a crianga

¥ Essa dicotomia entre propostas, teorias e a experiéncia nas escolas ¢ nomeada por Oliveira-Formosinho (2007)
como uma “esquizofrenia educativa”, uma disfungdo pedagogica naturalizada.
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como um sujeito competente, capaz de entender, interpretar e intervir na realidade que lhe
rodeia. Com essa logica que coloca adulto e crianga em lugar de protagonismo compartilhado,
ambos contribuem para a construgdo coletiva do cotidiano educativo.

A partir desta circunscrigao tedrica, dando nome a pedagogia que sustentara esta pesquisa
€ seus processos, seguirdo algumas reflexdes importantes para caracterizar como a alimentacao ¢
concebida dentro das pedagogias participativas. Para isso, elenquei trés obras pedagogicas que
podem ser encaradas como base para uma proposta pedagdgica voltada a alimentagdo nas
pedagogias participativas.

Cada subcapitulo a seguir tem como titulo o proprio nome da obra que ird apresentar, e
em cada um deles irei discorrer por variados conceitos, reflexdes e debates que abrangem a
alimentagdo das criancas na escola. A escolha por expor as obras “separadamente” foi por
entender que, em cada uma delas, ha um enfoque maior em um ou mais aspectos da alimentagao.
Elas dialogam entre si no que tange aos principios basicos pensados para a Educagdo Infantil e,
por isso, sustentam juntas uma pedagogia da comida inclinada para as pedagogias participativas.
Contudo, a0 mesmo tempo em que dialogam, também seguem caminhos de discussdo variados,
possuem um modo particular de apresentar tais discussdes, até porque sdo de contextos

educacionais diferentes.

3.3.1 Saberes pedagogicos: Educacio de 0 a 3 anos - 0 atendimento em creche

Elinor Goldschmied (1910-2009) foi uma grande pedagoga inglesa que se dedicou a
pesquisar sobre a crianga em desenvolvimento e em relacdo, especialmente nas instituicoes
educacionais. Com importantes trabalhos realizados na Europa, Goldschmied instituiu valores e
principios que acredita serem a base para elaborar uma proposta pedagdgica para bebés e
criangas bem pequenas®. Dentre eles estd a indispensabilidade de uma politica educativa que
assegure uma Educac¢do Infantil de qualidade, a compreensao dos direitos dos bebés e criangas
bem pequenas, inclusive os direitos a brincadeira, ao vinculo, ao cuidado e a educagao. Também
desenvolveu, por meio de inimeros estudos e agdes, conceitos e abordagens que contribuem para

a construcdo de uma pedagogia para a Educacdo Infantil, como as modalidades de brincar

40 Esta divisdo entre bebés e criangas bem pequenas é firmada na organizacio da BNCC para a Educagio Infantil
(Brasil, 2017). Os bebés sdo aqueles de zero a dezoito meses; as criangas bem pequenas, de dezenove meses a trés
anos e¢ onze meses de idade, englobando, assim, a etapa creche no Brasil, e o grupo abordado por Goldschmied e
Jackson (2006) na obra aqui referenciada.
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heuristico e o sistema educador-referéncia, atentando-se a protecdo e seguranga das criancgas, a
garantia do seu bem-estar e a experiéncia com o ludico (Fochi, Focesi, 2018).

Em seu livro “Educag¢do de 0 a 3 anos: o atendimento em creche”, publicado em 2006 no
Brasil, Goldschmied juntou-se a Sonia Jackson para apresentar fundamentos e praticas para o
trabalho realizado com bebés e criangas bem pequenas, no intuito de popularizar no meio
educativo o que estava se produzindo no dmbito cientifico sobre desenvolvimento infantil, e
conceber, junto do/a educador/a e leitor/a, uma relacdo mais responsiva e intrinseca entre a
institui¢do educativa e as familias, desde os desafios do gerenciamento de uma creche, até as
minucias do atendimento dos bebés e criangas bem pequenas.

Um dos pontos de atencdo na qual Goldschmied e Jackson (2006) se debrugam no livro ¢
a alimenta¢do no ambiente da creche. As autoras identificam os momentos de refeicdo como um
ponto de discussao importante, para produzir saberes solidos que edificam um trabalho educativo
qualificado, sensivel e ético, articulando as teorias elaboradas pelo campo cientifico ao cotidiano
educativo.

Os didlogos sobre a alimentacdo no cotidiano da creche permeiam toda a obra de
Goldschmied e Jackson (2006). Mesmo assim, dedicam um capitulo inteiro apenas para este
tema. Estes didlogos sdo performados de maneira que articulam a pratica aos preceitos
pedagbgicos que a sustenta, sempre pautada no cuidado, na defesa pela dignidade da crianga e de
sua participagdo ativa no que condiz ao seu corpo, seus sentimentos e sua cultura. Isto se da
porque:

[...] a proposta pedagdgica de Goldschmied parte de uma imagem de crianga competente
para descobrir o mundo e a si mesma. Para a pedagoga, ¢ fundamental que o trabalho
pedagdgico se constitua a partir da perspectiva de escuta e respeito para com as
criangas, compreendendo seu direito em participar e expressar-se enquanto individuo
(Fochi, Focesi, 2018, p. 46).

Goldschmied e Jackson (2006) percorrem pelos trés primeiros anos de vida da crianga,
esmiugando as condi¢des e disposi¢des do seu desenvolvimento em cada fase, incluindo as
experiéncias referentes a alimentacdo. Iniciando com os bebés de até um ano de idade, as autoras
relatam o quao importante ¢, tanto para o bebé recém-chegado a creche, quanto para a mae em
processo de transi¢do, que este bebé tenha o direito assegurado de alimentar-se com o leite
materno por meio do uso de mamadeiras adequadas & faixa etaria. E importante identificar este
aspecto neste trecho do livro, pois ¢ uma dimensdo da alimentacdo facil de esquecer, de que o

comer € o nutrir-se inicia com a amamentacgao, € que, por varios motivos bioldgicos e psiquicos,
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torna primordial que o leite materno seja o alimento principal e tnico do bebé até seis meses de
vida*! (Brasil, 2021).

Além disso, Goldschmied e Jackson (2006) reforcam a atencdo e qualificacdo dos/as
educadores/as para que consigam perceber no bebé os sinais de fome e saciedade.
Provavelmente, esse sinal vira de forma direta através do choro, modo genuino dos bebés de se
comunicarem com os adultos ao seu redor. Também, a comunicacdo na hora de mamar vem pelo
olhar, que sinaliza necessidades, desejos, incomodo ou prazer. E nesta interagdo que o vinculo
entre o sujeito alimentado e o/a educador/a se estrutura, porque gera confianga, seguranga e
afeto.

J& o processo de introdugdo alimentar pode ser iniciado quando a crianca demonstra
sinais de prontiddo - sentar-se sustentando a cabega e o tronco, € ndo projetar mais a lingua para
fora, no reflexo da mamada** - que acontece perto dos seis meses de vida. Goldschmied e
Jackson (2006) alertam para a imprescindibilidade de atentar-se ao ritmo que a crianca
manifesta, para decidir a melhor maneira de conduzir este momento. Inclusive, apresentam que o
Cesto dos Tesouros* é um caminho potente para apresentar aos bebés os objetos e materialidades
que fazem parte das ritualidades do comer, como o vidro e o metal, bem como do reflexo de
“olho-mao-objeto-boca” (Goldschmied, Jackson, 2006, p. 103) que a crianga realiza ao explorar
os objetos do cesto.

Cabe refletir sobre esta iniciagdo, as primeiras experiéncias com sabores, aromas e
texturas totalmente diferentes do leite materno, os primeiros exercicios de mastigacdo e
degluticdo de solidos, as sensacdes corporais € emocionais que afloram neste processo
consecutivo de descobertas. Tudo tdo intenso e fora da normalidade, que deve causar variados
sentimentos, medos e curiosidades nos bebés. Sensibilizar-se a este fato auxilia na compreensao

da complexidade que a introdugdo alimentar possui no desenvolvimento integral deste sujeito,

# No Brasil, a Consolidagio das Leis do Trabalho (Lei 5.452 de 1° de maio de 1943) estabelece a licenga
maternidade por, no minimo, quatro meses, ou seja, dois meses antes do que a orientagdo da Sociedade Brasileira de
Pediatria propde de amamentagdo exclusiva do bebé, que deve ir até os seis meses. Logo, este cuidado de oferecer
leite materno ao bebé, caso a familia assim desejar, deve ser salvaguardado pelas instituicdes de Educacdo Infantil,
mesmo depois dos seis meses de idade, visto que a amamentacdo pode se estender de acordo com a demanda da
crianga.

42 Informacdes obtidas no site oficial da Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP), com referéncia completa na lista de
referéncias.

4 Modalidade de brincar heuristico pensado para os bebés que ainda nio caminham, conceitualizado por
Goldschmied, ao sustentar que o bebé aprende e se desenvolve através da gama de interagdes com colegdes de
objetos, de diferentes tamanhos, texturas, pesos, temperaturas, porosidades, materialidades, formatos, dentre outras
propriedades dos objetos.
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que por ter chegado a tdo pouco tempo, estd constantemente sendo inserido em uma nova
realidade e tendo que se adaptar a ela.

Uma das particularidades deste processo vivido pelo bebé ¢ a sensorialidade, plural e
potente, que permite que ele possa experimentar a comida por outras vias antes de chegar ao
paladar propriamente dito. O tocar, o cheirar, o observar, até passar no rosto, da ao bebé mais
propriedade daquele alimento que estd provando pela primeira vez, e, por isso, mais seguranca
para entdo saborea-lo (Goldschmied, Jackson, 2006). Na plurissensorialidade, se vigora o prazer
e a assimilacdo de uma nova forma de interagir com o mundo, neste caso, por meio da comida.

As vivéncias alimentares dos bebés e criangas bem pequenas em seu segundo ano de vida
sdo sustentadas por Goldschmied e Jackson (2006) no desenvolvimento da autonomia, que
demanda liberdade para experimentar e fazer tentativas, que progressivamente vao consolidando
atitudes inerentes ao comer. Fazendo novamente men¢dao a sensorialidade, elas reiteram que
comer com as maos ¢ uma etapa substancial para que o bebé e a crianga bem pequena possam se
apropriar do alimento e significar o uso dos talheres, que vem somente apds o comer com as
maos.

Outros dois elementos da acdo de comer que Goldschmied e Jackson (2006) destacam
sdo a atividade e a participagdo do bebé e crianga bem pequena no que tange ao proprio
bem-estar, at¢ mesmo no uso dos objetos (talher e copo, por exemplo). A sugestdo ¢ que o bebé
tenha uma colher para usar sozinho, e o adulto outra colher que utilizard para alimenta-lo, de
forma respeitosa, calma e atenta aos sinais de fome, saciedade e preferéncias. Ainda assim, a
mao continua sendo o apoio do bebé para alimentar-se, até¢ porque a construcao de sentidos sobre
o uso do talher ¢ algo a ser produzido, na medida em que vivencia os momentos de alimenta¢do
no coletivo, com outras criangas e adultos que fazem esse uso.

A agua ¢ uma parte importante dos momentos de alimentagdo, que Goldschmied e
Jackson (2006) continuamente sinalizam como fundamental para a hidratacdo da crianca e
entremeio entre uma colherada e outra. O copo para a 4gua deve ser sempre acessivel ao bebé ou
crianga bem pequena, que ¢ quem definird sua propria sede, baseada nas percepgdes de si
mesma.

Ja que o segundo ano de vida ¢ uma idade em que a crianca bem pequena procura
explorar a0 maximo as possibilidades da prépria autonomia, também ¢ um periodo que o/a

educador/a necessita refletir sobre sua postura e comportamentos ao conduzir as praticas
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alimentares das criangas que atende, para reconhecer seu papel enquanto adulto na relagdo com
elas. Sobre isso, Goldschmied e Jackson (2006) supdem que, na interacdo com a crianca bem
pequena no momento da refeicdo, os sentimentos de ansiedade e mesmo de impaciéncia por
parte do adulto podem acometer a qualidade daquela vivéncia, tanto para um, quanto para o

outro. Contudo, € necessario problematizar esta questdo, ja que

A tentacdo de colocar uma colher cheia de comida na boca de uma crianga que ainda
estd com a boca cheia consiste em uma verdadeira armadilha para o adulto. Essa pode
ser uma pratica perniciosa, pois significa que estamos pressionando a crianga a engolir
rapidamente o que tiver na boca, como resposta a colher que estamos segurando na sua
frente. As criangas mais velhas sempre sdo advertidas por comerem muito rapido e ndo
mastigarem apropriadamente sua comida; talvez as raizes de tal comportamento estejam
na anterior impaciéncia dos adultos com elas (Goldschmied, Jackson, 2006, p. 188).

Aqui retoma-se os dois elementos citados acima, atividade e participagdo, pois sdo eles
que fundamentam a atuacdo da crianga ao comer, ainda ndo de modo totalmente independente e,
por este motivo, conta com o cuidado do adulto, do movimento leve ao levar comida na boca,
com a quantidade pequena de comida, com o alimento que a crianca escolheu, na troca de
olhares e palavras que expressam as sensagdes que a comida desperta. A participagdo €, para as
autoras, direito da crianca ao ser cuidada pelo outro, neste espago que foi feito para ela e vé nela
a capacidade para conhecer a si mesma e o seu entorno.

Ao abordar os momentos de alimentagdo para com criangas em seu terceiro ano de vida,
Goldschmied e Jackson (2006) sdo mais breves e transparentes, abordando mais uma vez a
autonomia como percurso para a aquisi¢ao da independéncia, e como este processo produz uma
atmosfera de sociabilidade relativa as refeigdes na escola e na sociedade.

Esta apresentagdo da crianga bem pequena aos rituais e atitudes sociais e culturais do
comer comeca desde seus primeiros contatos com o alimento, mas ¢ nesta idade que se
fortalecem e ganham significados para ela, que estdo cada vez mais assimilando as dindmicas da
vida coletiva, seja na familia, seja no espacgo escolar.

Mais uma vez, as autoras validam o brincar heuristico como possibilidade de exercicio
dos movimentos relativos a alimenta¢do, como erguer a colher com alimento, transferi-lo de um
recipiente a outro, misturd-lo ou separa-lo, dentre outras atitudes que ganham for¢a na
brincadeira proposta com estas materialidades e com carater exploratorio (Goldschmied,
Jackson, 2006).

Ap0s abordar as caracteristicas, desafios e possibilidades das experiéncias alimentares de

bebés e criangas bem pequenas, Goldschmied e Jackson (2006) trazem alguns postulados mais



106

abrangentes e, ao mesmo tempo, focados nos detalhes que constituem a alimentagdo na creche,
para consubstanciar uma pratica pedagogica organizada e comprometida, que constrdi uma
atmosfera alimentar tranquila, satisfatoria e interativa.

Para além de nutrir-se, comer na escola ¢ “prazer e companheirismo” (Goldschmied,
Jackson, 2006, p. 183), uma atividade cotidiana repleta de pequenos ritos, que compdem uma
cultura alimentar. Comer em companhia ¢ uma prerrogativa para a inser¢do do sujeito
recém-chegado ao mundo e que estd gradativamente inteirando-se da vida em grupo, bem como
do que ¢ de ambito individual.

Goldschmied e Jackson (2006) detalham as condigdes espaciais ¢ materiais dos
momentos de refei¢do que podem definir a qualidade da oferta desta vivéncia. Os pontos de
atencdo que as autoras apresentam sao:

=> a temperatura da comida, criando um mecanismo para que a crianga receba a comida em

uma temperatura adequada;

7

a conduta do adulto, que deve permanecer junto ao grupo de criancas que esta atendendo
sem levantar-se demais, causando um clima conturbado;

o mobilidrio, que deve ser adaptado para a faixa etdria que comporta;

o cuidado com movimentos que incidem no corpo do bebé ou da crianga bem pequena;

a criacao de intimidade com o bebé ao amamenta-lo ou alimenta-lo;

\ 20 2 2

o momento de higiene que precede e sucede a refeicdo, para que seja comodo e aprazivel
para todos os envolvidos.
Ainda, sobre o trabalho a ser desenvolvido pelo/a educador/a nas atividades relativas a
alimentacdo, Goldschmied e Jackson (2006) trazem como possibilidade o conceito de
educador-referéncia, em que propdem que, durante o cotidiano da escola, um grupo de criangas
(de acordo com a faixa etaria) seja atendido por um/a educador/a em especifico, principalmente
nas atividades que envolvem alimentagao, higiene, sono e atividades dirigidas. Neste formato, o
atendimento ofertado garantira oportunidades aos bebés e criancas bem pequenas na criagdo de
vinculos afetivos mais consistentes, que organicamente geram uma esfera segura para se
movimentarem e se relacionarem com seus pares.

Esta proposta surge a partir da realidade de muitas instituicdes de Educagao Infantil, que
possuem diversos funcionarios, dentre educadores/as e auxiliares, que diariamente manipulam o

corpo das criangas, as vezes em niveis altos de rotatividade. Esse contexto cria uma espécie de
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impessoalidade em atividades cotidianas carregadas de toques, manejos, didlogos, que dizem
respeito as necessidades das criancas. O sistema educador-referéncia ¢ elaborado como uma
alternativa cuidadosa e respeitosa para com os sujeitos atendidos no interior das creches,
permitindo que, ao intervir diariamente com um mesmo adulto, em suas agdes cotidianas,
possam conectar-se com ele de maneira mais estreita, acostumando-se com uma forma especifica
de ser cuidada que lhe ¢ familiar.

Quanto aos momentos de alimentagdo, o sistema educador-referéncia pode abarcar uma
variedade de boas experiéncias, que potencializam o trabalho educativo desenvolvido. Um adulto
consegue identificar e memorizar mais facilmente as preferéncias alimentares de cinco criangas
do que de uma turma inteira, e este contato que particulariza o olhar do/a educador/a proporciona
a ele/a que consiga acompanhar e atender suas criancas de referéncia com propriedade, bem
como avaliar a propria pratica pedagdgica.

Além do/a educador/a, Goldschmied e Jackson (2006) apontam para a importancia do
profissional cozinheiro para a constru¢do de uma pratica educativa qualificada, em sua fungdo e
responsabilidades no que se refere a alimentagdo dos bebés e criangas bem pequenas. E
inegociavel que estes profissionais sejam incluidos como parte da equipe, participando de
formagdes e momentos de confraternizacdo, pois, de fato, poderdo constituir-se como
profissionais que colaboram para com a educac¢do e cuidado das criangas, uma responsabilidade
grande que gera proposito para sua a atuagdo na creche. As autoras trazem as escolas de Reggio
Emilia* como bons exemplos de integracdo entre a cozinha e o espago escolar como um todo,
entre os/as cozinheiros/as € os demais profissionais da instituicdo. L4, “[...] o papel do cozinhar ¢
visto como algo que traz autenticidade a vida da escola, e a cozinha ¢ vista como um lugar de
calor humano e seguranga doméstica” (Bishop, 2001, p. 77 apud Goldschmied, Jackson, 2006, p.
184). Esta acaba sendo uma contraproposta & maioria das instituigdes escolares, que costumam
separar a cozinha dos demais espagos, o que desvaloriza a comida, as praticas alimentares e os
profissionais que preparam as refeicoes todos os dias.

Uma pauta relevante apontada por Goldschmied e Jackson (2006) ¢ a culturalidade

alimentar em consonancia a habitos alimentares saudaveis. A realidade que as autoras trazem ¢ a

4 As escolas de Reggio Emilia, da cidade com o mesmo nome do norte da Italia, produziram junto do pedagogo
Loris Malaguzzi uma abordagem pedagogica centrada na crianga, enfatizando a escuta, a coautoria entre criangas e
educadoras e o ambiente como um terceiro educador. Valorizam multiplas linguagens da crianga e a documentagao
pedagogica como ferramenta de reflexao e transformagao do processo educativo (Edwards, Gandini, Forman, 2018).
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inglesa, que possui como base uma alimentacdo rica em carboidratos, agucar, sal e gordura.
Talvez, por isso, elas dediquem uma escrita relativamente longa, dentro das discussdes sobre
alimentacgdo, para englobar os aspectos das diversas culturas que atravessam a comida inglesa e
da imprescindibilidade de construir junto das criancas e familias um cardapio saudavel, rico em
cereais integrais, frutas e verduras. E um ponto importante e necessario, pois a escola ¢ este lugar
que amplia os horizontes da crianga, que no seio da familia acaba sendo exposta apenas ao que ¢
tradicional deste nticleo. Apresentar o mundo para as criangas através da comida ¢ um bom jeito
de explorar a riqueza cultural, considerando que a comida e o comer estdo intimamente ligadas a
memoria, a construgdo de significados, a vida em grupo, a fraternidade.

Por fim, uma variante da experiéncia alimentar ¢ apresentada por Goldschmied e Jackson
(2006, p. 33) ao ilustrarem uma ideia de organizagdo do “espago para viver, aprender e brincar”,
que ¢ o faz de conta materializado por meio da brincadeira de “comidinha”. As autoras utilizam
o “cantinho caseiro” mobiliado com pequenos méveis alusivos a cozinha e com utensilios reais
de cozinha, como uma alternativa para que as criangas, de acordo com suas curiosidades e
percepcdes da vida ao seu redor, possam representar papeis sociais que se vinculam a comida.
Mesmo os bebés, logo cedo j& mexem uma colher em um recipiente, reproduzindo o cuidado
recebido ao cozinharem para ele. Mais tarde, as criangas passam a brincar em pares, delegam
personagens uns aos outros e encenam a vida como ela ¢, incluindo os momentos de comer,
como uma forma de produzir saberes sobre os fendmenos que acontecem no cotidiano da escola
e da familia.

Esta trajetoria reflexiva pela obra de Goldschmied e Jackson (2006) deixam algumas
pistas para ponderar sobre a pratica pedagodgica desenvolvida atualmente nas creches,
particularmente em relagdo aos momentos de alimentacdo. As autoras escrevem, originalmente,
em 1994, mais de trinta anos atras, ¢ o didlogo parece ainda ndo ter avangado tanto, sinto que
esta atravancada em discussdes basais, que ja deveriam ter sido superadas. E necessario assumir
um lugar em que o direito da crianca de ser valorizada, respeitada, vista como sujeito em
desenvolvimento repleto de necessidades, desejos, curiosidades, ¢ um aspecto inegociavel, ou
seja, ndo se trata de pontos de vista, mas do cumprimento de um dever politico e ético que se
cada educador/a, gestor/a e funciondrio compromete-se quando decide trabalhar em uma escola

de Educacao Infantil.
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Também € possivel perceber que as autoras insistem na importancia da organizacdo dos
momentos de alimentacdo de modo cauteloso e pormenorizado, pois € na conjunc¢do dos detalhes
bem pensados e planejados que se assenta uma vivéncia alimentar tranquila, deleitosa, em que a
comida ¢ sinonimo de socializacao, cultura e cuidado.

Como conclusdo, saborear esta obra, capitulo a capitulo, permite que, a cada conceito e
pratica proposta pelas autoras, possamos visualizar a nossa escola e o que ¢ possivel fazer para
mobilizar a equipe para tornar a alimentacdo um debate central da pratica pedagogica

desenvolvida.

3.3.2 Saberes pedagogicos: As linguagens da comida - receitas, experiéncias e pensamentos

Esta obra ¢ um convite a olhar mais de perto a beleza e a riqueza da comida na vida
humana e na identidade dos diferentes grupos sociais espalhados ao redor do mundo. Os pilares
que tornam esta leitura tdo aprazivel e, concomitantemente, critica, sdo: escola, crianga, comida,
cultura e ciéncia. Abrangendo as experiéncias das escolas de Reggio Emilia, Cavallini e Tedeschi
(2015) acoplam as dimensdes nutritivas, culturais e comunicativas da comida pela palavra da
pedagogia, gerando transformagdes nas vivéncias com a comida em instituicdes de Educacao
Infantil. Conforme as autoras, a regido de Reggio Emilia possui uma vasta e bonita historia que
se materializa na comida tipica da localidade, o que traz ainda mais significados para as praticas
pedagogicas das institui¢des de Educacao Infantil voltadas a este fendmeno.

Diferentemente da obra explorada no topico anterior, esta encaminha-se para mais perto
das criancas pequenas®, mesmo que ambas inspirem o trabalho educativo desenvolvido com
todas as faixas etarias atendidas na Educacgdo Infantil - e, talvez, at¢é em outros niveis da
Educacdo Bésica que atendem criancas mais velhas. Por isso, o livro ¢ repleto de desenhos
produzidos pelas criangas de Reggio, que exprimem ainda mais significado a experiéncia
vivenciada cotidianamente por elas em seus percursos de aprendizagem por entre a comida € o
ato de comer.

Cavallini e Tedeschi (2015) iniciam definindo o que entendem por alimentagdo saudavel,
que sdo escolhas que nutrem o corpo, as relagdes, as emogoes, as tradigdes e que intervém

positivamente em uma realidade socioecondmica e ambiental.

4 Assim como para os bebés e criangas bem pequenas, a BNCC (Brasil, 2018) estabelece a expressdo “criangas
pequenas” para referir-se aquelas que possuem de quatro a cinco anos e onze meses de idade.
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Spaggiari (2015, p. 15), escritor do capitulo introdutério da obra, designa o termo
“preguica gustativa” para exemplificar os efeitos da monotonia alimentar que tem sido imposta
aos nosso habitos e escolhas alimentares, por meio da industrializagdo da alimentagdo e da
ascensao dos fast-foods. Ele atirma, como contraproposta: “[...] pensamos que a carta vencedora
pode ser jogada no plano da bondade das comidas, da gratificacdo sensitiva e da satisfacdo
gustativa [...]” (Spaggiari, 2015, p. 15), convencendo-nos que a comida possui forca e
capacidade de promover processos transformativos permanentes que subjugam os conformismos
alimentares produzidos pela l6gica contemporanea.

Abrangendo o aspecto nutritivo da comida, Cavallini e Tedeschi (2015) sistematizam
uma trama narrativo-cientifica que abrange a comida através das nogdes de salude, prazer e
companhia. Esta trama ¢ um projeto de educagdo alimentar, ou seja, estdo para além de reflexdes
pontuais e isoladas, pois constroem colaborativamente contetidos e estratégias que sustentam
uma pedagogia da comida. Esta colaboratividade se estende para diversos atores educacionais:
os/as educadores/as, gestores/as, cozinheiros/as e outros/as funciondrios/as, e ainda mais
importante, as familias e a comunidade local. Compor um coletivo que trabalha em conjunto gera
uma transformagdo em rede: todos passam a compreender ¢ empreender uma alimentacao
saudavel e plural, que valoriza as culturas locais e explora as possibilidades da comida pelo
mundo.

Em boa parte da obra, Cavallini e Tedeschi (2015) exibem o formato de cozinha adotado
pelas escolas em Reggio, algo que Goldschmied e Jackson (2006) ja tinham pontuado em seu
livro. No contexto de Reggio, as cozinhas sdo lugares “[...] de pensamento, de pesquisa e de
conhecimento” (Cavallini, Tedeschi, 2015, p. 18). Elas sdo abertas, com vidracas grandes, para
proferir uma mensagem metacomunicativa de acolhimento e cuidado. E por meio disso que a
cozinha e seus/suas cozinheiros/as procuram colocar em pratica os aspectos técnicos da
alimentacdo sem perder de vista a historia, os costumes e a diversidade cultural presente na
escola, contexto este que oportuniza o envolvimento da criatividade e da inventividade
gastronomica.

Os diferentes adultos - educadores/as, gestores/as, cozinheiros/as, familiares,
profissionais da Nutricdo e Agronomia - que se articulam para estudar, planejar e constituir uma
pedagogia da comida nas escolas de Reggio visam a expansdo e difusdo da consciéncia

alimentar, vendo no compartilhamento de saberes e simbolos a fabricagdo da complexidade que
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envolve a alimentagdo. Um destes saberes, por exemplo, ¢ o foco na qualidade do que a crianca
come, evitando as expectativas quanto a quantidade. Existe essa percep¢ao do senso comum de
que a crianga saudavel come muito. Mas, come muito do qué? Superar estas pequenas crengas
que, em outro tempo, conduziram as decisdes sobre a alimentacao e desenvolvimento dos bebés
e criangas, ndao ¢ um empreendimento facil. Todavia, se torna possivel quando os variados
corresponsaveis por elas, na escola e na comunidade, alinham seus propdsitos em prol do seu
bem-estar fisico e emocional.

Uma reflexdo sobre a amamentacdo ¢ composta por Cavallini e Tedeschi (2015),
considerando-a como o primeiro movimento alimentar apds o nascimento, na conexao genuina
do bebé com a mae, ligados pelo leite materno. Na escola de Educacao Infantil, o bebé em idade
para iniciar sua introdu¢do alimentar pode viver “[...] um novo percurso de conhecimento
cognitivo e emotivo sobre a comida e a alimentagao [...]” (Cavallini, Tedeschi, 2015, p. 23). Ja a
vivéncia do desmame “[...] € um momento muito delicado e rico de significados e possibilidades,
em que a comida se torna uma metafora do encontro com o mundo, com o outro [...]” (Cavallini,
Tedeschi, 2015, p. 23), nesta transicdo em que o bebé passa a perceber-se um ser Unico, um
individuo no mundo.

A comida “boa e bonita” (Cavallini, Tedeschi, 2015, p. 23), que desperta multiplos
sentidos, emog¢oes e memorias, manifesta o cuidado com o senso estético da alimentacao. Cores,
aromas, texturas, sabores, temperaturas, formatos, multiplas dimensdes enviesadas em um
mesmo prato de comida, quando preparado com atengdo, comprometimento, sensibilidade e
respeito.

Por esta complexidade e profundidade, a comida e suas diferentes linguagens possuem
“forte conotac¢do educativa” (Cavallini, Tedeschi, 2015, p. 22), também porque gozam de uma
face comunicativa e experiencial, que narra desejos, sensagoes, satisfagdes sensitivas, que por si
constituem a intensidade do comer, em primazia o comer em companbhia.

A dinamica de participacao das criangas em atividades alimentares ¢ firmada no desafio
de experimentarem e atuarem ativamente na organiza¢ao do espago, dos objetos, dos alimentos e
da atmosfera para o momento de refeicdo. Cavallini e Tedeschi (2015) langam a proposta de
acdes em sequéncia, ilustrando a experiéncia de uma escola de Reggio, em que as criancas do
grupo de cinco anos elaboram coletivamente uma espécie de manual com orientagdes passo a

passo de como se organiza um momento de refeicdo. Um grande ritual preenchido por pequenas
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ritualidades formam uma atmosfera agradavel, confortavel, convidativa para comer junto dos

colegas, e carrega junto de si o prazer de ver algo preparado e organizado pelas proprias maos.

Figura 18 - Organizacao sequenciada dos momentos de refei¢cao

APPARECCH|ATYRA DE| —Ir/{

¢ : ou Preparagdo das mesas:
M ETT ERE TOU/“\JL]H o
METTER & METT ERe 1. Colocar a toalha
PIATT  PLANI 2, METTERE P (aTT| 2. Colocar 0s pratos rasos
gONpl N METTERE PO sATE sMETTE 3. Colocar os pratos fundos
@ - ' 4. Colocar os talheres
REA BlecHIERL Q) METTE RE BOTT Ig, 5. Colocar os copos

1

6. Colocar as garrafas

Fonte: Cavallini, Tedeschi (2015, p. 28 ¢ 29).

Figura 19 - Organizacao sequenciada dos momentos de refeicao

Fonte: Cavallini, Tedeschi (2015, p. 28 ¢ 29).
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Cavallini e Tedeschi (2015) apresentam um debate sobre a conexdao humano-natureza
através das experiéncias com o alimento, na constru¢do de uma nova hermenéutica do existir e
do viver no mundo. As autoras defendem a consolidagdo de um “novo humanismo”, em que
humanos se relacionam transversalmente com a natureza, formulando em si mesmo € no seu
grupo uma “sensibilidade ecologica” (Cavallini, Tedeschi, 2015, p. 23).

O “novo humanismo” da crianga é permeado pela imaginagdo, que oportuniza niveis
mais altos e mais profundos de vinculo e pessoalidade com a comida-natureza. Por esta razdo, as
autoras também incentivam o cultivo de hortas e jardins nos espagos escolares, visto que, no
contato direto com a planta - que ¢ comida e ser vivo ao mesmo tempo - com a terra, com 0s
pequenos bichos, com a dgua, com o ar, com as sementes, a crianga incorpora nog¢des basais de
cuidado com a vida.

Assim como em Goldschmied e Jackson (2006), ha uma preocupacao legitima com as
condi¢gdes nutricionais € multiculturais da comida. Cavallini e Tedeschi (2015) ocupam um
capitulo de sua obra para explicar as propriedades dietéticas e fisiologicas dos diferentes grupos
de alimentos - cereais; leguminosas; verduras, frutas e legumes; carnes; laticinios; ervas -
compartilhando conhecimentos técnicos importantes sobre cada um deles, o que auxilia na
compreensdo da globalidade de uma refeicao saudavel, ou seja, na composi¢do de uma dieta
equilibrada, composta por alimentos diversificados, de acordo com a cultura e sazonalidade.
Além disso, trazem para o/a leitor/a os procedimentos de sanitizagdo, manipulagdo,
armazenamento (pré e pos cozedura) e preparo.

E certo que as autoras ndo limitam uma dieta equilibrada e saudavel as particularidades
nutritivas dos alimentos. Na verdade, elas afirmam que comida ndo sdo s6 nutrientes ou a falta
deles, e uma alimentagdo saudavel, como ja salientado, leva em conta os varios pressupostos
culturais de uma pessoa e sua comunidade. Assim, a comida integra dois nicleos de sentido, que
¢ conhecer e valorar a cultura local, ao mesmo tempo que aprende sobre alimentos e habitos
alimentares ao redor do globo.

A obra de Cavallini e Tedeschi (2015) é um convite estético, ético e politico para pensar a
alimentagdo das criangas nas institui¢des de Educagio Infantil. E um livro repleto de histérias,
fotografias, produgdes graficas das criancas e narrativas. Esta estrutura semantica e imagética

torna ainda mais acessiveis as reflexoes, discussoes, tensoes e proposigdes que se apresentam no
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decorrer da leitura. Nos aproxima e nos conecta verdadeiramente com uma concepgao de

pedagogia da comida®.

3.3.3 Saberes pedagogicos: Vida cotidiana e microtransicoes: narrativas pedagogicas das
escolas do Observatério da Cultura Infantil - OBECI.

Este topico abordara um dos capitulos do livro “Vida cotidiana e microtransigdes:
narrativas pedagdgicas das escolas do Observatério da Cultura Infantil - OBECI” (Fochi et al,
2023), em que os autores e autoras dedicam uma secdo da obra para tratar das acdes e
microtransi¢cdes que antecedem o momento do almogo, a partir da experiéncia vivida em duas
escolas de Educacdo Infantil integrantes do OBECI, uma da rede publica do municipio de Novo
Hamburgo/RS, e outra privada da capital Porto Alegre/RS. Mesmo com realidades distintas,
ambas perceberam lacunas e certa disfungdo pedagdgica na troca de atividade e ambiente, uma
vez que a escola de Educagdo Infantil possui fluidez e ritmos em sua jornada e, mesmo a janela
de tempo entre uma vivéncia e outra, deve ser alvo de reflexdes, questionamentos e
transformagdes que qualifiquem o cotidiano educativo usufruido pelas criangas e adultos.

O OBECI, como uma comunidade que permeia processos formativos para qualificagdo da
pratica pedagogica desenvolvida na Educagdo Infantil, incide suas reflexdes, tensionamentos,
observagdes e constru¢do de conhecimento pedagdgico no que se refere aos momentos de
alimenta¢do nas creches e pré-escolas desde seu inicio, em 2013. Inclusive, em 2014, o grupo
organizou uma jornada pedagdgica chamada “Pedagogia da Comida”, um evento aberto a
comunidade educativa cujo objetivo era compartilhar e propor discussdes em torno da

alimentacao das criancas na escola de Educacao Infantil.

% Em certo ponto da escrita, fui questionada sobre qual ponto de partida tomaria a unido entre pedagogia e
alimentagdo: seria uma pesquisa baseada na “pedagogia da comida” ou “comida na pedagogia”? Como ja ficou
evidente, a escolha se fixou na primeira terminologia, a pedagogia da comida, comumente usada em pesquisas sobre
alimentac@o na escola (porém, raras no ambito da Educagdo Infantil, como apontou a revisdo integrativa do tema). A
escolha se deu por compreender que “[...] onde esta presente uma situacao de producdo de conhecimento, de saber,
de aprendizagem, onde h& uma pratica social e cultural de constru¢ao de conhecimento, hd também uma pedagogia”
(Barbosa, 2006, p. 21). Ou seja, ¢ importante interpelar os momentos de alimentagdo na Educacdo Infantil como
uma experiéncia de aprendizagem, de producdo de saberes, de inser¢do sociocultural, para construir uma pratica
pedagogica solida. Talvez, pensar a “comida na pedagogia” gerasse um conflito por espago, por visibilidade, mas a
alimentag¢do ndo precisa pleitear um espago no cotidiano educativo, ela ja ¢ parte deste cotidiano. Mesmo assim,
cabe designar que, a partir do tipo de pedagogia que se decide acolher, se consolida também um modo de aprender
sobre comida. Por isso, em dado momento da escrita, situo o nome e a incursdo tedrica da pedagogia elencada para
dar corpo ao trabalho educativo pensado para a Educagdo Infantil.
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Antes de entrar na pauta dos momentos de alimentagdo, explicarei, a partir da propria
obra, o que sdo microtransi¢des. Fochi (2023) compartilha que o OBECI, ao olhar para a
totalidade da vida cotidiana que se desenrolava nas escolas de Educacdo Infantil, passaram a
atentar-se com as situacdes grandes e pequenas da vida cotidiana, ambas com importancia e que
devem levar a cabo a oferta de “uma escola honesta e generosa para com as criangas” (Fochi,
2023, p.8).

A estas situagdes “pequenas” da vida cotidiana, o grupo denominou microtransigoes, que,
na atitude de dar nome, “[...] ajudou a olhar para o que nado era olhado e pensar aquilo que ndo
era pensado. Assim foi nascendo um conceito a partir da construcao epistemologica da pratica”
(Fochi, 2023a, p. 8).

A obra toda explicita por meio de didlogos, conceitos, narrativas diversas e mini-historias
do que se trata uma microtransi¢ao no cotidiano escolar. No entanto, escolho trazer a defini¢ao

de Fochi (2023b, p. 21), no primeiro capitulo do livro:

Ocorre que, ao longo da jornada educativa, entre uma situacdo e outra, ha diversas
transi¢des: de tempo, de espaco, de materiais, de grupo, de adultos e de situagdes de
vida cotidiana. A esse tipo variado de transi¢do, que conecta uma situagdo a outra, cria
ritmos, gera bem-estar e estrutura o dia a dia na creche e na pré-escola, chamamos de
microtransicdes.

Alguns exemplos de microtransi¢ao sdo: ir da sala referéncia para o patio, do patio para o
refeitorio; ir do momento de higiene para o momento de alimentacdo, do momento de
alimentacdo para o momento de descanso; de uma atividade em grande grupo para uma atividade
em pequenos grupos; do uso da colher para uso de garfo e faca, de ser servido para servir-se
sozinho; as chegadas e despedidas no espaco escolar. S3o incontaveis as situagdes de
microtransicdo que permeiam a jornada educativa das criangas na instituicdo de Educagdo
Infantil, por isso merecem um olhar dedicado, critico e reflexivo dos adultos que compdem a
pratica pedagdgica - professoras, gestoras, profissionais de apoio, de limpeza e de cozinha.

Para Fochi (2023b), a indispensabilidade do planejamento e organizagdo das
microtransi¢cdes ¢ o que garante a continuidade como um direito das criangas ao vivenciarem
diferentes experiéncias na escola. Cria-se, assim, uma atmosfera estdvel - porém nao estanque -
que transmite seguranga, para que criancas e adultos possam se movimentar, realizar suas
atividades cotidianas, vivenciar descobertas e relacionar-se uanns com 0s outros.

Agora, partindo para o capitulo a ser explorado neste tdpico, nomeado “Olhares e

caminhos que antecedem o momento da alimentagdo: microtransigoes ¢ bem-estar” (Wilhelm et
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al, 2023) o enfoque sera na microtransicdo tempo-espacial da brincadeira no patio para o
momento do almogo. As duas escolas expdem a problemadtica inicial que deu inicio ao processo
de reflexdo-acdo: em uma escola, as criangas mantinham-se quase uma hora em um momento de
transi¢do entre a brincadeira de patio e a refeigdo, em uma vivéncia conduzida pelo adulto de ler
historias ou jogar em grande grupo. Enquanto as criangas permaneciam com uma das professoras
nesta dindmica, a outra organizava a sala referéncia para o momento de descanso, que sucedia o
almoco. J& na outra escola, o contexto era oposto, mas igualmente controverso. As criangas eram
interrompidas em suas brincadeiras e vivéncias no patio sem aviso prévio, e apressadamente
organizadas para o momento de almogar, sem uma transi¢ao entre uma atividade e outra.

Por meio de um denso processo de analise de observaveis*, discussdo, problematizagio,
e mesmo de reafirmar algumas obviedades que, por vezes, perdem-se na ordem do discurso,
ambas equipes pedagdgicas construiram um percurso formativo e transformativo para qualificar
a oferta desta microtransi¢ao, ndo apenas para as turmas que foram alvo das modifica¢des, mas
para a escola como um todo e, ainda, para constru¢do de principios e saberes pedagdgicos no
interior do OBECI.

Na primeira escola, aquela na qual o tempo de espera das criangas era muito longo,
pensou-se na possibilidade de inclui-las na organizagdo do espaco para descansar, bem como
convida-las em pequenos grupos para desfrutar de um momento de almoco intimo, calmo e
agradavel. Tais decisdes baseiam-se na premissa de que “[...] ¢ olhando para as praticas
cotidianas que percebemos sua complexidade e podemos desnaturalizar nossas agdes corriqueiras
e automaticas, pensar em possibilidades e/ou fazer intervengdes para que os diferentes sujeitos
participem” (Wilhelm et al, 2023, p. 64).

A partir de um gradual processo de mudanga, as praticas cristalizadas no trabalho
desenvolvido na escola deram espaco para a atuagdo mais ativa das criangas na organizacao do
proprio cotidiano, significando a vida em comunidade e na relacdo com o cuidado de si mesmo
de forma mais intrinseca, em que sua participacdo € o que o constitui pertencente ao espago da
escola. Além de organizarem autonomamente, com o auxilio das professoras, o espago de

descanso, sua cama com lengol, travesseiro e objeto de apego, passaram a colaborar com a

47 Observaveis sdo instrumentos de reflexdo produzidos pela professora (fotografias, videos, gravagdes de audio,
anotacdes, producdes das criangas). Conforme Fochi (2019, p. 23), observaveis tornam-se “[...] indicios das praticas
realizadas para e com as criangas, permite ao adulto confrontar suas escolhas e problematiza-las para as
desnaturalizar”.
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preparagdo do espago para comer, buscando os utensilios e a comida, que ¢ servida na sala
referéncia.

Essa trama de rituais que fazem parte do comer inicia antes da refeicao propriamente dita,
como subliminarmente apontam as autoras. Descansar apos o almogo € uma pratica antiga, que
possui sustentagdo clinica e cultural, auxilia na digestao e possibilita um relaxamento apds uma
manha repleta de vivéncias. Por isso, organizar o espago para dormir também ¢ pensar no
pos-refeicao, sabendo que o corpo ird descansar ao mesmo tempo que digere o almogo recém
ingerido. Também, qudo rico e potente ¢ que a crianga possa participar ativamente da preparagao
do momento de comer em companhia, tendo acesso e intervindo nas pequenas ritualidades das
refei¢des, como dispor uma toalha na mesa, espalhar os pratos e talheres, sentir o cheiro da
comida e ansiar por degusta-la, em uma expectativa que tem a ver com desejo e anseio. O
cuidado com o momento de comer expde a crianca a uma esfera de prazer, convivéncia, que
tanto se diferencia da 16gica contemporanea do comer apressado e individualizado.

Seguindo para a segunda narrativa, ao invés de uma longa espera para o0 momento do
almoco, a troca de atividade e ambiente era subita, com a interrup¢do da ac¢do das criangas que,
certamente, estariam concentradas em suas diferentes brincadeiras no espago externo da escola.
Como citam as autoras, havia um contrassenso entre as professoras: algumas dirigiam-se aos
pequenos grupos que espontaneamente brincavam para anunciar a chegada proxima da hora de
almocar, enquanto outras mantinham uma postura muito comum na creche e na pré-escola, o
famoso “chamamento coletivo”, barulhento e desrespeitoso na ponta do patio chamando para
lavar as maos (Wilhelm et al, 2023).

Em relacdo a este fato, Wilhelm (et al, 2023) conscienciosamente explica que varios
espacos de formacdo coletiva foram fomentados no grupo de profissionais da institui¢do, o que
inclui ndo apenas professoras, mas também funcionarios de limpeza e cozinha, para construir
uma linha de pensamento comum entre a equipe, € para que todos caminhem em uma mesma
direc¢do, coletivizando a produgdo de saberes pedagdgicos que sustentam a pratica.

Outro destaque das reflexdes de Wilhelm (et al, 2023) sdo as escolhas que o adulto deve
fazer diante da pluralidade de possibilidades de atuacdo para com as criangas, na estruturacao de
um fazer pedagdgico. Por exemplo, a equipe estipulou que, tendo em vista a importancia dos
momentos de alimentagdo para as criancas, no desenvolvimento da sua saude, autonomia e

socializacdo, as criangas que, por vezes, demonstrassem o desejo de permanecer com brinquedos
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de apego, seriam estimuladas a deixarem-no ‘“descansando” em sua cama e que estaria
esperando-a no retorno do almogo, uma atitude realizada com afeto e sensibilidade para com as
emocdes das criangas. Esta decisdo foi tomada pela equipe ao assumirem o qudo importante ¢
que a crianca viva plenamente a refeicdo que esta participando, dialogando com seus pares,
saboreando os alimentos, atentando-se ao proprio corpo, sem resignar-se a presenga de um
brinquedo que pode distrai-la. Nao se trata de proibir, mas de fazer um convite, acreditando na
capacidade da crianga de compreender seu entorno, as normas sociais ¢ a dindmica de vida
coletiva que se instaura nos momentos de alimentagao.

Sao estes e outros exemplos que mostram que o adulto deve ser diligente para com as
necessidades de cada crianga, produzindo um ambiente confortavel, satisfatorio, que respeita as
individualidades dos sujeitos e, concomitantemente, o desafia a participar dos eventos sociais e

dos rituais que constituem o cotidiano educativo. Inclusive,

Esses espacos de didlogos que se ddao desde a comunicagdo afetiva de que em pouco
tempo estara sendo servido o almogo, passando pela higiene e a entrada para o
refeitorio, reservam encontros de aprendizagens, consigo € com o outro, pois, por meio
das trocas sociais, as criangas se ajudam mutuamente, recorrendo aos seus pares
(Wilhelm et al, 2023, p. 98).

Por fim, vale ressaltar que as autoras expdem a importancia de condigdes externas
oportunas para que o momento de alimentagdo seja calmo, de trocas e aprendizagens, e permitam
a participag¢do ativa das criancas. O mobiliario adequado possibilita a atuacdo autonoma das
criangas no servir-se, sentar-se, comer € organizar o pds-almocgo (restos de alimentos e
utensilios). Também, uma organiza¢do de tempo cuidadosa, que ndo limita-se a cronologia do
reloégio, no entanto, possui uma ordem global de uso do refeitorio que da tempo suficiente para
que cada crianca usufrua calmamente de um momento agradavel de refeicdo. Os objetos, tanto
utensilios quanto aqueles que compdem a organizagao estética do refeitorio, sdo pensados com a
pretensdo de compor o ambiente, alinhado as nocdes de prazer, sensorialidade, ritualidade,
culturalidade. Estas e outras dimensdes pedagogicas sdo indubitdveis para construir, junto das
criangas e dos diferentes profissionais educativos, uma pedagogia que acolha a alimentagdo em
profundidade, considerando-a tao importante como as situacoes diversas de aprendizagem que se
discorrem pela vida cotidiana na escola de Educacdo Infantil (Wilhelm, 2023).

Como conclusdo do debate que Wilhelm (et al/, 2023) convoca em sua narrativa
pedagbgica, penso que a obra aqui explorada, seja o capitulo especifico que aborda a

alimentacdo, seja os outros que discutem sobre a vida cotidiana e outras microtransigoes, ofertam
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a professora leitora uma estrutura de pensamento bastante concreta para inspirar a adogao de uma
abordagem pedagdgica participativa (Oliveira-Formosinho, 2007) no seu fazer pedagogico.
Porém, as reflexdes presentes na obra estabelecem frequentemente que ¢ indispensavel um
comprometimento coletivo para produzir agdes transformativas no trabalho desenvolvido nas
creches e pré-escolas, bem como um envolvimento a longo prazo, pois as mudangas nao se
forjam do dia para a noite, exigem criticidade, pesquisa, estranhamento do j& posto, sensibilidade

e intengao.
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4 PERCURSOS METODOLOGICOS: A CONSTRUCAO GRADATIVA DA PESQUISA

O que vale na vida ndo é o ponto de partida e sim a
caminhada. Caminhando e semeando, no fim, terds o que
colher.

Cora Coralina | Vintem de cobre: meias confissdes de aninha

Sao comuns as analogias entre as defini¢gdes metodologicas de uma pesquisa e a ideia de
caminhar, trilhar, percorrer. Vivendo o processo de constru¢ao da investigacao, experimentamos
verdadeiramente essa sensagcdo de estar caminhando em um percurso vasto, longo, com boas
surpresas e obstaculos. Fui percebendo, ao percorrer este caminho, o qudo importante ¢ ndo
esquecer qual o ponto de chegada, a0 mesmo passo que se aproveita o trajeto que leva a ele. Por
isso, a epigrafe de Cora Coralina torna-se uma bonita metafora. Este trecho me lembra que,
prestando aten¢do no caminho, a colheita logo se sucedera.

No inicio deste caminho, com meu ingresso no mestrado em Educacdo, minha inser¢do
no grupo de pesquisa Curié e antes mesmo de ter uma proposta investigativa soélida, me
reencontrei com o livro “Pesquisa participante: a partilha do saber” (Brandao, Streck, 2006), e
reli o capitulo 10 “Pesquisar € pronunciar o mundo: notas sobre método e metodologia” (Streck,
2006). O escritor, o professor Dr. Danilo Streck, foi meu primeiro orientador de pesquisa na
graduagdo em Pedagogia que, pelas lentes freireanas, me apresentou a pesquisa como uma
ferramenta de transformacgao educacional e social. Neste capitulo, Streck (2006) propde algumas
discussdes importantes sobre método e metodologia na era pos-positivista*, em que a area das
ciéncias da educacdo - e outras - esta atualmente situada. Influenciado pelo pensamento
freireano, o autor defende que pesquisar ¢ uma forma de pronunciar o mundo, e que “[...] a
pronuncia¢do do mundo é um ato publico” (Streck, 2006, p. 264).

Assim, Streck (2006) elenca alguns alertas fundamentais a pesquisa em Educacao, dentre
os quais destaco: (i) o risco da metodologizagdo excessiva ou, em seu oposto, de uma pratica
investigativa desprovida de rigor e intencionalidade; (ii) a negagdo da natureza dialdgica da
pesquisa (iii) a falta de convicgdes tedricas e metodologicas bem definidas; (iv) a importancia do

encontro com o cotidiano como via legitima de producdo de conhecimento; (v) o reconhecimento

O pos-positivismo na pesquisa educacional representa uma evolu¢do do Ambito académico. Enquanto o
positivismo buscava a neutralidade do pesquisador e normas cientificas universais, o pds-positivismo reconhece que
o pesquisador influencia e ¢ influenciado pelo contexto. Também, passa a se considerar o contexto pesquisado,
admitindo que a realidade é complexa e que o conhecimento € provisorio, valorizando desse modo a interpretagao
dos sujeitos envolvidos no processo investigativo (Streck, 2006).



121

da pesquisa como um processo de autoformacao do pesquisador (vi) a implicagdo ética e politica
para com o contexto investigado; e (vii) a necessidade de ressignificar o método, articulando-o
aos objetivos, aos sujeitos, aos tempos e aos espagos da pesquisa, sem absolutiza-lo nem
descarta-lo.

Ler, interpretar e acolher as reflexdes evocadas por Streck (2006) permitiu a construgao
de camadas de compreensao necessarias ao se propor uma pesquisa em Educacdo, saberes estes
que tornaram-se base para dar os primeiros passos na constru¢do desta pesquisa. Cada ponto
abordado acima se tornou um tipo de “lembrete”, para que, ao me encontrar por entre
encruzilhadas e escolhas, pudesse me centralizar novamente e reencontrar os rumos da

investigacao.

4.1 AS ESCOLHAS TEORICO-METODOLOGICAS: ABORDAGEM E METODO

Primeiramente, indico que esta pesquisa foi desenvolvida dentro da abordagem
qualitativa. De acordo com Oliveira-Formosinho (2002, p. 95), “[...] o termo "investigacao
qualitativa" estd ligado a uma familia complexa e inter-relacionada de termos, conceitos e
pressupostos, mas longe de possuir um conjunto unificado de principios". Mesmo assim,
conforme a autora, ¢ importante anunciar as especificidades que ancoram a pesquisa no
paradigma qualitativo, pois tal processo ajudara na defini¢do do método, dos procedimentos e
instrumentos que fardo parte da construcao da investigacdo como um todo.

Uma das especificidades qualitativas desta pesquisa ¢ o desenvolvimento da producao de
dados no contexto real na qual o fenomeno investigado acontece, tal como Bogdan e Biklen
(1994) sugerem ser essencial para pesquisas qualitativas. Oliveira-Formosinho (2002, p. 95)
reitera que "[...] os investigadores qualitativos estudam os fendmenos em seu contexto natural,
tentando construir sentido ou interpretar fenomenos em termos dos significados que as pessoas
lhe atribuem nos tempos da sua vivéncia". Neste caso, se o fendmeno ¢ a alimentacdo das
criangas na escola de Educacdo Infantil, certamente o principal contexto na qual os dados
deveriam ser produzidos ¢ uma escola de Educagdo Infantil.

Outra defini¢ao metodologica importante ¢ que esta se trata de uma pesquisa pedagogica

(Lankshear, Knobel, 2008). E no interior desta conceitualizagdo que vou construindo uma
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imagem mais nitida de como seria realizada a pesquisa, € de como ela se vincularia aquilo que eu
Jé& vivenciava na minha vida profissional como professora de Educacao Infantil.

Na revisdo integrativa do tema identifiquei que as pesquisas mais densas focadas nas
praticas alimentares da Educacdo Infantil tinham outras areas como varidvel investigativa -
psicologia, sociologia, biologia, etc. Ja aquelas que foram construidas dentro do campo da
pedagogia, ndo focavam nas praticas alimentares, e sim em outras agdes que envolviam a
alimentacdo - sustentabilidade, cuidado, transi¢des ecologicas, por exemplo. Por isso, quando me
dei conta deste lapso no repertorio cientifico, entendi que, como pedagoga, uma pesquisa que se
ampara ¢ ¢ desenvolvida a partir da pedagogia como campo de producao de conhecimento
poderia ser uma alternativa potente e construtiva, em especial para o cotidiano pedagogico de
professoras e outros profissionais da Educacao Infantil.

No capitulo teorico “3.3. A comida ¢ pedagdgica: fundamentos e praticas dos momentos
de alimentagdo na escola de Educacdo Infantil”, ja expliquei qual concepcao de pedagogia
acolho na minha pesquisa, e que nome ela possui. Com a ajuda do orientador e do grupo de
pesquisa, para além das defini¢des ja estabelecidas, fui compreendendo que a pedagogia ¢ um
campo de produgdo de conhecimento per se (Formosinho, 2016). Além disso, entendi que “[...] a
pedagogia empreende didlogos que enriquecem a sua identidade, mas nao quer ser colonizada”
(Formosinho, 2016, p. 16). Logo, ha de se ocupar as escolas de educagdo bésica e mesmo o
ensino superior com o saber e com o debate pedagdgico, um debate que promove trocas e
constroi um amplo capital cientifico junto de outras areas, mas se sustenta por si proprio, tem
suas perguntas, seus objetos de estudos.

Com isso, entende-se que “[...] pesquisa pedagogica significa, no minimo, professores
pesquisando suas proprias salas de aula” (Fishman, McCarthy, 2000, p. 9 apud Lankshear,
Knobel, 2008, p. 13). Neste caso, uma professora que conduz uma pesquisa pedagdgica a partir
de sua propria pratica consegue tanto detectar possiveis problemas nas intervengdes pedagogicas
que desenvolve, principalmente através do olhar critico, rigoroso e metddico que uma pesquisa
demanda, podendo entdo propor melhorias para superar tais problematicas; quanto identificar os
éxitos de sua agdo pedagdgica, construindo por meio da pesquisa um conjunto de conhecimentos
que podem ser compartilhados com outras professoras (Lankshear, Knobel, 2008).

Com base nesta defini¢do, exponho dois propdsitos da pesquisa pedagogica abordadas

por Lankshear e Knobel (2008). Primeiro, a pesquisa pedagdgica ¢ uma forma de anunciar
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publicamente a importancia do papel da professora na sociedade e auxilia-la na constru¢ao da
sua identidade profissional. Segundo, ¢ um caminho para qualificar os processos pedagdgicos
que fazem parte da realidade educativa. Deste modo, ¢ possivel conceber que pesquisa
pedagdgica se afirma como pratica formativa e transformadora no cotidiano escolar,
comprometida com a qualificacdo das praticas educativas € com a constitui¢ao critica da
docéncia.

Outro aspecto relevante da pesquisa pedagogica € que ela atua como um mecanismo “[...]
pelo qual os professores podem resistir a tendéncia atual de dominacdo do curriculo escolar e da
pedagogia por “padrdes técnicos” baseados na “pesquisa especializada” e imposta “de cima para
baixo”, por administradores e por aqueles que formulam as politicas educacionais [...]”
(Lankshear, Knobel, 2008, p. 15). Na pesquisa pedagogica, sdo professores e professoras
colocando-se como investigadores dos fendmenos que constituem a sua atuagdo na escola,
produzindo saberes que sao significados na articulagdo da teoria com a pratica.

Foi, principalmente, através destas ideias sobre pesquisa e pedagogia que compreendi que
a pesquisa pedagogica ¢ a ponte que une meu “eu-pesquisadora” ao meu “eu-professora”, pois
frequentemente me percebia confusa em relacdo ao lugar que ocuparia tanto na escola, no
desenvolvimento da pesquisa, quanto na universidade, compartilhando minhas experiéncias
cotidianas com as criancgas.

Seguindo com as defini¢des metodoldgicas, anuncio que esta pesquisa foi desenvolvida
por meio do estudo de caso. A opc¢do pelo estudo de caso também se ancora em uma escolha
metodologica ja consolidada no ambito do Curid, que, ao longo de suas investigagdes, vém
elegendo esse caminho como potente para a producdo de conhecimento pedagogico articulado ao
cotidiano educativo.

Além disso, para determinar um método de pesquisa, tudo comeca com a defini¢do da
problematica (Yin, 2015). E ela quem circunscreve a singularidade da pesquisa, uma
circunscri¢ao que, se indefinida, dificulta a elaboragdo do projeto investigativo, e sem projecao, a
acao do pesquisador se perde nas predile¢des e compromete o carater ético e metoddico da propria
pesquisa. Assim, primeiro defini a problematica de pesquisa - que narrativas emergem da relacao
crian¢a-comida-adulto no cotidiano da Educacgdo Infantil? - e, a partir dela, passei a escolher o

método que melhor iria contempla-la.
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Quando elaborei a problematica, pensei sobre a ambiguidade entre formular uma
pergunta abrangente o suficiente para possibilitar a generalizagdo das conclusdes e achados
(Stake, 1999), mas particular o suficiente para fazer sentido para o locus ao qual estaria
realizando-a. Neste espaco de tempo, aprendi sobre a relagdo problema-método (Yin, 2015), e
como ela poderia me auxiliar na construcao do problema. Mesmo produzindo a problematica no
primeiro semestre de 2024, revisitei-a durante todo o processo de escrita da pesquisa, pois “[...] a
definicdo da(s) sua(s) questdo(des) de pesquisa € provavelmente o passo mais importante a ser
dado no processo de pesquisa. Portanto, vocé€ deve ser paciente e dedicar tempo suficiente para
esta tarefa” (Yin, 2015, p. 12).

Para Yin (2015), a problematica de pesquisa possui substdncia, que ¢ o elemento
empirico do estudo, e possui forma, que sdo os aspectos semanticos da pergunta. Logo, apds a
escolha pelo estudo de caso, voltei a problematica para ponderar sobre esta conjuncdo entre
substancia e forma.

(1) Quanto a substancia, entendi que a composi¢ao simplificada (mas ndo simplista)
da minha problematica faria mais sentido ao habitar a escola para realizar a
producao de dados, uma vez que a escola ¢ um local social e educacional
heterogéneo, e quanto mais constrita a pergunta, menos ela abrange esta
heterogeneidade, podendo até desprezar acontecimentos importantes que trariam
consisténcia a pesquisa.

(2) J& em termos de forma da problematica, escolhi o pronome interrogativo “que”, e
ele ¢ substancial para véarios direcionamentos em torno do fenomeno foco do
estudo e de como este fendmeno seria explorado através das agcdes em campo. O
pronome “que”, de acordo com Yin (2015, p. 11), sugere pesquisas que “...]
podem ser tanto exploratérias (quando qualquer dos métodos poderia ser usado)
ou sobre a prevaléncia (quando seriam favorecidos os levantamentos ou analises
de arquivo)”. No caso desta pesquisa, cabe a primeira definicao.

Para a problematica que eu elenquei - que ndo ¢ inédita, apenas mais situada na realidade
que eu estarei investigando (Stake, 1999) - o0 método que traria mais profundidade a investigacao
¢ o estudo de caso, lancando luz aos aspectos mais sutis do fendmeno em foco, em especial se

pensarmos que, de acordo com a defini¢cdo de pronomes interrogativos explicada por Yin (2015),
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“que” acaba por possibilitar o uso de, praticamente, qualquer método e, neste cenario, a escolha
metodoldgica veio para estreitar esta amplitude, dar identidade a pesquisa.

Dado este processo que me levou a entender o estudo de caso como um bom
direcionamento metodoldgico, percorri a literatura que trata sobre tal método, para conseguir
tragar a rota que me griaria na produ¢ao do estudo.

O estudo de caso ¢ um método para elaborar a compreensao de tramas sociais densas em
seu contexto concreto (Yin, 2015; Stake, 1999; Bogdan, Biklen, 1994). Assim, escolhe-se um
caso que serd o centro da investigacao, e se estabelecem, durante o processo de constru¢do do
projeto de pesquisa, os mecanismos para que o caso seja detalhadamente examinado, sem se
desconectar do seu tempo-espago real.

Ademais, o estudo de caso pedagbgico, apoiado nas pedagogias participativas, deve
constituir-se como ecoldgico (Oliveira-Formosinho, 2002). Essa dimensdo ecologica vem dos
contributos de Bronfenbrenner (1996), em que o processo de investigagdo respeita e considera o
contexto na qual o caso estd situado. Atenta-se aos sujeitos, aos fenomenos, a cultura em que o
caso ocorre, ndo isolando-o de seu sistema de relagoes.

Entdo, j4 sabendo que queria adentrar a escola para investigar o fendomeno foco da
pesquisa, identifiquei o caso escolhido como instrumental, considerando que existem algumas
modalidades de estudo de caso conforme os predicados da pesquisa. Nesta modalidade,
conforme Stake (1999), primeiro o pesquisador se encontra com alguma questdao, um fendmeno,
um paradoxo, e, para investigar tal questdo, elege um caso como o instrumento que levard a
compreendé-la®.

Desta forma, primeiro me deparei com as nogdes de narrativa cotidiana da comida
(Amon, 2014) articulada a vida cotidiana das criangas em relacdo a alimentacdo, e s6 depois
elenquei o caso que seria estudado para me aprofundar neste fendmeno educativo e humano,
caso este que sdao as experiéncias alimentares das criancas da minha turma de atuacdo como
professora na EMEI Negrinho do Pastoreio.

Definida a problematica e o método que ¢ compativel com esta problematica e com o

fendomeno que ela abarca, a proxima decisdo que realizei foi que o campo na qual realizaria a

4 A saber, a segunda modalidade de estudo de caso ¢ o intrinseco, em que o pesquisador se depara inicialmente com
o caso que lhe traz questionamentos de diversas ordens, e por meio do seu estudo aprofundado, utiliza-o para
entender fendmenos sociais mais amplos. A terceira modalidade, que ¢ o estudo de casos coletivos, é bastante
semelhante ao instrumental, porém, ao invés de escolher apenas um caso para compreender determinado fendomeno,
escolhem-se dois ou mais (Stake, 1999).
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pesquisa seria a Escola Municipal de Educacdo Infantil Negrinho do Pastoreio que faz parte da
Rede Municipal de Educa¢do de Novo Hamburgo/RS, uma instituicdo que me acolhe como
professora desde 2022 e faz parte da constituicdo da minha formagao pedagdgica. Na verdade,
este desejo de estar atuando também como pesquisadora na escola que trabalho vem desde que
almejei realizar mestrado em Educacdo, quase que como um objetivo pessoal e profissional de
contribuir com o trabalho desta escola que vem, gradativamente, qualificando a oferta

educacional para as criangas e suas familias, assim como faz parte da minha trajetoria de vida.

4.2 0 CAMPO DA PESQUISA: A ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL

A escolha por estar na escola de Educacdo Infantil desenvolvendo esta investigacao
emergiu da dimensao ecologica do estudo de caso pedagdgico (Oliveira-Formosinho, 2002). Para
entender a relagcdo das criangas com as praticas alimentares no ambito da escola, e as narrativas
que sdo constituidas por meio desta rela¢do, faz sentido que eu va para a escola (na verdade, ja
estou 14) para contemplar o contexto deste caso, considerar as pessoas, 0 ambiente, 0s processos,
os movimentos que acontecem em redor da alimentacao das criangas.

E relevante indicar que o foco deste caso é a relagio da crianga com a comida mediada
pela experiéncia, mas também identificar o papel do adulto na promocao de tais experiéncias,
além do modo como ele documenta e comunica as narrativas das criangas. Por isto, como
indicado na problematica deste estudo, a relacdo investigada ¢ triddica, crianga-comida-adulto, e
os processos pedagdgicos que acontecem no interim dessa tripla interagao.

Stake (1999, p. 17), orienta que “[...] a pesquisa com estudo de casos ndo ¢ uma pesquisa
de amostras. O objetivo primordial do estudo de um caso ndo é a compreensdo de outros. A
primeira obrigacdo ¢ compreender este caso”. Esta determinagdo do autor se fez presente
esporadicamente durante a producdo de dados, em especial nas primeiras semanas, pois com um
contexto pedagogico de trabalho tdo imbricado ao contexto empirico de pesquisa, meu olhar de
professora e pesquisadora, em certas circunstancias, se amplificava para outros acontecimentos
que se discorriam pelo cotidiano educativo vivenciado junto das criangas. Nestes momentos, era
necessario parar o processo e retornar para a génese desta pesquisa: a problematica, os objetivos,
o fenomeno a ser pesquisado e o caso elencado para isso. Este retorno eventual aos elementos

fundantes da pesquisa me aterrava novamente a inten¢do primeira, aquela na qual toda a
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proposicdo investigativa foi construida. Também, os dialogos no grupo de pesquisa me ajudaram
a manter no horizonte aquilo que era da pesquisa e aquilo que era do meu campo profissional,
dada a complexidade desta experiéncia para uma pesquisadora iniciante.

Sendo assim, apresento o l6cus empirico na qual a investigacao se desenrolou, iniciando
pela Rede Municipal de Ensino de Novo Hamburgo/RS, que também ¢ um sistema ao qual o

caso esta inserido, e depois seguindo para a apresentagdo da EMEI Negrinho do Pastoreio.

4.2.1 A proposta pedagogica da Rede Municipal de Ensino de Novo Hamburgo/RS

Novo Hamburgo ¢ um municipio da regido metropolitana de Porto Alegre, com cerca de
227.646 habitantes, com uma éarea de 222,548 km*. E uma cidade com boa parte de sua
composi¢do geografica e demografica urbanizada, ainda que conte com algumas localidades
rurais. Possui sua atividade econdmica e empregaticia vinculada a industria, principalmente na
producdo calgadista’'.

Além disso, conta com 34 escolas municipais de Educagdo Infantil, com diferentes
configuragdes de atendimento: 22,03% apenas creche, 1,69% apenas pré-escolas, 27,12% creche
e pré-escola, 43,22% Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental, 5,93% Educagao Infantil, Ensino
Fundamental e Médio; também, algumas sdo conveniadas a instituicdes privadas ou possuem
vinculo filantrépico.

A cidade possui uma populagdo de 17.997 criangas, sendo 85,09% declaradas brancas,
11,74% pardas, 3,13% negras, 0,03% amarelas e 0,01% indigenas. Até 2024, 44,18% das
criangas até trés anos de idade frequentam a creche, e 91,45% das criangas entre quatro e cinco
anos frequentam a pré-escola®.

Novo Hamburgo, em sua oferta educacional para a primeira infancia, possui um
documento orientador, direcionado a professoras e gestoras, para a organizacdo da agdo
pedagdgica no municipio, nomeado pelos profissionais como Caderno 2, visto que sdo trés
volumes, e o segundo ¢ o que abrange a Educagdo Infantil. Tal documento foi pensado e

elaborado para tornar visivel a trajetdria da rede em qualificar a oferta educativa nas creches e

%0 Dados obtidos através do site do Instituto Brasileiro de Estatistica e Geografia (IBGE), correspondente ao censo
de 2022. Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/novo-hamburgo/panorama.

51 Dados obtidos através do site da Prefeitura Municipal de Novo Hamburgo. Disponivel em:
https://www.novohamburgo.rs.gov.br/historia.

%2 Dados obtidos através do site Primeira Infincia Primeiro, da Fundagfio Maria Cecilia Souto Vidigal. Disponivel
em: https://primeirainfanciaprimeiro.fmesv.org.br/municipios/novo-hamburgo-rs/.
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pré-escolas, bem como para orientar professoras e gestoras em sua atuagdo profissional. Esta
trajetdria conta, em primeiro lugar, com as mudangas no que tange ao atendimento das criangas
nas institui¢des de Educacdo Infantil, mudangas estas que foram acontecendo nos ultimos anos, e
que exigiram a reorganizacdo do municipio para dar conta de demandas organizacionais e
pedagogicas. Conta também com a integracdo de algumas escolas da rede ao OBECI que, por
intermédio destas escolas participantes e da equipe de assessoras da Secretaria Municipal de
Educacdo, colaborou com a estruturagdo de uma proposta pedagodgica mais solida e
comprometida para com as criangas, com a comunidade e com a educagdo, tendo como
fundamento a LDB (Brasil, 1996), as DCNEI’s (Brasil, 2009¢c), a BNCC (Brasil, 2017) e o RGC
(RS, 2018), além de ter como pano de fundo a abordagem do OBECI, uma vez que as escolhas
que orientaram a constru¢do do documento se basearam expressivamente na experiéncia que as
escolas e assessoras estavam vivendo nesta comunidade de investigagdo, inovagdo e apoio ao
desenvolvimento profissional.

A seguir, o organograma explica essa fluéncia concéntrica entre os elementos que fazem

parte da proposta pedagogica da RME-NH, e por consequéncia, da EMEI Negrinho do Pastoreio:

Figura 20 - Proposta pedagdgica da RME-NH

Legislacio e normativas
LDB
DCNEI
BNCC

RCG

OBECI

Fonte: elaborado pela autora.
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Na concretizagao desta qualificagdo da Educacao Infantil, a rede de ensino implementou
diversos projetos, oportunizou formagdes para profissionais, abarcando os diferentes eixos que
logo se tornariam fundamentos da proposta pedagdgica do municipio, tais como a relagdo crianga
e natureza, cultura escrita, brincar heuristico, transi¢des, processos de pesquisa das criangas,
movimento e brincar livre, dentre outras tematicas.

Nesta caminhada, a RME-NH passou a nomear a pedagogia que inspira toda a organizagao
pedagogica da rede: “[...] a RME-NH busca, nas pedagogias participativas, um aporte para a
praxis didria de escutar, registrar ¢ documentar os processos de aprendizagem vividos no
contexto educativo [...]” (Novo Hamburgo, 2020, p. 16), inspirando-se nelas para estabelecer
parametros e construir conceitos e praticas que valorizam a crianga e as multiplas infancias.

Por meio desta bonita trajetoria, que come¢a em meados de 2008, ganha forca com o
OBECI em 2013 e se alastra por todas as escolas em 2017, os principios balizadores foram
sendo consolidados a nivel normativo, por meio da promulgagdo do Caderno 2, bem como na
pratica cotidiana nas creches e pré-escolas do municipio, que foram recebendo os subsidios
necessarios para a implementagdo destes principios, que culminaram em uma proposta
pedagdgica consistente e efetiva. Estes principios sdo, conforme o Caderno 2 (Novo Hamburgo,
2020):

(1) uma visdo de crianga como sujeito de direitos, com histdria, cultura e aspiragdes, que
vive sua infincia no tempo presente e tem, por isso, a prerrogativa de poder expressar-se,
brincar, interagir e fazer parte da cultura.

(2) uma enunciacao da professora como profissional da educag¢do que deve cuidar, educar,
planejar e documentar com intencionalidade pedagdgica. Deve assumir um papel
relacional com a crianga, com seus pares € com a acao educativa, investigando a propria
pratica e atentando-se as oportunidades dadas as criancas para que aprendam e interajam
no meio escolar.

(3) uma concepc¢ao de curriculo como narracdo, embasado por Goodson (2007), “[...] que
esteja ancorado nos percursos de vida, entendendo que a aprendizagem das criangas
pequenas esta situada em um contexto que também tem historia” (Novo Hamburgo, 2020,

p. 19). Assim, este curriculo entende as interagdes e brincadeiras como direitos das

%3 Estes dados foram compartilhados por Luciane Varisco Focesi, que foi professora e coordenadora pedagdgica em
institui¢oes de Novo Hamburgo, coordenadora da Educacdo Infantil na Secretaria Municipal de Educagdo de Novo
Hamburgo (2017-2024), e minha colega de grupo de pesquisa.
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criangas ¢ como responsabilidade educativa da escola. Também, parte dos campos de
experiéncia (Brasil, 2017) para pensar o arranjo curricular da Educagdo Infantil, estes que
permitem a vivéncia coletiva, a exploracdo de multiplas linguagens e o estabelecimento
de relagoes.

(4) a adogdo dos Organizadores da A¢do Pedagogica (Fochi, 2019) como uma forma de
sistematizar as dimensdes do cuidar e educar, caros a Educacdo Infantil desde as
normativas nacionais. Estes Organizadores - tempo, espaco, materiais, grupos e
intervencao do adulto - “[...] s3o uma possibilidade de estruturar a pratica pedagdgica em
que o professor cria condi¢des adequadas para que a crianca atue” (Novo Hamburgo,
2020, p. 22).

(5) a assunc¢ao da vida cotidiana como fio condutor de toda a proposta pedagdgica voltada a
Educagao Infantil (Fochi, 2019). Acredita-se que ¢ pela vida cotidiana que emergem as
experiéncias genuinas das criancas, na qual a aprendizagem ¢ construida. Desde os
momentos de higiene, alimentagdo, descanso, contato com a natureza, experiéncias
investigativas, brincadeiras, dentre tantas outras que discorrem pelo cotidiano educativo,
todas podem gerar aprendizagens e contribuir para com o seu desenvolvimento integral.

(6) a escolha pela investigagdo como modo de contemplar o direito das criancas em articular
seus saberes com o patrimdnio sécio-histérico acumulado pela humanidade (Fochi,
2019). Por meio da acdo de investigar, cada crianca pode acessar, explorar e significar os
conhecimentos acerca das diferentes ciéncias e expressdes que compdem esta
acumulagdo patrimonial.

(7) a documentagdo pedagogica como estratégia de producdo de conhecimento praxiologico
(Fochi, 2019). Alicercada nas pedagogias participativas, a documentacao pedagdgica
permite a professora que possa registrar, narrar, evidenciar, comunicar a agdo pedagogica.
Por meio dela, a professora pode consolidar processos de investigagao da propria pratica,
contribuindo para a elaboracdo de saberes pedagdgicos e de um patrimonio da pedagogia
enquanto campo.

Além destes principios elementares, algumas outras especificacdes fortificam a proposta
da rede. Por exemplo, a RME-NH nao compactua com uma organizagao curricular pautada em
datas comemorativas, pois entende que a complexidade do pensamento e da agdo da crianca

transcende a envergadura do calendario comemorativo ordinario que, inclusive, é composto por
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festividades de cunho religioso ou comercial, ambas condi¢cdes que ferem a liberdade das
criangas (Novo Hamburgo, 2020).

Também, da acento a importante inser¢do da crianga no meio natural, propondo que a
vivéncia ao ar livre seja didria para criangas e adultos no espaco escolar. Considera-se que “[...]
estar no mundo natural favorece as criangas viver relagoes vitais e constitutivas do ser humano
com a natureza [...]” (Novo Hamburgo, 2020, p. 18), garantindo-lhes ndo apenas saude e
bem-estar, como a oportunidade de aprender com os fendmenos e elementos que a natureza
proporciona.

Mais um ponto ¢ a inclina¢ao da organizacao curricular para a Educacao Infantil voltada
aos campos de experiéncia - conforme a BNCC -, sem basear-se fundamentalmente nos objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento. Este aspecto ndo ¢ especificado no Caderno 2, mas ¢
possivel concluir através do modo como o documento enuncia a disposicao do arranjo curricular
pensado para o municipio. Na RME-NH, olhar para os campos de experiéncia ¢ aceitar a
inteireza do desenvolvimento infantil e da experiéncia da crian¢a no e com o mundo.

Respaldada na composi¢do praxica construida no interior do OBECI, a RME-NH propde
que os principios sumarizados acima se efetivem por intermédio de duas modalidades de
planejamento: o planejamento de contexto € o planejamento de sessao (Novo Hamburgo, 2020;
Fochi, 2019).

O planejamento de contexto ¢ um modo de dar ritmo a vida cotidiana das criangas e dos
adultos em sua jornada educativa na escola, para criar uma esfera de bem-estar que acolha as
necessidades das criangas em conjungdo a organizacao global da escola (Fochi, 2019; Novo
Hamburgo, 2020). Nesta modalidade, estruturam-se os espagos que acolherdo as criangas em
suas experiéncias, a gestdo do tempo, a oferta de diferentes materiais ¢ materialidades, as
microtransi¢cdes que fazem parte do cotidiano das criangas (chegadas, despedidas, trocas de
ambientes, mudancas no uso dos objetos, etc.) e as atividades de atencao pessoal (alimentagao,
descanso e higiene), inspiradas pela teoria pikleriana.

J& o planejamento de sessdo ¢ um instrumento pedagdgico “[...] que sustenta com
narrativas nossa imagem de crianga, adulto e escola” (Novo Hamburgo, 2020, p. 51), compondo
as atitudes de pesquisa das criancas sobre o mundo que as cerca através das investigagoes, além
de ser um meio de corromper com uma concep¢do de experiéncia de aprendizagem que

resume-se a datas comemorativas (Fochi, 2015; Novo Hamburgo, 2020).
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Planejar uma sessdo ¢ dispor para um grupo de criangas um contexto de aprendizagem,
em que ela pode explorar, imaginar, fabular, manipular, testar, observar, narrar, movimentar-se, e
nestas diferentes acdes, construir € comunicar suas teorias, percepcdes e curiosidades com o
corpo € sobre o corpo. Ao planejar uma sessao, a professora deve atentar-se aos cinco
Organizadores da Ag¢do Pedagogica, que referem-se ao espago onde tal vivéncia ira ocorrer, o
tempo de duracdo da vivéncia, os materiais que serdo dispostos para as criangas, o arranjo grupal
que sera proposto (individual, duplas, trios, pequenos grupos, grande grupo) e como sera a
intervencao do adulto na atuacdo da crianca durante a vivéncia.

Como forma de expor visualmente estas duas modalidades de planejamento, o diagrama a

seguir expde a dimensao de cada uma e seus respectivos aspectos:

Figura 21 - Modalidades de planejamento da RME-NH
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Fonte: elaborado pela autora a partir de Fochi (2019) e Novo Hamburgo (2020).

Esta incursdo por entre a proposta pedagogica da RME-NH tem a funcdo de
contextualizar a institui¢ao que foi o campo de producdo de dados desta pesquisa, isso porque a
EMEI Negrinho do Pastoreio, desde 2022, tem empregado grande esforco em concretizar no
cotidiano educativo de criangas e professoras os principios educativos € o modo de organizar a

acdo pedagogica estabelecido pela sua mantenedora. E uma caminhada longa, mas que conta
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com este alicerce institucional essencial, que ¢ uma proposta pedagdgica consistente em seus
aspectos éticos e politicos, comprometido com a qualificacio da oferta educativa para as
criangas.

4.2.2 A proposta pedagogica da EMEI Negrinho do Pastoreio

Figura 22 - Logo da EMEI Negrinho do Pastoreio

Negrinho do Pastoreio

Fonte: cedido pela instituigdo.

A Escola Municipal de Educacdo Infantil Negrinho do Pastoreio™ é uma institui¢do
publica do municipio de Novo Hamburgo/RS localizada no bairro Canudos, acolhendo as
criangas da comunidade local pertencentes aos bairros “[...] S0 Jorge, Sao Jos¢, Hamburgo
Velho e Canudos, com realidades sociais € econdmicas bem diversificadas” (Novo Hamburgo,
2023, p. 8). A instituicao atende a etapa creche, ou seja, bebés a partir dos quatro meses até
criangas com trés anos completos até a data-corte de 31 de margo, conforme estabelece a LDB
(Brasil, 1996). Seu horario de funcionamento ¢ das 7h as 18h, possuindo tanto atendimento em
jornada parcial (turno manha: 7h30 as 11h30; turno tarde: 13h15 as 17h15), quanto em jornada
integral (das 7h30 as 17hl5), de acordo com a distribui¢do de vagas realizado pela sua
mantenedora, a Prefeitura Municipal de Novo Hamburgo.

Como indicado acima, a EMEI Negrinho do Pastoreio atende a comunidade do seu

entorno, mas, por sua localizacdo peculiar, estd no centro do encontro entre quatro bairros do

% Cabe indicar que entendemos, enquanto escola, que este nome que identifica a institui¢do estd vinculada a uma
histéria que remete a escraviddao e a violéncia contra criangas. O nome da nossa escola fez parte de uma agdo da
mantenedora de nomear as instituigdes publicas de Educacdo Infantil com nomes de lendas brasileiras e contos de
fadas. Em seguida, contarei o processo organizado com toda a equipe educativa ¢ com a comunidade escolar para
ressignificar a lenda do Negrinho do Pastoreio e, por meio disso, produzir uma pratica pedagogica antirracista na
nossa escola.
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municipio. E também uma localidade estanciada por comércios diversos, o que gera a escolha de
pais por esta escola mais pela proximidade com o local de trabalho do que pela residéncia da
familia. Pelo mesmo motivo, ndo h4d muitos espagos publicos para criangas (pragas, parques...)
disponiveis nos arredores da escola, o que carrega a instituigdo de uma responsabilidade para
com as criangas e suas familias de poder proporcionar experiéncias ao ar livre, em contato com a
natureza e com espagos pensados para acolher a brincadeira e a descoberta, visto que ndo ha
outros que possam cumprir com esta fun¢do ao alcance da comunidade local.

Atualmente, a gestdo da escola estd em nome de Mylena Paz Boll, no cargo de diretora, e
Pamela da Silva Gongalves, no cargo de coordenadora pedagdgica. Ambas assumiram a gestao
no ano de 2022 e permanecem em atuagdo. Também conta, em sua equipe, com 15 professoras
titulares de turma e responsaveis pelos projetos educacionais, oito estagidrias de apoio, dois
funcionarios de cozinha, trés funcionarios de limpeza e zeladoria, um secretario € uma
responsavel técnica de Nutri¢do, que segmenta sua atuacdo em varias escolas do mesmo
municipio™.

Em seus 46 anos de historia, a EMEI Negrinho do Pastoreio ndo possui uma sede propria,
ja tendo passado por trés prédios cedidos por igrejas, institui¢des de ensino do Estado, e hoje
alocada em um prédio adaptado para atender criancas e familias. Assim, de acordo com as
possibilidades da edificagdo, a escola possui trés espacos externos (patios), cinco salas
referéncias, uma biblioteca, uma sala de vivéncias®®, um atelié, um refeitorio, uma sala de
planejamento, dois banheiros adaptados para criangas de uso coletivo, uma cozinha

compartilhada para adultos e uma cozinha para os funcionarios da alimentacao escolar.

3 Dados referentes ao ano letivo de 2025.
% Este espago, que fica na entrada do prédio principal da institui¢do, é utilizado para acolher familias e, quando
cabivel, para a organizacdo de propostas com as criangas.
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Figura 23 - Espagos da EMEI Negrinho do Pastoreio
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Fonte: excerto do processo documental da turma.

No ano de 2025, a escola conta com, em média, 84 criang¢as matriculadas. Estas criancas
estdo contempladas em cinco turmas: uma turma de faixa etéria zero (bebés que fardo um ano de
idade ap6s 31 de margo) uma turma de faixa etaria 1 (bebés que fardo um ano de idade até 31 de
margo), duas turmas de faixa etdria 2 (criangas que fardo dois anos de idade até 31 de margo) e
uma turma de faixa etaria 3 (criancas que fardo trés anos até 31 de marco), esta ao qual a

pesquisa foi desenvolvida.
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Cabe destacar que, na RME-NH, as turmas sdo atendidas em formato de docéncia
compartilhada, ou seja, de acordo com as disposi¢des sobre o nimero de criangas por adulto na
Educagdo Infantil’’, a turma é composta por uma ou mais professoras de referéncia, diferente de
outras realidades na qual se dispde de uma professora referéncia e agregam-se profissionais de
apoio para completar o numero de adultos por crianga.

A proposta pedagdgica da instituicdo segue os parametros estabelecidos pelas normativas
nacionais, estaduais e municipais, mas também vai incutindo nesta proposta a sua propria
identidade, que vai ao encontro dos valores que a equipe esta estabelecendo como parte do
trabalho desenvolvido na institui¢do, e elaborando especificacdes para melhor atender as criangas
e a comunidade da EMEI Negrinho. Esta identidade ¢ o fator que consolida um modo de trabalho
que leva a cabo os principios educativos pactuados com a proposta macro da rede municipal.

Figura 24 - Comunicagdo sobre a proposta da escola
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3" Em Novo Hamburgo, esta disposi¢do estd regulamentada na Resolugdo n° 14 de 07 de julho de 2018, pela via do
Conselho Municipal de Educagdo, que estabelece as normas para a oferta da Educag@o Infantil no Sistema
Municipal de Ensino de Novo Hamburgo (Novo Hamburgo, 2018).
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Fonte: cedido pela instituigdo.

A EMEI Negrinho do Pastoreio tem dado um enfoque especial a Educacao das Relagdes
Etnico-Raciais (ERER), uma dimensdo educacional emergente tdo como obrigatoria. Ha pelo
menos trés anos, quando iniciamos a reflexdo sobre o logo da escola®®, passamos a identificar
que o grupo, desde a equipe gestora até as professoras e outros profissionais, ndo adotava como
basal o trabalho com a historia e cultura afro-brasileira e indigena, assim como regulamenta a Lei
n°® 10.645 de 10 de margo de 2008.

Desde entdo, o grupo como um todo tem realizado diversas a¢des, de formacgao interna e
no trabalho com as criangas e familias, que respeita, valora e inclui aspectos da cultura
afro-brasileira e indigena. Estas acdes permeiam toda a organizacdo curricular e pedagogica da

EMEI Negrinho: na organiza¢do dos espagos e escolha dos materiais que fazem parte dos

8 Como parte da qualificagdo da oferta educacional na Educagdo Infantil, a RME-NH propds as institui¢des que
revisitassem seus logos, a fim de problematizar se este elemento visual evidenciava ou ndo o que a instituicdo e
mesmo a rede como um todo tem como principios ¢ valores. Nossa escola, por sua nomenclatura “Negrinho do
Pastoreio”, ja carrega consigo o paradoxo do trabalho com a ERER e, com isso, nos deparamos com o desafio de
rever o logo da escola sem perpetuar esteredtipos de raga e etnia, ¢ ndo apenas isso, mas também propor uma
identidade imagética e educativa da instituigdo que valoriza sua diversidade.
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ambientes da escola (salas referéncia, biblioteca, patios, ateli€...); na proposi¢ao de experiéncias
de aprendizagem inclusivas e que respeitem a diversidade de racas e etnias presentes dentro e
fora da escola; nos momentos do cotidiano que sustentam toda a jornada educativa das criangas;
nas comunicagdes de aprendizagem que sdo expostas nos espagos ou direcionadas as familias no
decorrer do ano. Ha muitos outros movimentos colocados em pratica, isso em paralelo com o
amadurecimento da equipe em torno da tematica da educagao antirracista.

Mesmo que a equipe permaneca continuamente refletindo sobre os diferentes momentos
do cotidiano educativo, a fim de torna-los mais qualificados para criancas e adultos, a EMEI
Negrinho do Pastoreio tem disposto tempo e espago para didlogos em torno da alimentagdo das
criancas na escola. Este didlogo e as ag¢des de melhoria efetivamente, perpassam pela:
reorganizacao do refeitorio; a disposicao de utensilios de alimentacdo adequados e um cuidado
maior com a seduc¢do estética dos ambientes direcionados ao comer (ndo apenas os refeitorios, na
qual acontecem o almogo e lanches da tarde da FE1 a FE3, mas os espacos das salas referéncias,
onde acontece o café da manha e, se preferivel pela turma, o lanche da tarde e a fruta oferecida
no final da tarde); a postura do adulto frente ao impeto de descoberta organico da crianga ao se
alimentar; a articulagdo entre professoras e cozinheiras em relacdo a disposi¢des do alimento e
dos utensilios; a troca com as familias sobre a experiéncia alimentar da crianca no ambiente
familiar; entre outras agdes que fazem parte da conjectura educativa que a escola adota para si.

Tais aspectos fazem jus ao entendimento de que

Para além daquilo que estd no campo da materialidade, o ambiente para alimentar-se
deve ser convidativo a crianga para que possa experimentar o ato de comer como uma
vivéncia social, cultural ¢ bioldgica. A construgdo de um ambiente pressupde que a
intencionalidade pedagdgica perpassa o concreto ¢ o abstrato, ou seja, tanto os
elementos fisicos da alimentagdo (materiais e espago adequados) quanto os elementos
subjetivos presentes na alimentacdo (interagdo, convivéncia, autoconhecimento,
autonomia, etc.) (Novo Hamburgo, 2023, p. 23).

Ainda, como aspecto fomentado pela rede e significado pela institui¢ao a partir da propria
realidade, a logica de “desemparedamento” estd sendo aprimorada, em seu cunho projetivo, ou
seja, de como se planeja e se organiza a vivéncia do lado de fora com as criangas, ¢ na
experiéncia cotidiana em si, em que colocamos em pratica as reflexdes realizadas em torno desta
dimensao educativa.

Sobre os espacos ao ar livre, eles devem promover o contato entre crianca e natureza,
pois o meio natural possibilita uma multiplicidade de brincadeiras e modos de brincar,
contribuindo para a promo¢ao de um bem-viver coletivo. O patio em si € um espaco
pedagodgico de transicdo entre o dentro e o fora, que se direciona & comunidade e a
cidade [...]. Por tais motivos, a vivéncia do lado de fora da sala tem sido cada vez mais
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estimulada na EMEI Negrinho do Pastoreio. A escola conta com diferentes espagos
abertos, tanto compostos por elementos naturais, como arvores, grama, plantas diversas,
quanto por elementos arquitetonicos, com piso, brinquedos e cobertura. Esta tltima
categoria espacial, para que possa valorizar a vivacidade da natureza, vem sido
enriquecida com canteiros de flores, frutos e ervas, em que as criancas podem se sentir a
vontade para interagir corporalmente com a terra, a agua, as plantas e outros
microrganismos presentes na matéria prima destes canteiros (Novo Hamburgo, 2023, p.
29).

Tanto no dia a dia, quanto nos momentos exclusivos de planejamento e didlogo do grupo,
temos tensionado a oferta deste “lado de fora” para as criangas e mesmo para os adultos. H4 um
cuidado para que o brincar na natureza seja uma dimensdo do trabalho educativo propositado
pelas professoras, olhado com inten¢do, de forma que, neste sentido, possa ser uma experiéncia
real de aprendizagem e conexao. A escola, mesmo com suas limitagdes estruturais de um prédio
alugado, conta com um patio quase que exclusivamente composto por elementos naturais, e
conforme o diagnéstico realizado da comunidade ao qual a instituicdo atende, a maioria das
criangas moram em espagos pouco arborizados, sem uma &rea externa significativa (Novo
Hamburgo, 2023). Isso carrega a EMEI Negrinho de uma incumbéncia politica de garantir que as
criangas permanegam em espacos abertos rodeados de natureza o méaximo possivel enquanto
estdo na escola, como um meio de assegurar que elas tenham saude fisica, mental e social.

Estas sdo as caracteristicas das disposi¢des educativas e da proposta pedagogica
elaborada no interior da EMEI Negrinho do Pastoreio, uma creche pequena que esta
progressivamente aprimorando sua oferta educativa, visando o acolhimento das criancas e da
comunidade, para ser um espago de aprendizagem, desenvolvimento, integracdo e formacgao
profissional.

Pecoits (2021, p. 24) conta que lembra-se do momento em que passou a refletir sobre sua
pratica a partir de uma “pedagogia realmente participativa”, e de como esta experiéncia foi um
marcador para sua atuacdo como professora de Educa¢do Infantil e como pesquisadora da mesma
area. Este “momento” para mim aconteceu na EMEI Negrinho do Pastoreio, pois sendo parte de
um grupo imbricado com as atribuicdes éticas, politicas e pedagogicas do ato de educar, pude
visualizar e incorporar uma “pedagogia realmente participativa”, entendendo a criangca como um
sujeito ativo e competente, e a professora como aquela que oportuniza as criangas que possam
protagonizar suas experiéncias de aprendizagem e interagao.

Cabe destacar que, para firmar o desenvolvimento desta pesquisa na instituicdo, foram

realizadas algumas conversas com a equipe gestora durante a escrita do projeto, a fim de expor o
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carater que definiria o processo da pesquisa (aporte teorico, intengdo investigativa, principios
basicos, etc.) e o modo na qual seria desenvolvida (procedimentos, tempo, instrumentos de
producdo de dados, encaminhamentos legais, etc.).

Desde o inicio, a equipe se mostrou nao apenas aberta as intervengdes € aos
encaminhamentos da pesquisa, como feliz por poder sediar esta agcdo de producao de
conhecimento pedagdgico. Entendo que esta postura garantiu que eu pudesse me sentir
confortavel em estar assumindo uma nova identidade na institui¢ao, de articular meu trabalho
como professora ao meu processo de pesquisa. Digo isso porque assumir-me como pesquisadora
académica dentro da prépria realidade de trabalho necessitou a adogdo de certas atitudes e
mesmo de uma nova relagdo com o espago e com as pessoas que dividem-no comigo. Tal
encadeamento s6 foi possivel porque a instituicdo e seus profissionais compreendem a
importancia do ato de pesquisar, bem como das contribui¢cdes que uma pesquisa pode trazer para
o trabalho desenvolvido pelo grupo. Vivenciei, ao escolher a EMEI Negrinho, uma das
especificagdoes de Stake (1999, p. 17) sobre estudo de caso: “[...] se possivel, devemos escolher
casos que sejam faceis de abordar e onde nossas indagacdes sejam bem acolhidas”, e ainda, um
espaco que as pessoas em redor da pesquisa estejam dispostas a ajudar.

Ainda assim, isso nao quer dizer que ndo houveram desafios que permearam minha
inser¢do no campo/escola como pesquisadora/professora. Estes desafios existiram e se
estenderam por todo o ano de 2025, em que estive experimentando as possibilidades, mas

também os impasses desta configuragdo investigativa.

4.3 OS SUJEITOS DA PESQUISA: A PROFESSORA-PESQUISADORA, AS CRIANCAS E
OS PROFISSIONAIS ESCOLARES

Uma investigagdo qualitativa desenvolvida em um contexto de vida real acontece,
especialmente, quando os investigadores querem entender um fendmeno a partir da perspectiva
dos sujeitos pertencentes aquela realidade (Lankshear, Knobel, 2008). Nas palavras de Bogdane
Biklen (1994, p. 50), “[...] os investigadores que fazem uso dessa abordagem [qualitativa] estdo
interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas [...]”. Assim, os sujeitos
tornam-se parte essencial da pesquisa, produzindo, junto do pesquisador, o conteido empirico

que dé corpo e densidade ao processo investigativo.
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Bogdan e Biklen (1994) propdem que o pesquisador ¢ também um sujeito na pesquisa,
porque ¢ através do seu trabalho de construcdo dos dados em campo que o corpus empirico sera
produzido, ndo sendo possivel que ele se desfaca das suas percepcdes de vida e da sua
subjetividade para ser “neutro” frente a realidade pesquisada e as pessoas que fazem parte disso.

No caso de uma pesquisa pedagdgica que acontece dentro da escola, essas pessoas estdo
vinculadas entre si através da realidade educativa, sendo indispensavel que o pesquisador olhe
com generosidade, respeito e valorizagdo para quem habita este lugar, desde as funciondrias, até
as criangas e suas familias.

Ainda, na pesquisa com criangas, existe uma camada mais densa em termos de trato com
os sujeitos, pois € papel dos adultos a sua volta, o que inclui o pesquisador, proteger as criangas e
dar-lhes espaco de protagonismo. Menezes (2012, p. 186) afirma que “[...] pesquisar a infancia
exige uma tomada de consciéncia do lugar social que a crianga ocupa na relagdo com o adulto
pesquisador [...]”, sendo primordial um compromisso ético com a crianga para ser fidedigna com
as suas contribuigdes para a pesquisa, evitando o méaximo possivel filtrar estas contribui¢cdes com
o olhar adultocéntrico.

Deste modo, tendo como ponto de partida estas reflexdes, apresento os sujeitos
participantes desta pesquisa: a professora-pesquisadora, as criancas € o contexto da Faixa Etaria

3, e os profissionais da institui¢ao.

4.3.1 A professora-pesquisadora: pesquisando a propria pratica

Mesmo estipulando previamente que a producdo dos dados empiricos desta pesquisa
aconteceria na EMEI Negrinho do Pastoreio, escolher realizd-la em minha turma de atuagdo, ou
seja, me colocando como sujeito da pesquisa, foi uma decisdo a parte. Minha duvida e meu
receio era como eu poderia garantir a rigorosidade do estudo sem uma distancia consideravel em
relagdo ao l6cus da pesquisa. Como seria olhar para minha propria pratica, dentro da escola em
que trabalho, no cotidiano educativo que vivencio junto das criangas que eu sou responsavel?
Para mim, inicialmente parecia uma alternativa disfuncional e duvidosa, mas que, com o tempo,
estudos e didlogos com outros pesquisadores, fui desmistificando para entdo elaborar uma
proposta de pesquisa solida, ética e metddica.

Pecoits (2021) afirma que uma pesquisa pode nascer de um desconforto. Por isso,

compartilho de um ponto de vista mais pessoal, que ao ingressar nas escolas de Educagdo Infantil
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como estagiaria no ano de 2013, logo passei a ouvir falas de professoras me advertindo - e ainda
escuto - de que “na teoria ¢ facil dizer o que precisa ser feito, dificil mesmo € na pratica”, e estes
dizeres nunca se acomodaram em mim. Me parecia estranho que um conceito pedagdgico nao
servisse para fazer pedagogia na escola. E nitido que esta crenca possui diversas vertentes, como
a falta de didlogo entre a universidade e a escola de Educa¢do Basica; a postura de superioridade
que o meio académico tende a assumir; uma realidade educacional brasileira, com poucas
excegoes, que ndo valoriza a docéncia, o que provoca a desmotivacao dos profissionais.

Existe também um outro lado, em que a Pedagogia, por vezes, ¢ habitada por pessoas que
“ndo se encontraram” em outras carreiras, ou querem estabilidade empregaticia, e, por nao se
conectarem com a propria fun¢do, desenvolvem um trabalho educativo deficiente. Como diz
Sacristan (2006), professor ndo sé pensa, mas sente, deseja, e a formagao destes profissionais nao
tem educado o desejo, apenas transferido conceitos e teorias, o que da conta do pensar, mas nao
do querer.

Muitas vezes, pondero sobre como defender a ineréncia das dimensdes teodricas e praticas
na Educacdo Infantil, porque, ao desenvolver meu trabalho com as criangas, ndo consigo
dissociar o que ¢ do campo tedrico com o que ¢ do campo empirico, sao duas dimensdes que
coexistem no meu fazer pedagdgico e que, agora, inferem na producao desta pesquisa. Sacristan
(2006, p. 22) propde que, diante deste dilema, “[...] o problema ¢é saber o papel que cumpre a
teoria na invengdo da pratica”, e diria ainda, da pratica na constru¢ao da teoria, em como temos
produzido ciéncia nas universidades.

Assim, um dos motivos pelo qual escolhi me colocar como sujeito desta pesquisa ¢ o
desejo por desmistificar o lugar da teoria na pratica cotidiana da Educagdo Infantil. Nao ¢ uma
tarefa simples encontrar este entrelugar que produz conhecimento, que significa a propria acao
educativa, que faz pesquisa estando “dentro” dela. Contudo, esta possibilidade me cativa e me
mobiliza em meus diferentes “eus”.

Mesmo partindo de uma reflexdo autorreferida, vale destacar que, segundo Pecoits
(2021), a popular ideia de uma professora-pesquisadora tem um histérico, atrelado
principalmente ao trabalho de Lawrence Stenhouse® em meados de 1960, como um dos

conceitos estruturantes da pesquisa-acao. Pecoits (2021) também indica que, com o passar dos

% Lawrence Stenhouse (1926-1982) foi um professor inglés que trabalhou amplamente com a tematica da formagao
de professores, processos investigativos e curriculo.



143

anos e com o desenvolvimento de diferentes frentes de estudo sobre este fendmeno, o conceito
de professora-pesquisadora passou por reformulagdes e recebeu variadas criticas. Mesmo assim,
segue sendo um paradoxo presente tanto nos discursos voltados a formacdo de professoras,
quanto nas proposi¢des cientificas das ciéncias da educagao.

Retornando a minha experiéncia neste lugar de professora-pesquisadora, reporto-me a
Sacristan (2006), quando este apresenta sua visdo em torno da pesquisa sobre a docéncia. O autor
denuncia os perigos de produzir discursos sobre a atuagdo da professora de um lugar distante da
escola, que, neste caso, ¢ o meio académico. Ele critica a tendéncia pds-positivista de performar
uma espécie de professora-pesquisadora, sem dar a estas profissionais as condi¢des adequadas
para que pensem e investiguem sua propria pratica. Logo, ndo posso deixar de perceber o
privilégio em que me encontro, de poder conciliar a carreira docente com a vida académica, de
trabalhar em um municipio que dialoga com minhas convic¢des profissionais de docéncia na
Educacdao Infantil, de trabalhar em uma instituigdo mobilizada em melhorar sua oferta
educacional, de ser participe de um grupo de pesquisa que pensa, questiona, produz saberes,
coloca-se intencionalmente lado a lado das professoras de creches e pré-escolas para construir
conhecimentos pedagdgicos que embasam e significam a pratica. E preciso admitir que as
condigdes externas viabilizaram que esta pesquisa tenha acontecido como foi prevista, tanto na
construcdo das bases tedricas, quanto no desenvolvimento das etapas de cunho procedimental.

No meio académico, como pesquisadora, investigar a minha prépria pratica foi em
contraponto ao que Sacristan (2006) critica, que € a produgdo de conhecimento e de ciéncia
pedagdgica que nao ensina a pensar, sO transmite conceitos. Em minha atuacdo profissional,
assumir uma postura investigativa produziu saberes em contexto, porque “[...] a pratica
pedagogica ¢ uma praxis, ndo uma técnica. E investigar sobre a pratica ndo ¢ o mesmo que
ensinar técnicas pedagogicas” (Sacristan, 2016, p. 22).

Foi por intermédio de Pecoits (2021) que eu pude conceber este entrelugar
profissional-pedagogico e académico-pedagdgico. Inspirada em Cochran-Smith e Lytle (2015),
Pecoits (2021) explica que as pesquisas em Educagdo podem ser construidas em duas dindmicas.
Primeiro, de pesquisadores das comunidades académicas que elaboram pesquisas sobre
professoras e sobre o ensino, tendo-os como objetos no desenvolvimento de teorias educacionais.
Esta modalidade, inclusive, geram seu foco de pesquisa dentro da propria academia, dos

conceitos que emergem dos estudos internos dos fenomenos educativos. Em segundo, estd a
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pesquisa pedagdgica pensada e executada por professoras em seu ambiente profissional de
atuagdo. Comumente, a problemdtica que dd corpo a investigacdo ¢ uma situagdo real que
emerge do contexto pratico, e os resultados obtidos precisam dar conta desta mesma realidade,
propondo alternativas que qualifiquem o trabalho a ser realizado.

Na primeira modalidade de pesquisa, o investigador vem de “fora” e produz discursos
sobre professoras e suas praticas; na segunda, os investigadores estdo “dentro” da realidade
pesquisada, pois sdo os proprios sujeitos implicados no contexto educativo (Cochran-Smith,
Lytle, 2015 apud Pecoits, 2021). Assim como Pecoits (2021), eu me entendo “dentro e fora”,
pois minha pesquisa esta vinculada a uma pos-graduacao de cunho académico, a0 mesmo passo
que estou olhando para a minha realidade de atuacdo pedagdgica.

Sendo assim, fui desafiada e aceitei este desafio de assumir uma investigagdo olhando
para o meu contexto de atuagdo pedagogica, encarando este aspecto da minha pesquisa mais
como uma potencialidade do que como uma fragilidade, o que resultou na construcao de
conhecimentos que acredito serem relevantes para profissionais da Educacdo Infantil que, assim
como eu, querem olhar de forma mais incisiva para os momentos de alimentacdo das criangas

que atende.

4.3.2 A faixa etaria 3: criancas, adultos, tempos e espacos

Iniciar um ano letivo ¢ sempre uma grata experiéncia. Ao receber um “papelzinho”
escrito “Faixa Etaria 3”, meu coragdo se encheu, a “histéria” desta pesquisa ganhou novos
“personagens”, os protagonistas. Eu ja havia atendido a entdo Faixa Etaria 3 no ano de 2023,
quando ainda pertenciam a Faixa Etaria 1. Assim, ao identificar a turma, cada nome e cada rosto
me veio a mente, e um sentimento de conexdo emergiu em mim.

A Faixa Etaria 3, que passarei a nomear como FE3, foi composta por 21 criangas, sendo:
cinco criangas do turno manha, cinco criancas do turno tarde e onze criangas de turno integral,
resultando em dezesseis criangas por turno. Ainda que, a seguir, todas as criangas que fazem
parte da FE3 serdo apresentadas, esta pesquisa, por ser desenvolvida no mesmo turno de
trabalho, se atentou as experiéncias alimentares vividas pelas criangas do turno da manhi e
integrais: Ariel, Ben-hur, Caroline, Cecilia, Heitor, Heloisa, Isaac, Jodo Augusto, Joseph, Lara,

Liz, Lucca, Noah, Théo Rodrigues, Théo Paim e Yumy.
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Figura 25 - Criangas da FE3

.
,

Criangas - manha -

o

Heitor Fernandes Pedroso Heloizsa Reuter Joseph Liam Ritter da Liz Aurora Franca dos
24/11/2021 16/09/2021 aNc DaNnm R s Luz Santos
3adm 3a 6m 26;’31&0;2;2 : 19/09/2021 10/09/2021
3a6m 3a bm

Brenda Graciely da Rosa Helena Lindner Scheffel Joao Otavio Schmidt Laura Catarina Théo Machado de

15/09/2021 03/05/2021 Ellwanger Ramminger Rocha Alves Carvalho
3a 6m 3a 10m 12/02/2022 18/02/2022 0R/09/2021

3a lm 3alm Jatm



146

Avriel Mello da Silva Ben-hur Lemes Joao Augusto Muler Mores
29/05/2021 17/10/2021 17/04/2021 11/03/2022 09/04/2021
3a 10m 3a5m 3a 1lm 3a 3a llm

Lara Moller Lucca Colvara Noah Gabriel Theo Gabriel Thée Vieira Paim Yumy Leica Meon
18/10/2021 Kleemann Rodrigues Rodrigues 06/01/2022 31/10/2021
3a5m 11/10/2021 03/09/2021 03/09/2021 3a2m 3a5m
3a5m 3a 6m 3a 6m

Fonte: processo documental da turma.

Com o tempo, entendi que os profissionais diversos que atendem a FE3 também
precisariam de um olhar nesta pesquisa, nao de centralidade, pois esta centralidade ¢ atribuida as
criangas e as proprias praticas alimentares, mas por meio de uma atuagdo que estd nas margens
da relagdo da crianga com as experiéncias da alimentagdo. A turma contou com duas professoras
de referéncia: eu, no turno da manha, e as professoras Carina (de fevereiro a abril) e Milena (de
maio em diante) no turno da tarde. Logo, a organizagdo pedagodgica se da por meio da docéncia
compartilhada, em que agdes educativas sdo pensadas e colocadas em pratica a partir da troca
entre as duas professoras. Também, a turma contou com uma apoiadora no turno da manha,

Edilaine, outra no turno da tarde, Tais.
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Figura 26 - Professoras e apoiadoras da FE3
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Fonte: processo documental da turma.
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Além disso, a equipe de cozinheiros que atendeu a escola em 2025 foi composta por

Matheus, Lais (de fevereiro a abril) e Elisama (de abril em diante).

Figura 27 - Cozinheiros da escola em 2025

: - \\_ No inicio do ano letivo, os profissionais de cozinha da
Profissionais de

» pscola ja haviam sido apresentados como parte da

CO‘Zi n ho , equipe quu. i_lLL‘Ildj_‘ a faixa F[{Lriu 3. L_IumEu!U, nu.su_' mes,

7 a merendeira Lais despediu-se da EMEI Negrinho e a
- merendeira  Elisama  assumiu o trabalho com a
alimentacdo escolar junte de Matheus, Tem se
percebido cada vez mais a importincia da integragao
entre  as  professoras e apoiadoras com  estes
profissionais na organizacdo dos momentos de
alimentacdo da turma, visto que € com eles que se
firmam alguns principios pedagogicos que estruturam
d acao educativa, bem como se dialoga sobre as
mindcias das praticas alimentares vividas pelas
criancas, de como serdo organizadas pelos adultos em
seu contexto de vida cotidiana.

Matheus Elisama
Barbosa Terra

Fonte: processo documental da turma.

A turma nao possui nenhum ingressante, ou seja, todas as criangas iniciaram sua vida
escolar em anos anteriores na propria EMEI Negrinho do Pastoreio. Este fato leva a uma
caracteristica desta turma que ¢ o senso de pertencimento que as criangas possuem em relacao a
escola, sendo realmente participes dos diferentes movimentos que ali acontecem, conhecendo
todos os ambientes e profissionais, vivenciando cada momento do dia com propriedade e
autonomia. Assim, a escola €, para elas, um lugar de viver, conviver, brincar e aprender.

O trabalho com a FE3 na EMEI Negrinho do Pastoreio acontece a partir de algumas
premissas importantes, assim como ja relatado ao explicar a proposta pedagogica da instituicao:
(1) o foco na vida cotidiana como estrutura das agdes educativas; (2) a oferta de situagdes
diversas em que a crianga possa desenvolver sua autonomia e construir sua independéncia; (3) a
experiéncia diaria com o meio natural presente na escola; (4) a ampliagao do repertorio vivencial
atrelado ao grafismo; (5) o desenvolvimento de uma intencdo investigativa, esta que ¢ a

proposicao de pesquisa oportunizada as criancas desta faixa etaria. Estes cinco pontos sustentam
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as demais incumbéncias e fendmenos especificos da FE3, e ¢ por meio deles que eu planejei,
desenvolvi e avaliei meu trabalho pedagoégico junto das criangas e colegas. Sendo assim,
compartilho a seguir aspectos importantes deste processo de planejamento e desenvolvimento
pedagodgico, tais como a organizagdo do espaco da sala referéncia e a organizagdo das
temporalidades do cotidiano da turma.

A sala referéncia “Peixinhos”, que acolhe a FE3, possui um espago interno amplo, com
um banheiro adaptado para as criangas e tendo o ateli€ da escola como um anexo (inclusive, é no
ateli¢ que acontece o café da manha). No inicio do ano letivo, organizamos a sala referéncia com
0s seguintes espacos brincantes: constru¢do € mini mundo; linguagem grafica; ilha de
intimidade; fantasias; jogo simbolico de casinha (com cozinha e bebés); espaco de pesquisa com
elementos naturais. E certo que algumas mudangas foram acontecendo no decorrer dos meses,
em razao de que as criangas produzem, por si mesmas, as proprias brincadeiras, inspiradas pelos
contextos disponiveis. Isso quer dizer que a organizacao dos espagos € seus respectivos convites
foram se adaptando ao modo de brincar das criangas, mas para esta pesquisa, estas mudangas nao
sd0 o foco principal, por isso ndo serdo compartilhadas.

Abaixo, exponho a planta baixa que deixa visivel a totalidade da organizacdo dos
espagos, bem como fotografias de cada contexto brincante e do espago do ateli€ que pertence a
FE3.

Figura 28 - Planta baixa da sala referéncia da FE3

— ( \ L Mochilas '
@ @ H Espaco de _ ﬁaﬁﬁﬁ
pesquisa - Q [ Eﬂ

- STST=l=T=

\
Mesa anexa 4 sala

Construcio ¢

i -e
mini-mundo \al | )

=
Tinguagem
grafica

Jogo simbélica - J§ | ATELIE
Iiha de

casinha
— S dutimidade
- ™,

Fantasias

Fonte: processo documental da turma.
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Figura 29 - Espacos da sala referéncia
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Fonte: processo documental da turma.

Outro aspecto estruturante da experiéncia das criancas da FE3 ¢ a organizacdo das
temporalidades do dia a dia na escola. Essa reflexdo ¢ continua no trabalho educativo, nao
porque muda constantemente, mas porque vai se adaptando as diferentes questdes que
atravessam o cotidiano. Tais mudangas foram sendo documentadas a medida que aconteciam,
dado ja que o processo documental da turma foi organizado de modo cronoldgico. Sobre a
organizacdo do tempo, acredito que valha compartilhar o excerto inteiro do planejamento de

contexto, que explicita as escolhas realizadas pelas professoras em torno desta dimensdo.
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Figura 30 - Organizagao das temporalidades da FE3

tempo

Gerir as temporalidades da jornada educativa, de criancas e
adultos, & uma forma de garantir para todos a gqualidade das
expenéncias e sifuagdes cotidianas que vivenciam na escola.

Para isso, torma-se necessario comjunturar a organizacio
global da escola ao ritmo das criangas em suas especificidades. Esse
encontro pode finmar-se na concepgdo de que o tempo social e
linear (do relégio) & uma construgdo, & 0 tempo natural (ciclico) é o
que nos conecta com a maténa (humana e nio humana) e o espago.
Ou seja, as criangas precisam ser insendas, imcializadas na
organizagdo temporal social, pois, ao nascerem, sua impulsdo

Dirigidos pela
professora

Conduzidos

Sessdes, rodas
de conversa,

brincadeiras O I

Atencio <]= - => Atenco

coletiva O : O pessoal
v

Optativos

Sono, higiene e
alimentacdo

temporal & orgdnica, tem a ver com o proprio corpo, e nio com uma
organizagdo linear do tempo (Barbosa, 2008).

Essa reflexdo situa a importincia de respeitar o tempo da
crianca, que esti se adaptando ao tempo social, encontrando seu
lugar e compreendendo como a wvida cotidiana acontece ao seu

De escolha da
crianga parficipar
{ou ndo) e como
participar

redor.

Fonte: BAREOQSA, Maria Carmen Zilveira. Por amor € por forca: rotinas na Educacio Infantl. Porte Alagra: Artmed, 2006,

Segunda-feira (1) | Tercafeira | Quarta-feira Sexta-feira

Chegada / brincadeira na sala reféncia

Quinta-feira

(1) Neste dia, a turma & atendida pela professora
Ayla do projeto Mediacgdo a Leitura.
(2) Este momento estd incluido na organizagdo

Orpanizagio pessoal (garrafa de dgua, ir a0 banheiro, escovagio) (2)

Café da manhi (3h40) - dois grupos (3)

geral do tempo, pois as criangas ainda necessitam

de atengdo e certa condugdo nestas atividades,

tornando mais proveitoso prever um  tempo
Sessin Sessdo Sessiio Sessio Sessiio especifico para auxilia-las.

.. .. (3) Enquanto um grupo se encaminha para o café
Pétio / sala referéncia (4) da manhd com uvma das professoras, o outro
Higiene permanece em sala para organizid-la (exceto em
dias de chuva, que as criangas retornardic a sala
Brincadeira conduzida referéncia). No dia posterior, a ordem dos grupos

+ higiene (11k) se iu'certe: _
(4) Em dias de chuva, a turma permanecerd em

Soninho sala para brincar ou podera usufruir do atelié.

Despedida das criangas da manhi (sagudo cu atelig)

Fonte: processo documental da turma.

Antes de encerrar a apresentagdo da FE3 - criangas, adultos, espacos e tempos - gostaria
de indicar que outras duas dimensdes muito importantes para o trabalho educativo que
desenvolvemos na turma ficaram suspensas neste capitulo: as atividades de atengdo pessoal e as

microtransi¢des. Realizei esta escolha textual pois acredito que a exposicdo de como estas
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dimensdes sao concebidas na FE3 sera compartilhada de maneira mais pormenorizada no
proximo capitulo, que trara a analise dos dados, especialmente por serem compostas por
situacdes cotidianas muito proximas as praticas alimentares.

Juntamente com a construgdo deste aparato pedagdgico que trata do contexto educativo
da FE3 em 2025, iniciei o processo de producdo de dados em campo. Foram dois caminhos,
significativamente enviesados, que passei a trilhar desde o primeiro dia junto das criangas.
Passando a conhecé-las, agora com trés e quatro anos, ¢ elaborando junto delas um cotidiano
educativo cuidadoso, fluido, prazeroso para todos noés, fui sentindo e tecendo a experiéncia de
me entender como professora e pesquisadora, me atentando para as praticas alimentares
vivenciadas por elas, sem perder de vista a minha responsabilidade profissional que ¢ anterior ao

movimento de pesquisa aqui empregado.

4.4 A PRODUCAO DOS DADOS: INSTRUMENTARIO E PROCEDIMENTOS

Neste subcapitulo, apresento quais foram as escolhas de instrumentos e procedimentos
para a producdo de dados empiricos, € como elas se vinculam - ou n3o - ao meu modo de
documentar as experi€ncias das criancas no cotidiano educativo. Parto do pressuposto de que
“[...] nds, pesquisadores, ndo somos coletores, nds somos construtores, interpretadores. Os dados
necessitam ser gerados, as representagdes precisam ser reconstruidas durante a pesquisa no
processo de interagdo social pelos participantes da comunidade e o pesquisador” (Amon, 2014, p.
112).

Conforme Oliveira-Formosinho (2002), o modo operatorio de fazer estudo de caso
pedagogico deve considerar o holismo emergente nao apenas do campo empirico e dos sujeitos,
como ja indicado, mas dos procedimentos de producdo de dados que serdo escolhidos. A autora
explica que “[...] o angulo de incidéncia do olhar investigativo requer [...] uma definicdo do
modo operatério que permitird perspectivar holisticamente aquilo que se tornou persistentemente
presente ao olhar da investigagdo e mereceu a decisdo de iniciar um processo”
(Oliveira-Formosinho, 2002, p. 93), e este € o processo que transforma o um “objeto social” - a
alimentacdo das criangas na escola - em um “objeto cientifico” - o olhar pedagdgico para as
narrativas alimentares das criancas no cotidiano educativo.

Inclusive, Lankshear e Knobel (2008, p. 156) propdem que:
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[...] ndo basta ir em busca de dados que simplesmente paregam ser relevantes para a area
ou foco da nossa questdo de pesquisa. Eles também devem ser consistentes com o tipo
de posicdo conceitual e tedrica que adotamos para o estudo. Ao preparar-nos para a
coleta de dados, ¢ fundamental que tenhamos a maior clareza possivel sobre o tipo de
informagao que precisamos para trabalhar com a nossa questdo de pesquisa - o que esta
sempre relacionado aos nossos compromissos e preferéncias conceituais ¢ tedricas,
assim como a area do tema e do problema da pesquisa em termos gerais.

Esses aspectos fazem muito sentido para a trama de elementos tedricos, epistemologicos
e metodologicos desta investigacdo, pois a narrativa estd presente em todos os pontos desta
trama: o trabalho na escola que tem como base um curriculo narrativo; o eixo teorico ancorado
na dimensao narrativa da comida; o caso especificado para olhar para as narrativas das criangas;
os instrumentos de planejamento e reflexdo na escola como um processo de narrar as
experiéncias das criancas. Desta forma, o holismo inerente deste estudo de caso pedagdgico se
cumpre sob o paradigma narrativo, elemento que amarra todas as linhas desta trama
investigativa.

Abaixo, apresento os procedimentos adotados para a producdo de dados e os
instrumentos utilizados para isso, incluindo a composicdo e finalidade de cada um deles.
Também explico sobre a temporalidade da produgdo de dados que, por estar imbricada em minha
jornada como professora, ndo ¢ possivel calcular de forma objetiva, mas que conta com uma

logica de inicio e fim.

Quadro 1 - Procedimentos e instrumentos de producdo de dados

criancas, mediadas
ou nao por adultos,
de momentos
relativos a comida
captados em sua
jornada educativa.
Também serdo
utilizadas

fotografias  para

momentos do dia,
de acordo com as
possibilidades de
registro,

ampliando seu
teor narrativo, ou
seja, contado com
0 maximo de
detalhes.

Procedimento | Instrumento Composicao Finalidade Tempo

Observacao Diério de | Composto por | Terd como foco a | Referente ao

participante campo virtual | elementos da | crianga e sua | primeiro semestre
observacao relacio com a | letivo de 2025 (de
participante, comida. 17 de fevereiro a
contara com | Abrangera 26 de julho) que
narrativas das | variados correspondem  a

84 dias letivos.
Os videos serao

realizados ao
menos uma
refeicao por

semana, em abril
¢ maio focando
mais no momento
de café da manha,
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melhor evidenciar
os aspectos da
narrativa. Outra
estratégia sera
gravar  refei¢oes
com a camera de
video (celular)
previamente
posicionada, para
registro  posterior
no diario de campo
(falas das criancas
e prints de tela).

e em junho e
julho focando no
momento do
almoco.

Analise
documentos

de

Processo
documental
da turma

Possui toda a
historia da turma
em varios dos seus
processos de
aprendizagem. Para
fins desta pesquisa,
fardo parte da
analise apenas o0s
registros relativos
a alimentacdo da

turma. Estes
registros  também
contam com
narrativas das
criangas, mas
também com
fotografias,
reflexoes, agoes
projetuais,
mini-historias,
planejamento  dos
momentos de
refeigao, dentre

outros aspectos da
acdo pedagogica da
professora.

Por meio do
processo
documental, se
tera acesso aos
movimentos
empreendidos
pela  professora
em olhar para os
momentos de
refeicao como
uma vivéncia
cotidiana de
aprendizagem,
seja no seu
processo de
planejamento,
reflexdo e
projecao, seja na
comunicagao
destas
aprendizagens.

Assim como no
diario de campo,
a  parte do

processo
documental que
fara parte da
pesquisa ¢
referente ao

primeiro semestre
letivo (de 17 de
fevereiro a 26 de
julho). Cabe
sinalizar que este
documento ndo ¢
produzido em
razao da
pesquisa, mas
sera adotado
como fonte de
dados empiricos
por sua riqueza
narrativa e por

apresentar 0
cotidiano
educativo das
criancas e da
professora.

Fonte: elaborado pela autora.

Gostaria de indicar que, neste periodo de producdo de dados, realizei duas entrevistas

semi-estruturadas com as gestoras, uma entrevista estruturada com a nutricionista que atende a
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escola e quatro encontros formativos com os cozinheiros. Todos estes momentos foram
registrados por audio, seguidos de transcri¢do na integra, e, inicialmente, foram considerados
como fonte de dados. Porém, no decorrer do processo de andlise, nenhum trecho dessas
conversas foi utilizado, visto que havia um direcionamento para as narrativas das criangas ¢ dos
adultos no decorrer do cotidiano pedagogico. Além disso, com o curto periodo do mestrado (2
anos), ndo foi possivel construir um percurso de andlise que pudesse contemplar estas vozes a
partir de suas contribuicdes. Mesmo assim, as conversas com tais profissionais foi bastante
oportuna para conhecer melhor o contexto da alimentagdo escolar que pertence mais a ordem
administrativa do que pedagodgica, assim como pude identificar o quanto a alimentacdo na
educagdo infantil ¢ um fendmeno educativo intersetorial, que depende de diversos profissionais
para ser concebida no dia a dia escolar.

Desta forma, a partir dos documentos que fizeram parte da analise (processo documental
da turma e diario de campo virtual), foi possivel identificar a triangulagao de vozes, tempos e
fontes que colaboram com a credibilidade e densidade analitica desta pesquisa. O processo de
triangular "[...] envolve evidéncias confirmadoras de diferentes fontes para langar luz sobre um
tema ou perspectiva" (Creswell, 2014, p. 197), sendo uma importante estratégia de validagao da
pesquisa.

A triangula¢do ndo necessariamente implica um “trio” de fontes de evidéncias, mas o
cruzamento entre pelo menos duas fontes (Yin, 2015). Logo, tanto no processo documental,
quanto no diario de campo, foram contempladas variadas vozes: das criancas, da professora, das
gestoras (em relagdo as orientagdes globais da escola), dos cozinheiros (na interacao cotidiana
com a turma). Também, a extensdo do tempo de producdo de dados ¢ uma maneira de triangular
os tempos, entrecruzando os acontecimentos de diferentes periodos e narrando as transformagoes
ocorridas ao longo do processo (Formosinho, 2016). Em relagdo as fontes, a estratégia da
documentagdo pedagodgica conta com varios instrumentos agrupados em um “processo
documental”, tais como o instrumento de planejamento e reflexdo, as mini-historias e o

planejamento de contexto (Fochi, 2019).

4.4.1 O processo documental da turma
Um dos procedimentos escolhidos foi a andlise do processo documental da turma, que ¢

produzido tendo o conceito de documentagdo pedagogica como sustentagdo epistemoldgica. Este
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artefato pedagdgico me encontra por variadas vias: (1) ¢ tema de reflexdo e discuss@o no grupo
de pesquisa ao qual fago parte, sobretudo porque (2) tem sido amplamente estudado pelo nosso
orientador prof. Dr. Paulo Fochi, inclusive sendo por meio dele e do OBECI que (3) a RME-NH
adotou a documentacdo pedagdgica como premissa basica do trabalho educativo desenvolvido na
e para a Educagao Infantil no municipio, assim, ja incorporo esta pratica na minha atua¢ao como
professora da rede.

A documentacdo pedagogica ¢ um conceito complexo, que possui diferentes aportes
tedricos. Amparo-me em Fochi (2019) que a apresenta como um tempo-espago dialdgico, que se
solidifica como uma espécie de “[...] forum em que as multiplas vozes sao incluidas, escutadas e
visibilizadas” (Fochi, 2019, p. 45). Além disso, conforme o autor, ¢ uma estratégia para tornar
visivel os processos transformativos vivenciados no cotidiano educativo, produzindo memorias,
efetivando a democracia e o compartilhamento de experiéncias e saberes.

Fochi (2019) alerta para a diferenga entre a conceitualizacao de documentar, que € a agao
de fazer registros sobre as experiéncias das criancas, de documentagdo, que ¢ o produto desta
acdo de documentar, ou seja, o material que expde o que foi registrado, e de documentagdo
pedagogica, que esta para além dos dois primeiros porque abrange um processo complexo de
observar, registrar e interpretar os acontecimentos da vida cotidiana da escola. Logo, a
documentacdo pedagodgica torna-se uma “[...] estratégia para a constru¢do do conhecimento
praxiologico, que vai além de uma maneira de registrar € comunicar, uma vez que transforma o
sistema de relacdes no interior das escolas e reposiciona criancas e adultos no processo
educativo” (Fochi, 2019 apud Novo Hamburgo, 2020, p. 50).

Na abordagem do OBECI, a documentacdo pedagdgica ¢ efetivada através de um aparato
instrumental préprio, alicercada em dois niveis, sendo o primeiro nivel aquele produzido
internamente pelos agentes educativos, em que se elabora um processo documental
(planejamento de contexto, planejamento de sessdes, intengdes investigativas...), na qual a
pratica ¢ “[...] observada, registrada e interpretada para a sua retroalimentacdo e para a
identificacdo das zonas de constru¢do de conhecimento das criangas” (Fochi, 2018, p. 17). O
segundo nivel trata da comunicacdo das aprendizagens das criangas num “[...] nivel de
compartilhamento e didlogo democratico com a comunidade” (Fochi, 2018, p. 17), bem como a
difusdo dos valores e principios que regem a instituicdo, de como constroem seu patrimonio

educativo junto das criangas e suas familias. Fochi (2019, p. 215, grifos do autor) explica:
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Recolher, organizar e analisar os observaveis, reelaborando os momentos significativos
em um documento continuo e em processo para refletir o passado e o presente e projetar
o futuro, ¢ o que temos chamado de processo documental. O processo documental ¢é
um documento construido a partir da cole¢do de observaveis e que serve de bussolas
para auxiliar o professor a se movimentar dentro das investigacdes que realiza com seu
grupo de criangas ou mesmo de investigagdes que um grupo de professores ou a propria
institui¢do esta colocando em curso.

Faz parte do processo documental: a caracterizagdo da turma (conta-se sobre as criangas e
a realidade na qual a turma se situa), o planejamento de contexto e o planejamento de sessdo (ja
explicados no subcapitulo [4.2.1]) (Heming, 2024). Esse processo documental ¢ constituido a
partir de observaveis, que sdao “[...] os indicios gerados no cotidiano pedagdgico, frutos da
observagdo e do registro, que permitem ao adulto compreender a complexidade da agdo das
criangas, confrontar suas escolhas e problematizé-las para as desnaturalizar” (Fochi, 2019, p.
217). Os observaveis podem ser fotografias, gravagdes de video, gravagdes de audio, anotagdes
da professora e as producdes das criancas, e permitem esse exercicio de retomar a situagdo de
aprendizagem para que se possa realizar um processo de reflexdo, interpretacdo e comunicagao
em um momento direcionado a isso.

Na FE3, o processo documental foi produzido da seguinte forma: iniciando com a
caracterizacdo da turma (criangas, professoras, apoiadoras, funcionarios e espago fisico da
escola, bem como as primeiras atividades do ano letivo junto as familias, tais como reunido de
pais e entrevistas). Depois com o planejamento de contexto que inclui a organizacdo dos espagos
da sala referéncia da turma, a organizagdo temporal da jornada das criangas, os materiais e
materialidades disponiveis na sala de referéncia, as disposi¢cOes sobre as trés atividades de
atencao pessoal - higiene, sono e alimentacdo - que compde o cotidiano, € as microtransi¢coes
previstas para o ano letivo. Com o passar das semanas, o instrumento de planejamento de sessao
era produzido (semanalmente), seguido do instrumento de reflexdo semanal e relancamento
projetual, este ao qual era elaborado tanto olhando para a sessdes realizadas na semana, quanto

para as situagdes cotidianas que, neste caso, foi escolhido focar nas situagdes alimentares.
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Figura 31 - Exemplo dos instrumentos de planejamento, reflexao e relangamento

projetual da FE3

Planejamento de sessiio - professoras Débora (manh3) e Carina (tarde) - Semana 17/03 a 21/03

Data Sessdo Consigna Materiais e espago Grupos e tempo Observagio
17/03 Projeto Mediago a leitura (professora Ayla)
18/03 | Circuito Convite a brincar, pular, | - Elastico, caixas de | - Por 40 minutos, ou pelo | - Como se desafiam
motor equilibrar-se, subir, | papeldo, tdbuas, tocos | tempo que demonstrarem | corporalmente?
engatinhar, nos diferentes | de madeira, pneus. | interesse. - Ha encorajamento coletivo?
desafios que o circuito | trave. - Ha construcio de estratégias
apresenta. - Ben-hur, Caroline, Lucca, | para passar pelos desafios?
- Espago lateral ao | Yumy e Heitor. - Que enredos apresentam
sagudo. atrelados & proposta?
19/03 | Expressio | Experiéncia de pintar, | - Tintas guache, pincéis | - Por 30 minutos, ou pelo | - Como utilizam o0s
e plastica: utilizando os instrumentos | grandes, cavaletes, folha | tempo  que  demonstrarem | instrumentos de pintura?
21/03 | pintura disponiveis, com cuidado | A3 brancas, bandejas de | interesse. - Quais conhecimentos sobre a
para ndo passar tinta no | gelo. tinta (cores, marcas, tragos...)
rosto. - Cinco criangas, de acordo | compartilham wverbal e
- Pitio de grama. com os presentes no dia, manhd | corporalmente ao pintar?
e tarde. - O que e como narram sua
pintura?
20003 Planejamento coletivo
Instrumento de reflexiio semanal - Semana 17/03 a 21/03 (professor a Débora)
Situacio Processo reflexivo Relancam ento projetual
Sessdo G1 (Heitor. Ariel Liz. Heloisa Isaac): Ariel participou de toda a organizag3o da sessdio, um convite feito | - A sessfo serd repetida na semana
pinfura diretamente para ele. Durante a experiéncia todos permanecerem compenetrados em suas produgdes | de 31/03 3 04/04, com poucas
artisticas, testando a mistura de cores e o trago do pincel. Ariel preencheu toda a sua folha utilizando | alteracdes para que as crangas
diferentes cores, atentando-se aos “cantinhos™, para que toda a folha fosse colorida. Durante o processo, | possam dar confinuidade 3s suas
ele falou “E um cachorro!™, empolgado com sua criacio. Ariel manteve comprometido por mais de 30 | experimentacdes e  producdes
minutos em sua produc3o, e s6 depois de preencher toda a folha com tinta, aceitou outra folha para | arfisticas.
iniciar uma nova pintura. - Os grupos serdo alternados (de
G2 (Caroline Cecilia JoZo A. Théo P.. Ben-hur) Neste grupo. quem ajudou a organizar a sessfo foi a | acordo com o turno). para que as
Caroline. As criangas escolheram seus espagos de pintura individual, exceto Théo Paim e Jodo Augusto, | duas professoras de referéncia
que dividiram a mesma folha mesmo sendo oferecido quantidade de espagos suficiente para todos. No | possam acompanhar as criangas de
decorrer da pintura os meninos delimitaram metade da folha para cada um e as cores que cada um | turno integral. Nas sessies relativas
usaniz Théo ficaria com a tinta verde, e Jodo, a tinta azul. Assim, eles foram preenchendo todo o espago | 2 intengio investigativa, manterdio-
da folha respeitando os combinados internos que haviam feito um com o outro. J3 Ben-hur produziuum | se grupos conforme a referéncia.
ninho de cobras e explicon “E uma cobra grande e uma pequena™. Théo Paim. ao escutar o colega
sugeriu “um € o paizdo, outro € o paizdo, e esse € filhotinho™, fazendo alus3o ao tamanho das cobras.
Cotidiano: Apds incluirmos a estratégia de separar as mesas do refeitorio e cada professora atender tma mesa as | - Organizar com os profissionais de
almoco criangas tém se auto-organizado melhor para este momento, pois hd mais acessibilidade para a salada, | cozinha que os pratos seam

que agora fica no centro de ambas as mesas, bem como a interven¢io mais préxima de uma das
professoras em sua respectiva mesa

Perceben-se nesta iltima semana que as criangas sentem bastante sede ao comerem, e para evitar a
espera em volta do bebedouro, as garrafas de dgua est3o sendo levadas e disponibilizadas 3s criangas.
Algumas criangas j4 tem demonstrado o interesse de ir até o buffet para servir a repeticio. Estima-se que
no final do més de abril, este movimento j4 comece a acontecer.

servidos com mais antecedénda,
pois ¢ almogo estd ultrapassando as
11h30.

- Pensa-se que ambas professoras
permanegam  sentadas junto das
crangas, e levantem-se apenas para
atender situagies especificas.

Fonte: processo documental da turma.
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As mudangas, acontecimentos ¢ experiéncias eram documentadas a medida que
aconteciam, seguindo uma légica cronologica. Por exemplo, quando as criangas passaram se
servir sozinhas no almogo, foi produzido um processo de compartilhamento e reflexdo especifico
deste ocorrido, evidenciando como, quando e porqué esta microtransi¢do aconteceu como
aconteceu, dando visibilidade as aprendizagens das criangas no que tange a aquisicdo de sua
autonomia frente as praticas alimentares.

Outros elementos foram compondo o processo documental da turma, como a intengao
investigativa desenvolvida com as criangas, mini-historias, cards informativos, albuns
fotograficos, dentre outros modos de sistematizar o registro, reflexdo e compartilhamento das
situagdes cotidianas na qual as criangas usufruiam em sua jornada na escola.

Sendo assim, concordo com Fochi (2019, p. 45) quando afirma que “[...] do ponto de
vista metodologico, os processos inerentes da Documentagdao Pedagogica — observar, registrar,
interpretar para projetar € comunicar — me parecem atender a especificidade da construcao de
uma tese pedagdgica”, porém, neste estudo, uma dissertacdo pedagdgica.

Inclusive, tanto Fochi (2019), quanto Formosinho (2016), apontam o valor da
documentagao pedagogica para a construcao de uma pesquisa ética e rigorosa, pois evidencia as
transformagdes educativas que geram conhecimento, considerando que “[...] os dados sao
gerados a partir da capacidade que o investigador tem de documentar densamente as
transformagdes dos contextos” (Fochi, 2019, p. 45), abrindo mais espago para o dialogo e
compartilhamento de saberes.

Entdo, o processo documental da FE3 no periodo do primeiro semestre letivo (fevereiro a
julho) contém parte dos dados que entrardo para o processo de analise. Por seu carater dialogico,
o processo documental trard uma condensacdo das narrativas das criangas ao se relacionarem
com a comida, tal como do meu olhar, enquanto professora, para estes movimentos inerentes a
alimentacdo, na agao de registrar e refletir sobre tais narrativas, também elaborando um modo de
documentar que ¢ narrativo, e que consequentemente geram agdes efetivas para a organizacao do
cotidiano educativo das criangas.

Uma reflex@o pertinente neste topico é o carater que o processo documental assume nesta
investigacao. Yin (2015) estabelece que um documento ¢ uma fonte de evidéncia de notavel
relevancia para o estudo de caso. Entretanto, ele possui um objetivo e um publico-alvo

especifico, ndo sendo produzido para fins da pesquisa que estd sendo realizada. Desta forma,
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mesmo que alguns fluxos levem a uma certa tendéncia na constru¢do do processo documental da
turma - por exemplo, o fato de eu ser a responsavel por construi-lo, ja sabendo que faria parte da
producdo os dados - ndo significa que eu direcionei a escrita aos objetivos da pesquisa. Na
verdade, mantive o cuidado de preservar este instrumento dentro do seu escopo principal, que é
de narrar todo o percurso de experiéncias das criangas na escola e das praticas pensadas para
melhor atendé-las, sendo estes eventos vinculados a alimentacdo ou nao. Esse fato levou a
inclusdo de um outro instrumento, o diario de campo, que se concentrou nas narrativas das

criangas exclusivamente voltadas as praticas alimentares.

4.4.2 O diario de campo e a observac¢io participante

Foi na primeira semana junto das criancgas que reconheci a necessidade de adotar o diario
de campo como parte do instrumentario para a construgdo do repertdrio empirico desta
investigacdo. Antes disso, por compreender o teor narrativo da documentacdo pedagodgica,
acreditei que apenas o processo documental da turma seria o suficiente para registrar as
narrativas das criangas nas suas experiéncias alimentares. Entretanto, logo me dei conta que o
processo documental precisa abarcar as variadas vivéncias das criangas, € nao seria adequado
que, para fins desta pesquisa, eu compusesse-0 majoritariamente com os momentos de
alimentacao.

Bogdan e Biklen (1994) defendem que, na incorporacdo da observagdo participante, as
notas de campo sdo a melhor estratégia para descrever, precisa e detalhadamente, os
acontecimentos observados. Ao fazer o registro narrativo dos acontecimentos, pode-se relatar as
minucias que envolvem-no, como as impressdes dos envolvidos, as expressdes faciais, os
aromas, as cores, os sentimentos evocados, dentre muitas outras dimensdes que outros recursos
de registro ndo sdo capazes de englobar.

E valido destacar que a observagdo participante também fez parte do instrumentério
elencado para a producdo de dados, sendo a Unica estratégia possivel para uma investigacdao que
se desdobra no contexto de trabalho da prépria investigadora. Nao seria viavel outra modalidade
de observagdo, como direta ou ndo-participante (Yin, 2015), pois eu ndo conseguiria manter o
distanciamento necessario para efetivar esta maneira de observar o contexto pesquisado. O diario
de campo esteve, neste sentido, imbricado na proposi¢cdo metodoldgica da observagdo

participante, € ambos compdem uma ag¢ao Unica de observar e registrar.
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Este olhar “interno” para o caso estudado proporcionado pela observagdo participante &,
na visdo de Yin (2015), uma proposicao cientifica valiosa. Contudo, o autor também salienta que
ha desafios neste formato de investigacdo, o que certamente vivenciei diariamente ao estar
imersa nos movimentos inerentes ao trabalho educativo e do desenvolvimento de uma pesquisa.
Uma destas dificuldades ¢ a propria elaboragao do diario de campo, que para um observador
participante, dificilmente acontecerd paralelamente aos eventos observados, precisando de uma
retomada apds a ida & campo para registrar. Outro desafio ¢ o nivel de manipulagdo dos eventos,
um cuidado importante para que as narrativas construidas ndo sejam artificiais € uma mera
resposta as expectativas do observador. Para Yin (2015), se estes aspectos nao forem pontos de
atencao por parte do pesquisador, muito da credibilidade de sua pesquisa podera se perder.

A observagdo em diferentes modalidades pode ser estruturada ou ndo-estruturada
(Lankshear, Knobel, 2008). No primeiro jeito, ¢ necessario produzir uma pauta que conduza a
observagdo a disposigdes comportamentais especificas dos participantes. No segundo, a ideia ¢ o
observador “[...] entrar em um ambiente suficientemente aberto para “seguir o fluxo” e tentar o
maximo possivel apenas ver o que esta ali para ser visto” (Lankshear, Knobel, 2008, p. 189). Em
campo, ndo utilizei pautas de observa¢do, apenas identificava no momento vivido as narrativas
das criancas em torno da alimentagdo, para entdo fazer o registro por meio de notas, videos,
fotografias e gravacdo de dudio. Logo, identifico o processo de observagdo desta pesquisa como
participante nao-estruturada.

Isto posto, passei a fazer o uso cotidiano do didrio de campo virtual para registrar as
diferentes narrativas produzidas por diferentes criangas no dia a dia escolar. Mas este uso
também foi sofrendo alteracdes no decorrer do processo, porque a vida na escola se renova a
medida que as criangas e os adultos vao se apropriando deste espago e suas dindmicas
intrinsecas, portanto, esta investigacdo precisou ir se adaptando a tais movimentos e oscilagdes
para contemplar seu carater continuo e vinculado a realidade.

Durante todo o percurso, mantive a postura de fazer os registros logo apds o término do
periodo de atendimento das criangas. Por vezes, ao visualizar um acontecimento, registrava em
notas no celular algumas palavras-chave da narrativa para que, ao 1é-las, pudesse rememorar as
falas das criangas e pudesse reconstituir a narrativa. Além disso, planejei momentos para instalar
o celular com a camera voltada ao espaco da refeicdo (o ateli€ ou o refeitério) para gravar em

video toda a extensdo da refei¢do realizada, o que permitia que eu pudesse olhar para alguns
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acontecimentos que, no vigor da vida na escola tal como ela €, ndo era possivel captar no
momento em que ocorria, apenas ao assistir aos videos posteriormente. Este ultimo ponto
estratégico me levou a visualizar concretamente que, mesmo uma professora muito atenta e
engajada, ndo consegue contemplar toda a gama de vivéncias, relacdes, ideias que as criancas
produzem em sua jornada educativa. Acontece muito mais do que podemos conceber, e essa €
uma riqueza inerente da infincia vivida na escola que ndo ¢ palpavel, sendo indispensavel um
processo de escolha do que acolher como parte do repertério vivencial a ser analisado.

O diario de campo foi composto com a escrita das narrativas das criangas, com ou sem a
participagdo do adulto, bem como por fotografias e capturas de video (prints) que corroboram
com a narrativa®. Praticamente todos os dias, havia a0 menos uma narrativa a ser registrada e, no
caminho operacional de relembrar ou rever para registrar, um fluxo reflexivo foi
progressivamente construido, ndo a ponto de adiantar os procedimentos oficiais de andlise de
dados, mas, sobretudo para engendrar conexdes entre o vivido na escola com o corpus teorico e

metodoldgico da pesquisa.

4.5 AS IMPLICACOES ETICAS

Toda a constru¢dao de uma pesquisa acarreta uma responsabilidade cientifica e humana de
adentrar um contexto, estar em contato com pessoas, aprender sobre sua cultura e, nas relagcdes
estabelecidas entre a realidade e o aparato teorico, contribuir para com esta comunidade. Ha uma
ética em jogo que ¢ o pano de fundo para todas as etapas da constru¢do da pesquisa. Aqui,
descreverei alguns cuidados empregados antes, durante e depois da ida a campo, pois deve-se
“[...] considerar os principios éticos desde a concepgao da pesquisa, passando pela elaboragdo do
projeto, a geragao dos dados, a sua interpretacdo e analise, a socializacdo dos resultados”
(Stetsenko, 2021 apud Cdco et al, 2024, p. 6).

Este subcapitulo, ainda que escrito por mim de modo individualizado, ¢ uma reflexdo
permanente do Curid e uma elaboracdo coletiva, que faz parte da identidade que estamos
co-construindo enquanto grupo de pesquisa. Estas reflexdes contam com uma série de estudos de
referenciais tedricos que auxiliam na compreensdo dos pressupostos éticos de uma pesquisa em

educacdo, e ¢ por meio destes referenciais e da nossa vivéncia de pesquisa que delineamos nosso

8 Exemplos de como o didrio de campo foi produzido serdo expostos no capitulo de analise.
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posicionamento frente aos processos éticos formais comumente utilizados no meio académico.

Concordamos com Vidal e Silva (2019, p. 43) quando estes explicam que

[...] as questdes éticas podem ser interpretadas como um repertorio de praticas
interessado em problematizar aqueles procedimentos e condutas que, por meio de
experiéncias, enfatizam nés mesmos como dimensdes que necessitam ser discutidas e
conhecidas para que, assim, tenhamos as condi¢des de refletir sobre o outro.

Uma das escolhas realizadas para esta pesquisa foi nomear os participantes, tanto as
criangas quanto os adultos, visto que “[...] as logicas ligadas a prote¢do e ao reconhecimento nao
se apartam das de valoriza¢do, no bojo do direito de cada um/a contar a sua historia de vida e de
trabalho nesse campo” (Cdco et al, 2024, p. 7). Neste excerto, a autora refere-se a pesquisa com
professores, e sim, ha um pouco da minha historia como professora da FE3 em 2025 que esta
sendo contada nesta pesquisa. Porém, também ¢ possivel interpretar esta mesma consideracao na
pesquisa com criangas, dando a elas a possibilidade de contar suas historias, expressar sua
identidade e suas percepgdes sobre a vida, fazendo desta riqueza narrativa um solo fértil para
produzir conhecimento junto delas.

Barbosa (2014) sinaliza que o estigma do anonimato nas pesquisas tem progressivamente
sido revisto e problematizado por grupos e gestores do ambito académico. A autora salienta que
ndo nomear 0s sujeitos-criancas na escrita da pesquisa pode gerar uma perda de significados,
tanto para a pesquisa quanto para as criancas que participam. Ja o movimento de nomea-las,
identifica-las por meio de fotografias e narrativas, oportuniza a elas um caminho autoral no
desenvolvimento da investigagao junto ao pesquisador.

Outra decisao que acarretou em reflexdes em torno da ética foi de realizar a parte pratica
da pesquisa com a minha turma de atuagdo, ao invés de adentrar uma outra escola, com outras
pessoas, ¢ tal determinagdo esta diretamente atrelada a escolha por nomear os sujeitos e tira-los
do anonimato. As conjecturas de pesquisa na era pos-positivista reforcam que “[...] a partir da
contraposi¢do a uma logica positivista, se reconhece que ndo ha neutralidade nos processos de
pesquisa, mas que quanto mais implicado se estd com o contexto, os sujeitos € o tema, mais se
torna imprescindivel a reflexividade” (Coco et al, 2024, p. 6). Assim, reitero que o principio da
neutralidade cientifica e distancia entre pesquisador e realidade pesquisada ndo ¢ mais uma regra,
nem mesmo uma garantia do rigor da pesquisa. Logo, a minha proximidade com o campo ¢ o
aspecto na qual eu sustento a rigorosidade dos processos e resultados, tdo como meu

comprometimento €tico para com 0s sujeitos participantes.
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Mesmo com esse desejo de nomear os participantes da pesquisa, em especial as criangas,
h4 procedimentos necessarios para assim prosseguir. Um deles ¢ o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido - TCLE® (ver anexos), um documento que foi encaminhado aos pais das
criancas e aos demais participantes para leitura e assinatura. Com as familias, foi organizado um
momento de conversa dentro da programagao de um sabado letivo, no dia 22 de margo de 2025,
em que expliquei aos responsaveis do que se tratava a pesquisa, qual o seu teor, o que seria
realizado em relagdo a dados (fotografias, videos, gravacdes de dudio e anotacdes), como
contribuiria para com a escola e o dia a dia das criangas e as possiveis repercussoes académicas
(submissao de artigos, apresentagdes em eventos, etc.).

Além disso, reforcei verbalmente, ainda que ja estivesse descrito no TCLE, que caso o
responsavel desejasse reavaliar a participag@o da crianga e reverter a autorizago, isso poderia ser
feito a qualquer momento da pesquisa. Neste dia, onze responsaveis se fizeram presentes. Para as
demais criangas (ainda faltavam dez), utilizei o fim de tarde em que as familias buscam as
criangas na escola e teriam alguns minutos para que eu pudesse explicar sobre a pesquisa, mesmo
que de forma mais resumida. Sugeri que levassem o documento para casa, para que pudessem ler
com calma e entdo realizar a assinatura. Alguns assim fizeram, outros preferiram realizar a
leitura no momento e assina-lo.

Junto do TCLE, foi encaminhado para as familias a autorizagdo de uso de imagem e
dados digitais nomeado “Autoriza¢do de uso de imagem, voz e respectiva cessdo de direitos (Lei
9.610/98)” (ver anexos), visto que o consentimento para uso de imagens, voz ¢ demais dados
para menores de idade deve ser habilitado pelos responsaveis legais da crianca.

Mesmo que um processo de autorizagdo legal tenha sido encaminhado junto aos
responsaveis das criangas, entendemos que “[...] todos os envolvidos, incluindo criangas
pequenas, recebem informagdes completas e honestas sobre o conteudo, o prop6sito € o processo
da pesquisa, e t€ém a oportunidade de concordar ou discordar de participar face a essas
informacdes” (Bertran et al, 2016, p. 6-7). Isto significa que as criancas também devem ser
consultadas quanto ao assentimento de sua participacdo em um processo de pesquisa, e essa

consulta deve ser mediada por estratégias dialdgicas adequadas aos contextos internacionais das

61 No primeiro semestre de 2025, apds ja ter encaminhado este documento aos responsaveis das criancas e aos
demais participantes, decidimos no Curid, a partir de Coco et al (2024), que este termo passaria a ser nomeado
“Termo de Consentimento Livre e Informado”, substituindo a expressdo “Esclarecido” como uma alternativa que se
articula aos debates sobre linguagem racial. Por isso, nesta pesquisa, ainda permaneceu a versdo antiga, pois nao
havia mais possibilidades de reencaminhar o documento aos participantes.
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criancas em suas diferentes faixas etarias, respeitando suas formas de manifestacdo de
concordancia ou recusa.

Nesta pesquisa, realizei um momento de conversa com a turma, e aproveitei 0 momento
do café da manha para isso, tanto por ser um momento organizado em dois pequenos grupos, o
que permitiu que as criancas tivessem mais possibilidade em se manifestar, quanto por poder
usar esta refeicdo como uma analogia da pesquisa e, assim, explicar de forma mais factivel para
as criangas como ela aconteceria. Para poder fazer o registro de forma integral, usei como apoio
o gravador de dudio do celular que captou todo o dialogo. Abaixo, apresento a transcri¢ao destes

momentos (com os dois grupos de criangas) ao qual registrei no diario de campo virtual:

Figura 32 - Assentimento das criancas na participagdo da pesquisa

06 de marco:

Passei algum tempo pensando sobre como abordar com as criangas o desenvolvimento da pesquisa na turma, e me
veio em mente exatamente um momento de refeicdo. Considerando que nos realizamos o café em pequenos
grupos, de até oito criangas, ¢ um bom momento para dialogar com elas sobre isso. Hoje, com um dos grupos,
primeiro nos organizamos a mesa, todos se serviram e, ao identificar que todos ja estavam bem acomodados,
abordei o assunto:

- Vocés sabiam que a profe Débora também vai na escola? E 14 em Sdo Leopoldo e se chama Unisinos.
(professora-pesquisadora).

- Profe! O meu pai também vai nessa escola! (Heitor).

- E verdade, teu pai também vai né (professora-pesquisadora).

- O que tu faz na tua escola, profe? (Lucca).

- Eu tenho professores, que nem vocés, eu leio livros, converso e aprendo sobre como ser professora
(professora-pesquisadora).

- Mas o que tu conversa? (Lucca)

- Eu converso sobre varias coisas, tipo como a gente pode fazer um café¢ da manha tranquilo, e como fazer um
almoco tranquilo também, sabe? Para eu vir aqui na escola e fazer junto com vocés (professora-pesquisadora).

- Ah! (Lucca)

- E vocés sabem que a profe ti fazendo uma pesquisa sobre como ¢é a nossa manhd, e sobre o café da manhg, e
sobre o almoco... entdo eu queria perguntar se vocés querem participar? Eu vou tirar foto da gente, ¢ video
também, e vou anotar o que vocés falam na hora de comer. O que vocés acham? (professora-pesquisadora).

- Ah, eu acho que tudo bem (Lucca).

- E vocés? (olho para o grupo em torno da mesa). Eu posso tirar fotos e gravar vocés também?

Alguns dizem que sim, outros sinalizam que sim com a cabega, mas continuam com outros assuntos em pares.
Amanha farei o mesmo com outro grupo de criangas.

11 de marco:

Como estive de hora-atividade nos dois ultimos dias letivos, hoje reservei o café da manha para conversar com o
segundo grupo de criangas sobre a pesquisa, no intuito de dar-lhes ciéncia e convida-las a participar.

Assim como no grupo anterior, esperei que todos estivessem ao redor da mesa, servidos e comendo para iniciar
minha fala:

- Gente, queria falar uma coisa para vocés. Vocés sabem que a profe Débora também vai numa escola? O nome
dela ¢ Unisinos e ¢ 1a que eu aprendo como ser professora (professora-pesquisadora)

- Tu vai em outra escola? (Liz)

- Sim, e eu fago um monte de coisas 14, igual vocés (professora-pesquisadora).
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- Tipo o que? (Heloisa)

- Ah, tipo ler, conversar, aprender... E eu t6 aprendendo agora sobre comida, porque eu quero que aqui na escola
vocés tenham um café da manhd e um almogo legal, pra poder comer, conversar, ficar com os amigos
(professora-pesquisadora).

- Mas como ¢ que tu aprende? (Liz).

- Sobre vocés comendo na escola? Eu fico observando vocés no café da manha, no almogo, no patio quando a
gente colhe as frutas. Ai eu tiro fotos ou coloco meu celular para gravar. Mas eu quero saber se vocés deixam a
profe fazer isso?

- Eu acho que pode né (Liz).

- Pode sim! (Heloisa).

- Todo mundo concorda? (professora-pesquisadora)

Eles dizem que “sim” ou “pode”. Eu complemento:

- Mas quando vocés ndo quiserem que eu tire foto, vocés podem me dizer “eu ndo quero”, que dai eu ndo vou
mais tirar naquela hora. E eu vou anotar no meu computador o que vocés falam na hora de comer pra depois
mostrar para o meu professor e meus colegas. Tudo bem? Combinado? (professora-pesquisadora).

- T4 bom, combinado (Ben-hur responde, mas todos sinalizam estar de acordo).

Fonte: excerto do diario de campo virtual.

Como complemento a esta acdo, e considerando o avang¢o nos estudos do Curié quanto
aos procedimentos éticos na pesquisa com criangas, no segundo semestre realizei outro
movimento de assentimento das criancas, desta vez redigindo um Termo de Assentimento Livre
e Esclarecido - TALE (ver anexos) e, individualmente com cada crianca, convidei-as para
explicar que eu ja havia realizado varios registros dos momentos de alimentacdo da turma, e
gostaria que autorizassem o uso destes registros para construcao da pesquisa. Como “assinatura”,
as criangas foram convidadas a fazer um desenho representando o aceite ou negatdria, mas
muitas preferiram “escrever” seus nomes com garatujas ou letras convencionais ja conhecidas.
Todas aceitaram o uso de sua imagem e dados para a constru¢do das anélises da pesquisa.

Para os adultos citados na pesquisa (professoras, apoiadoras, gestoras, cozinheiros),
apenas o TCLE (ver anexo) foi realizado, contando também com uma explicagdo verbal de como
se caracterizaria a participacdo destes na pesquisa.

Outra disposi¢do em termos de procedimentos éticos na pesquisa em Educagdo ¢ a
submissdo do trabalho em comités de ética. Mainardes e Carvalho (2019) abordam esta questao,
explicando que o Comité de Etica em Pesquisa e Comissio Nacional de Etica em Pesquisa
(CEP/CONEP), responsavel por avaliar as pesquisas brasileiras e vinculado ao Ministério da

Saude, possui o papel de regulamentar pesquisas que envolvem humanos. Assim,

De modo geral, a regulamentacdo baseia-se na pesquisa biomédica. Uma parte
significativa dos Comités de Etica em Pesquisa desconsidera as peculiaridades da
pesquisa em Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas (CHSSA). Como resultado,
ha projetos dessas areas que tramitam de modo lento e, em alguns casos, ndo sdo
aprovados (Mainardes, Carvalho, 2009, p. 130).
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Sendo assim, meu orientador e eu, realizamos a escolha de ndo submeter a presente
pesquisa ao comité supracitado, ainda que reconhegamos a sua relevincia no cenario académico
e cientifico brasileiro. Como alternativa viavel, foi redigido uma autodeclaragao ética, que reitera
de modo documental o compromisso ético firmado durante todo o processo de construcao desta

pesquisa.Para isso, amparamo-nos em Mainardes e Carvalho (2019, p. 130), que afirmam que

em termos de reflexividade e de vigilancia, a autodeclaragdo pode ser mais eficaz que a
mera submissdo a um Comité de Etica em Pesquisa, na medida em que envolve o
conhecimento, a reflexao e a aplicagdo de questdes €ticas, bem como a publicizagdo de
reflexdes, de decisdes e de dilemas éticos envolvidos no processo de pesquisa.

Por fim, como parte dos procedimentos éticos e reconhecendo que “Todos os
participantes da pesquisa, incluindo criancas pequenas, tém o direito de receber devolutivas
sobre o processo € os resultados da pesquisa” (Bertram et al, 2016, p. 7), seja no seu
desenvolvimento, seja na conclusdo da investigacdo, organizei alguns momentos e materiais para
compartilhar uma analise preliminar dos dados, direcionados as criancas, as familias e a
comunidade escolar.

Para as criangas, esta devolutiva aconteceu em dois momentos: primeiro, no més de
agosto, em que as criangas foram convidadas para uma roda de conversa em pequenos grupos, na
qual expus para elas fotografias e mini-histérias produzidas dentro do escopo da pesquisa, e
pudemos conversar sobre as vivéncias registradas por mim no periodo de fevereiro a julho em
relagdo as suas experiéncias alimentares na escola. Estes didlogos fomentaram nas criangas a
duvida sobre “de onde vem a comida da nossa escola?”, que mais tarde foi contemplada em uma
pequena intencgdo investigativa olhando para a comida e os meios pelos quais chegam até a nossa
escola.

O segundo momento foi junto as familias ocorrido em novembro, pois entre os meses de
agosto e novembro estive trabalhando no refinamento dos dados e, apenas apos este processo, foi
possivel elaborar um material visual que pudesse demonstrar os achados prévios da pesquisa.
Esse material foi um fanzine® que, de um lado explica o “passo a passo” para organizar a mesa
do café da manha, uma experiéncia construida e vivenciada cotidianamente pela turma, e de
outro, conta brevemente o que envolve a experiéncia alimentar na escola. Este material foi
compartilhado com as familias em um sabado letivo de “despedida da turma”, considerando que

a FE3 estava, em 2025, vivendo seu ultimo ano na EMEI Negrinho do Pastoreio. Junto com a

62 Fanzine ¢ um modelo de folder com formato frente e verso composto principalmente por imagens, fotografias e
pequenas informagdes escritas.
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entrega do fanzine, foi possivel dialogar com as familias, explicando a elas como se desenvolveu
a pesquisa, como este processo atravessou a experiéncia das criangas na escola, e como contribui

tanto para as criangas quanto para a comunidade escolar.

Figura 33 - Fanzine sobre alimentagdo na escola

Como
arrumar a
mesa do café
da manha

7° apés comer, recolher a
louga suja

6° apreciar a refeicio em
companhia

4 | e
| Descobrir novos sabores

Saam— |

Comer na
escola é...

Fonte: arquivo pessoal da autora.
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Ainda, o procedimento de devolutiva para os demais integrantes da comunidade escolar
(gestdo, professoras, funciondrias, rede municipal...) aconteceu no XXI Férum de Educagdo da
Rede Municipal de Ensino de Novo Hamburgo, ocorrido no dia 28 de outubro de 2025 na Feira
Nacional do Calgcado/FENAC em Novo Hamburgo. Este evento que engloba todos os
profissionais da rede conta com momentos de compartilhamento de praticas, na intencao de
promover trocas e didlogos sobre a proposta educativa do municipio, assim como a visibilizagao
da trajetoria educacional das escolas. Neste evento, apresentei para um grupo de professoras e
apoiadores de diferentes escolas o trabalho intitulado “As criangas e os rituais alimentares na

»63 partilhando assim os achados preliminares da minha pesquisa, certamente dando

creche
acento a pratica pedagogica em si e de como eu, enquanto professora, fui tecendo junto as
criangas um processo de qualificacdo dos momentos de alimentacao da turma.

Desta forma, entende-se que os pressupostos da ética ultrapassam a dimensao normativa
dos protocolos de pesquisa e passam a constituir um compromisso politico e epistemoldgico com
a comunidade cientifica e, em primazia, com o contexto na qual a pesquisa foi realizada.
Reconhecer cada participante como sujeito implica considerar a escuta atenta das diferentes
vozes ¢ a preservacao de sua dignidade ao longo de todo o processo investigativo. Assim, a ética
se estabelece como uma postura continua de corresponsabilidade na produgdo de conhecimento,

em que os encontros e as narrativas emergem no didlogo com aqueles que integram a pesquisa e

lhe competem sua identidade.

4.6 O PROCESSO INICIAL DE ANALISE DOS DADOS

De 12 de fevereiro a 24 de julho, mantive-me implicada na observagdo participante das
experiéncias alimentares da FE3, enriquecendo o didrio de campo virtual com muitas narrativas.
Apo6s a conclusdo das observagdes participantes, que eram o procedimento mais amplo € moroso
do periodo em campo, vivenciei aquilo que Bogdan e Biklen (1994) chamam de “intervalo” entre
o encerramento desta etapa e o inicio efetivo dos processos de analise. Com este intervalo, o
investigador pode deslocar seu pensamento e energia para ter, entdo, “[...] a oportunidade de

perspectivar as relagdes entre os assuntos. Ganhara um entusiasmo renovado pelos dados que se

63 Trabalho disponivel em:
https://periodicos.novohamburgo.rs.gov.br/index.php?journal=anais-forum-rme&page=article&op=view&path%5B
%5D=808&path%5B%5D=435.
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podem ter tornado, entretanto, aborrecidos. Tem, igualmente, a oportunidade de ler e digerir
outras ideias”. Neste intervalo, produzi o presente capitulo e mergulhei em diferentes leituras
que, imaginei eu, me seriam de grande valia para a etapa de andlise. Também estudei, de modo
mais minucioso, sobre os procedimentos de analise, para fazer uma escolha concreta de quais
seriam adotados nesta pesquisa.

Neste caminho, fui me abastecendo de aparatos tedricos que me trouxeram alguns saberes
importantes e bastante praticos:

=> Saber quando encerrar a producao de dados: para Formosinho (2016), chegar no teto
empirico ¢ alcancar uma quantidade de dados que dé conta de exibir as multiplas
dimensdes do caso a ser estudado. Complementarmente, Lankshear e Knobel (2008)
propdem que a experiéncia em campo dara as pistas para identificar a quantidade ideal de
tempo em campo, quantidade esta que ndo venha a abarrotar o pesquisador de dados que
podem ndo ser uteis para a pesquisa, mas que sejam o suficiente para responder a
problematica levantada inicialmente.

—=> Entender o que ¢ andlise e o que ¢ interpretacdo: a partir de Lankshear e Knobel (2008, p.
39), andlise “[...] diz respeito a descobrir o que hé “dentro” dos dados que coletamos que
nos parece importante”; ja a interpretacao “[...] tem a ver com o que isso “implica” ou
“significa” para a questdo ou o problema- base de nosso estudo”. A conciliacdo destes
dois movimentos, por meio de procedimentos e técnicas, “[...] envolve buscar diregdes e
tendéncias, padrdes e regularidades nos dados, assim como o que pareca tratar-se de
excecoes e variagdes [...]”. Assim sendo, analisar e interpretar transcende a pura
descri¢do de acontecimentos, e nos propicia uma imersdo para além da superficie daquilo
que foi produzido como dado.

=> Planejar procedimentos analiticos em etapas: Bogdan e Biklen (1994) trazem que, a
primeira vista, o montante de dados gera espanto no investigador. Por isso, organizar a
analise por meio de “[...] uma série de decisdes e tarefas, em vez de ser vista como um
imenso esfor¢o de interpretagdo [...]” (Bogdan, Biklen, 1994, p. 205) ¢ um bom caminho
para driblar os anseios comuns deste periodo.

-> Basear-se em métodos: este planejamento de etapas ndo deve acontecer de forma
deliberativa ou intuitiva. E indispensavel, para garantir a validade cientifica da pesquisa,

adotar um método analitico que possua uma estrutura robusta, que sustente o rigor e a
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legitimidade das interpretacdes do corpus empirico (Amado, 2013; Yin, 2015; Lankshear,
Knobel, 2008).

=> Conhecer a fundo o método escolhido: Amado (2013) explicita que ha muitos métodos
circulando no meio académico que podem fazer parte do processo de andlise, mas,
independente da escolha do investigador, ¢ primordial que haja um conhecimento
profundo do método elencado, “[...] contrariando a ideia do senso comum que faz das
conclusdes e da teorizagdo o resultado de um processo efémero e mistico” (Amado, 2013,
p- 300).

=> Acolher a dimensdo subjetiva da andlise: ainda que se determine um método e se
considerem as ac¢Oes analiticas de forma sistematica, a vivéncia de analisar remete a
busca por significados. H4 muito de uma acao artesa neste processo, de um cuidado no
trato com as informagdes, de um arduo processo de ler e reler cada narrativa, colocando
em atividade o pensamento e a construcao de sentidos do que estd sendo analisado, para
s6 entdo se tornar uma escrita, uma conclusdo (Stake, 1999). E uma conjungdo entre
paixdo e rigor, e sem isso “[...] pode-se ndo ter folego suficiente para manter o esfor¢o
necessario a conclusdo do trabalho ou limitar-se a fazer um trabalho banal” (Bogdan,
Biklen, 1994, p. 88).

=> Consultar e aprender com pesquisadores mais experientes (Lankshear, Knobel, 2008):
este ultimo tdpico vem para embasar as decisdes tomadas frente aos procedimentos de
analise de dados desta pesquisa, pois foi em didlogo com meu orientador e colegas de
grupo de pesquisa que elenquei estes procedimentos, contando com o auxilio deles com o
entendimento das questdes técnicas, 0 que gerou muito mais seguranca para tragar esta

etapa tdo importante da pesquisa.

4.6.1 Construindo categorias de analise

Para realizar a analise de dados desta pesquisa, acessei diferentes materiais ¢ me
encontrei com variados saberes para compreender efetivamente como se empreende um processo
de andlise nas pesquisas qualitativas. Desde a leitura dos “classicos” da teoria metodologica e
das dissertagdes e teses dos colegas de grupo, até as discussdes das praticas de pesquisa e
orientacdes, foram muitos os movimentos empregados para elaborar ndo apenas um

procedimento metodologico de andlise, mas uma postura investigativa frente ao fenomeno



173

estudado, este ao qual se apresentava a mim por meio de dados brutos produzidos no periodo de
ida a campo.

Assim, um caminho foi sendo tragado a medida que ia realizando descobertas em torno
desta dimensdo teorico-metodologica, também na possibilidade de fazer testagens, exploracoes,
especulacgdes, ficando cada vez mais intima com os dados e com um modo sistematico e rigoroso
de andlise. Abaixo, apresento um esquema visual de como este processo foi realizado. Saliento
que, em termos de adocdo de um método, ndo me ative a apenas um tedrico ou uma proposi¢ao
metodologica, mas construi um arranjo que fez sentido para a minha experiéncia de analise,
inspirada em Bardin (2015), Creswell (2014) e Yin (2016), mesclando as etapas e ideias

apresentadas por estes autores.

Figura 34 - Processo de andlise dos dados

DADOS BRUTOS
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|
DOCUMENTOS !

ORIGINAIS \
CODIFICACAO —— RECOMPOSICAO
|
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|

I
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NUCLEOS | CATEGORIAS
DE SENTIDO ! DE ANALISE

Fonte: elaborado pela autora a partir de Creswell (2014), Bardin (2015), Yin (2016).

Como apresentado acima, iniciei com a organizacao dos dados brutos, isto €, download
de arquivos de texto e imagem, nomeacao dos arquivos, etc., conforme sugere Creswell (2014)
como agao primeira do processo de analise.

Logo apos, passei a realizar o que Bardin (2015) chama de “leituras flutuantes”, um
contato com os documentos “[...] deixando-se invadir por impressdes e orientagdes” (Bardin,
2015, p. 122). Cresswell (2014) também sugere algo semelhante, que nomeia como “leitura e

lembretes”, pois entende que esta leitura inicial de toda a base de dados € importante para que o
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pesquisador tenha dimensdo geral do conteudo, como uma experiéncia exploratoria em que
emergem ideias principiantes.

Antes de partir para a proxima acgdo, que seria a codificacdo dos excertos da base de
dados, fui convidada a retornar a minha pergunta de pesquisa - que narrativas emergem da
relacdo crianga-comida-adulto no cotidiano da escola de Educacdo Infantil? - como uma
estratégia para ancorar minha linha de investigagdo e de pensamento, ja que toda a pesquisa foi
construida tendo-a como alicerce.

Partindo da pergunta central da investigacdo que enfatiza a narrativa e as relacdes como
chave de leitura, realizei o processo de codificagdo dos dados brutos (Creswell, 2014; Bardin,
2015), em que a totalidade do material empirico ¢ decomposta em pequenos fragmentos de
sentido (Yin, 2016). Para isso, utilizei o software QDA Miner Lite, que auxiliou na dinamica da
codificagdo, cujo produto deste processo foi a criacao de 42 codigos. Lankshear e Knobel (2008)
e Yin (2015) indicam que o uso de sistemas computadorizados para o processo de analise ¢ uma
possibilidade interessante para agilizar esta etapa que, em suma, pode ser bastante demorada.
Cresswell (2014, p. 162) acrescenta que “Um programa de computador encoraja o pesquisador a
examinar cuidadosamente os dados, mesmo linha por linha, e pensar a respeito do significado de
cada sentenga ou ideia [...]”. Logo, o uso do software auxiliou tanto na sistematizagao dos dados,
quanto na constru¢do de significados e conexdes entre eles.

Com este programa, foi possivel ler os dados, j4 um tanto refinados em funcdo da
codificacdo, ndo mais em seu formato original (dentro do diario de campo, por exemplo), mas
como parte de um codigo, isto €, de “[...] uma pequena categoria de informagao [...]” (Creswell,
2014, p. 150), que retine excertos que conversam entre si e se relacionam pela informacao ou
significado que carregam.

Através desta segunda leitura, procurei compreender a essencialidade de cada um dos
codigos, a sua “mensagem principal” tanto no sentido conotativo quanto denotativo, usando
inclusive pequenas frases que expressassem este significado, dando a cada cddigo um atributo
proprio. Neste processo, fui identificando como alguns deles se conectavam criando nticleos de
sentido (Bardin, 2015), que s3o aproximagdes entre os codigos que compartilham um escopo
similar ou que se complementam entre si, o que favorece a passagem do nivel descritivo dos

dados para um nivel cada vez mais interpretativo.
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Yin (2016, p. 200) explica esta etapa como uma recomposi¢do “[...] para reorganizar os
fragmentos ou elementos em agrupamentos [...]”, isto €, apds decompor os dados e codifica-los,
eles sdo reunidos novamente, agora procurando dar énfase as reflexdes analiticas realizadas apos
a codificacdo, no intuito de propor “[...] sequéncias diferentes das que poderiam estar presentes
nas notas originais [...]".

Para criar categorias de andlise, ¢ necessario incorporar estes nucleos de sentido em
grandes tematicas. Para Bardin (2015), as categorias podem ser criadas a priori, e cada nicleo de
sentido deve ser direcionado a categoria que mais lhe corresponde (procedimento por caixas); ou,
a partir da juncao de nucleos de sentido que, de alguma maneira, compdem uma grande tematica,
se gera entdo uma categoria (procedimento por acervo). Nesta pesquisa, foi empregada uma
terceira opgdo, por entendermos que, assim como propde a revisdo integrativa do tema, a
alimentacdo na Educacao Infantil sob o viés pedagogico ¢ pouco explorado pelos pesquisadores,
logo, uma macrocategoria foi pensada com antecedéncia, seguida por outras microcategorias que
foram concebidas a medida que os c6digos eram recompostos em nucleos de sentido.

Efetuei este exercicio de recomposicao algumas vezes, eventualmente reiniciando-o para
tentar encontrar possibilidades de nucleos de sentido, e tentando também identificar qual
responderia melhor a pergunta da pesquisa. Até que meu orientador e eu percebemos que havia
um grande objeto desta pesquisa que estava sendo anunciado, mas pouco contemplado: a
pedagogia. Entendemos, olhando os codigos e nucleos de sentido pensados até entdo, que além
da énfase na narrativa e nas relagdes, a andlise dos dados poderia direcionar-se a dimensao
pedagdgica da relacdo crianga-comida-adulto, até porque algo que eu anuncio desde a introducao
do meu texto € que esta pretende ser uma pesquisa pedagogica.

Sendo assim, ainda que se assuma que a alimentagdo na escola possui diversas narrativas
(sociais, culturais, econdmicas...), aquela que sera o ponto estruturante do processo de andlise
sdo as narrativas pedagdgicas. Por isso, foi construida uma macrocategoria nomeada “Narrativas
pedagogicas do comer na escola” e, a partir dela, trés microcategorias emergentes de nicleos de
sentido (conforme quadro abaixo), que foram elaboradas tendo como inspiracdo a relagdo
triddica presente no problema da pesquisa e tendo como fundamento epistemologico o conceito
de narrativa proposto por Bruner (1997, 2001, 2008, 2014).

Antes de apresentar o quadro, gostaria de explicar que cada microcategoria possui uma

ordem especifica na disposicao triddica crian¢a-comida-adulto indicada na problematica. Ao
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estruturar estas microcategorias, tinha o desejo de olhar mais a fundo para cada um dos

elementos dessa triade, mas sem perder de vista a relagdo entre elas. Assim, entendi que uma boa

maneira de dar conta deste objetivo era ndo isolar os elementos, mas reorganiza-los de acordo

com o foco da analise. E por isso que, conforme o quadro abaixo, cada microcategoria tem como

ponto de partida um dos elementos da triade - a crianca, o adulto e a comida - mantendo a

articulacao entre os trés.

Quadro 2 - Macro e microcategorias de andlise

Macrocategoria

Microcategorias

Desdobramentos da microcategoria

As narrativas
pedagdgicas do
comer na escola

Crianca-comida-adulto:
o protagonismo da
crianga nas praticas
alimentares

A agéncia das criangas nas praticas alimentares

A participagdo como direito das criangas na
Educacao Infantil

Os rituais alimentares como garantia de
participacao

A primeira infincia como um tempo de iniciagdes:
experiéncias de microtransi¢des alimentares da
FE3

Adulto-comida-crianca:
como conceber as
praticas alimentares na
Educacao Infantil

Escutar a crianca

Operacionalizando a praxis participativa da
alimentagdo
- Os cinco organizadores da agdo educativa
para co-construir um contexto alimentar de
qualidade
- Reflexdo semanal e relangamento projetual
da alimentacdo: escutar, observar e
negociar

Comida-adulto-crianca:
a comida na escola como
mediadora da relagao
entre a crianga € a
cultura

A histoéria da farinha de aipim: o elo cultural e
social materializada em um alimento

A historia do puré de moranga: descoberta de
sabores e constitui¢ao de identidade

A histodria do requeijdo caseiro: a interferéncia do
mercado na constru¢do do gosto

A histdria da bergamota: o ndo descolamento entre
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o natural e o cultural

A histdria do piquenique: a dimensao estética da
comensalidade como fator para constitui¢ao do eu

A historia do Theo e os amigos: comensalidade, o
fendmeno coletivo do comer

Fonte: elaborado pela autora

A primeira microcategoria "Crianca-comida-adulto: o protagonismo da crianga nas
praticas alimentares" apresentara as narrativas que evidenciam o desejo da crianga em fazer parte
da sua cultura através das situagdes alimentares que compdem a vida cotidiana na escola. Trara, a
partir desta reflexdo inaugural, o papel dos rituais alimentares na promog¢ao desta participacao
atuante das criancas, bem como algumas experiéncias de "iniciagdo" vividas pela FE3 que
compuseram o desenvolvimento de rituais alimentares construidos pela turma.

A segunda microcategoria "Adulto-comida-crianga: como conceber as praticas
alimentares na Educa¢do Infantil" tem como ponto de partida a agéncia da crianga (Bruner,
2001), mas enfatiza em seu corpus reflexivo a atuacdo do adulto para garantir esta agéncia.
Apresentara, com base em experiéncias do cotidiano pedagédgico, um modo (dentre muitos
possiveis) de organizar, refletir e projetar o momento de alimentagdo das criancas na Educagdo
Infantil.

A terceira microcategoria "Comida-adulto-crianca: a comida na escola como mediadora
da relacdo entre a crianga e a cultura" apresenta varias pequenas narrativas que tem como foco
uma comida ou uma pratica alimentar, evidenciando, através do processo reflexivo destas
narrativas, como a comida (na escola, mas também na sociedade como um todo) atua como
ponte entre o mundo interno da crianga, isto €, sua subjetividade, e 0 mundo que a rodeia.

Diante desse percurso, compreendo que o processo de aproximacdo, refinamento e
interpretacdo dos dados, que resultou na construg¢do das macro e microcategorias de analise, se
configurou como uma etapa conduzida de modo sistemadtico e intencional, em didlogo constante
com a problematica e os objetivos da pesquisa. Foi esse trabalho analitico que possibilitou
sustentar a rigorosidade deste processo inicial da andlise, que ja conta com uma dimensao
interpretativa, e, em especial, com uma producao de sentido em torno dos dados produzidos em
campo. E a partir desses alicerces que se inaugura o capitulo seguinte, no qual passo a anélise

propriamente dita, apoiando-me nos fundamentos epistemoldgicos que orientam a investigagao,
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principalmente no conceito de narrativa e em seu entrelagamento com o viés pedagdgico que

sustenta a compreensdo aqui proposta das praticas alimentares na Educagdo Infantil.
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5 AS NARRATIVAS PEDAGOGICAS DO COMER NA ESCOLA

EU TE AJUDO

Théo Paim estava ajudando uma colega a
servir sozinha o leite com chocolate na
caneca. Ao ver que a colega havia
derramado, ele fala:

- Nao tem problema, ¢é dificil. Mas olha
aqui, como eu fago.

Théo segura a caneca com uma méo e a
jarra com a outra, com firmeza e
concentragdo. Ele olha atentamente o leite
caindo na caneca, até identificar que ja
estava cheia o suficiente. Terminando, ele

explica:

- Tem que segurar bem forte a jarra, porque ela ¢ muito pesada. E vai enchendo,
enchendo... ai para! Quer dizer que ja tem bastante e se colocar mais vai
derramar. Tenta mais uma vez, eu te ajudo!

Encorajando a colega, Théo permanece ao seu lado enquanto ela tenta mais uma
vez, depois também saboreando seu leite com chocolate. Muito cuidadoso, ele
evidenciou com sua agdo o quanto é importante compartilhar seus conhecimentos
com aqueles que estdo ao seu redor.

[ Crianga: Theo Viera Paim. :
i 0 E Teato ¢ fotos: professora Débora,
! # Y Tumn: FE3 2025,

Fonte: excerto do processo documental da turma.

A mini-histéria que inaugura este capitulo - breve, cotidiana e, talvez por isso mesmo,
reveladora - anuncia preliminarmente como o comer se da de modo narrativo na escola de
Educacdo Infantil. Nos gestos, palavras e partilhas, a experiéncia alimentar se mostra como um
enredo vivo, tecido nas relagdes que habitam o cotidiano pedagdgico. E neste momento, em que
o comer se torna uma expressao dos significados produzidos no interior da cultura escolar, que
emergem as narrativas pedagdgicas do comer na escola, narrativas estas que contam sobre
vinculo e existéncia em meio as vicissitudes da vida coletiva.

Apesar de acolher a narrativa como eixo tedrico-reflexivo desta pesquisa através das

leituras de Amon (2014) sobre as narrativas da comida - uma concepcdo ja dissertada nos
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capitulos anteriores -, € aqui no capitulo analitico que me aprofundo no conceito de narrativa que
abraca as diferentes ideias e pressupostos que foram se desenrolando no decorrer da pesquisa.
Para isso, me encontro com Jerome Bruner e com sua teoria sobre a narrativa.

Narrar, para Bruner (1997, 2001, 2008, 2014) ¢ uma forma de dar sentido a experiéncia.
N&o basta acontecer algo. E na vivéncia de contar o que aconteceu que os significados sdo
construidos. O ser humano, dotado de linguagem, possui essa capacidade desde muito cedo, de
tornar fatos em historias, dando “[...] forma para as coisas do mundo e, muitas vezes, oferecendo
credenciais de acesso a realidade” (Bruner, 2014, p. 18). Ou seja, narrar € criar uma lente para a
realidade e abastecé-la de sentido.

Ha diferentes sustentaculos da teoria narrativa de Bruner, e alguns deles, que fomos
identificando durante as leituras e didlogos, gostaria de apresentar aqui. Primeiro, narrar ¢ uma
forma de pensar, ndo apenas de falar. Isto porque, na construgao de sentido, “[...] ndo ¢ somente a
linguagem per se, mas a narrativa, que molda seu uso - em particular, o seu uso na construcao de
si” (Bruner, 2014, p. 84). Bruner dispde de muitos escritos sobre discurso, comunicacao e outras
vertentes da linguagem. Talvez, isso dé porque narrativa e linguagem estdo tdo imbricados, que
dificilmente podem ser vistos isolados. Ainda assim, Bruner “isola-os” ou destaca-os para indicar
com mais veeméncia que elaborar uma narrativa nao ¢ relatar um fato, e sim um exercicio de
pensamento complexo.

Segundo, a construcio da singularidade se d4& em como narramos a nos mesmos para si e
para os outros. Bruner (2014, p. 94) questiona: “E nds também nao temos que narrar um
acontecimento para descobrir, no fim das contas, se ‘este ¢ o tipo de pessoa que realmente
queremos ser?’”, e com esta pergunta, abre portas para pensarmos 0 quanto a experiéncia
narrativa produz um sentido para o “eu”, em um processo continuo de construir e reconstruir essa
nogao, entremeado pela cultura.

Em terceiro lugar, estd a cultura. Contamos histérias com base no repertorio de
significados que aprendemos socialmente. Assim, a narrativa ¢ um veiculo e um produto da
cultura. Bruner (2001, p. 16) explica que “[...] embora os significados estejam ‘na mente’, eles
tém sua origem e sua importancia na cultura na qual sdo criados” e, por consequéncia, estes
significados sdo desenvolvidos de modo intersubjetivo, em que “[...] seres humanos passam a

conhecer as ‘mentes uns dos outros’” (Bruner, 2001, p. 23).
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Por fim, a acdo de narrar organiza o caos da experiéncia no tempo, pois “[...] o que esta
por tras de nossa compreensdo narrativa ¢ um ‘modelo mental’ de sua temporalidade - o tempo
que ¢ limitado ndo simplesmente por reldgios, mas pelas agdes humanamente relevantes que
ocorrem dentro de seus limites” (Bruner, 2001, p. 29). Essa dimensdo diferencia o tempo
experiencial do tempo cronolédgico, visto que, a0 narrarmos uma sequéncia de acontecimentos e
emocdes, podemos voltar no tempo, vislumbrar o futuro, interpretar o presente, e fazer continuas
viagens temporais que contribuem na producao de significados sobre a experiéncia vivida.

Na narrativa apresentada como epigrafe deste capitulo, € possivel perceber estes quatro
aspectos impregnados na experiéncia de Théo ao ajudar sua colega com o servir-se sozinha. Ele
constitui a si mesmo como “ajudante” ou “ensinante” ao dispor-se a explicar tal acdo, de forma
tdo meticulosa, refor¢ando para ela o cuidado através de palavras encorajadoras e de
acolhimento. Também, ao narrar todo o processo de servir-se, ha a veiculacdo de um dado
cultural de que servir-se sozinho ¢ uma passagem, de ser servido pelo adulto para realizar a acao
por conta prépria. E possivel visualizar uma temporalidade da experiéncia que ndo trata de
quanto tempo durou o evento, mas a sucessdo de acontecimentos que sustentam a experiéncia
como significativa para as criangas envolvidas. E, certamente, este ndo € um relato puro e
simplesmente, mas € uma histéria - uma mini-histéria, como nomeamos - que narra uma
“rapsodia da vida cotidiana na escola” (Fochi, 2019).

Utilizo esta mesma mini-histdria como artificio para acolher as reflexdes de Bruner sobre
0 casamento entre narrativa, crian¢a ¢ pedagogia. Entre o medo do inesperado e o prazer da
descoberta, a crianca vai se apropriando da a¢cdo de narrar para construir internamente uma gama
de significados sobre o que acontece ao seu redor, praticamente desde que nasce (Bruner, 2014).
A pedagogia, por sua vez, quando entende - e se entende - esta caracteristica crucial do modo
como a crianga apreende a realidade de modo narrativo, ird propor uma experiéncia educativa em
que ha o intercambio de significados entre o adulto/professor e a crianga, como uma espécie de

“vinculagdo de mentes pensantes” (Bruner, 2001). Nas palavras do autor:

Qualquer escolha de uma pratica pedagodgica implica uma concepgdo do aprendiz e
pode, mais cedo ou mais tarde, ser adotada por ele como uma forma adequada de pensar
sobre o processo de aprendizagem. Pois uma escolha de uma pedagogia inevitavelmente
comunica uma concepgdo do processo de aprendizagem e do aprendiz. A pedagogia
jamais ¢ isenta. Trata-se de um meio que carrega sua propria mensagem” (Bruner, 2001,
p. 67).
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Desta forma, a perspectiva narrativa adotada no fazer pedagodgico possui algumas
nuances, como assumir e valorar a experiéncia narrativa das criangas ao intervirem no mundo,
bem como evidenciar de modo narrativo os processos das criancas. E é neste formato que todo
este capitulo analitico sera concebido, tendo como ponto de partida as vivéncias da Faixa Etéria
3 da EMEI Negrinho do Pastoreio, no primeiro semestre de 2025, em suas praticas alimentares
diversas.

Como ja explicado em outros pontos desta escrita, este capitulo de analise terd como fio
condutor a focagem na narrativa, que ¢ o modo como damos sentido a realidade, tornando um
vislumbre de mundo em um mundo real, para se viver e intervir. Ainda, cabe indicar que ha uma
distingdo, pois ndo se olha para narrativas arbitrérias, e sim para as narrativas pedagogicas.

Além disso, o olhar voltado a relacdo de trés elementos constituintes do fenomeno
pesquisado: a crianca, o adulto e a comida. Narrar ¢ uma acdo solidaria, em que tanto quem fala
quanto quem ouve ou I€ precisam estar igualmente implicados com a narrativa em
desenvolvimento. H4 um pacto implicito, que Bruner (2001, p. 137) chama de negociabilidade
inerente, em que “[...] vocé conta a sua versdo, eu conto a minha, e raramente precisamos brigar
para acertarmos a diferenga”. A narrativa ¢ inclusiva, ela acolhe a diferenca ao invés de torna-la
um problema a ser enfrentado. Isso quer dizer que os trés elementos da relagao investigada -
crianga, adulto e comida - estdo constantemente narrando para construir sentido sobre o que
vivem, € a0 mesmo tempo, partilhando estes significados, porque ¢ uma relacdo reciproca, de
troca, de parceria, em que um elemento interdepende dos outros para se fazer existir.

Por fim e bem importante, estd o 16cus da investigacao: o cotidiano da Educag¢do Infantil.
Ao desenvolver o processo de producdo dos dados empiricos, este locus ficou ainda mais
situado, pois trata do cotidiano da Faixa Etaria 3 da EMEI Negrinho do Pastoreio no ano de
2025. Este contexto ¢ tdo situado, que a propria ideia de narrativa pedagogica contribui para que
outras profissionais da pedagogia possam, a partir da contagao desta historia, refletir sobre sua
pratica, sobre as criangas que atendem, no momento temporal em que se encontram. Faco essa
constatagdo apoiada novamente em Bruner (2001), visto que o autor ramifica a narrativa em
alguns rudimentos - quem narra, para quem se narra, de que forma, qual a mensagem, qual a
intencdao, em que temporalidade, a partir de qual conflito, etc. - para indicar que existe uma
gramatica narrativa comum em que, independente da comunidade simbolica em que € construida,

pode ser compartilhada entre os sujeitos e, assim, produzir um significado cultural partilhado.
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Nao ha como discutir sobre a alimentacao das criancas na escola de Educac¢ao Infantil
sem, antes, dar énfase ao cotidiano educativo. Por entre as variadas experiéncias que as criangas
vivenciam em sua jornada na escola, o alimentar-se pode acabar se comprimindo entre outras
atividades que equivocadamente sdo consideradas “mais importantes”. Por este motivo, olhar a
integralidade do cotidiano ¢ chave para entender, de forma consistente e intencional, porque ¢ tao
importante refletir sobre as praticas alimentares vivenciadas pelas criangas na escola, ainda mais
nas creches e pré-escolas, em que elas estdo iniciando sua compreensdo do mundo e inserindo-se
nele por meio da compreensao de si (Fochi, 2023b).

Desta forma, apds formular colaborativamente a macrocategoria Narrativas pedagogicas
do comer na escola, sigo para uma espécie de compartimentacao deste fendmeno. O objetivo ndo
¢ isolar os elementos constituintes do fendmeno macro, mas criar saliéncias que permitam um
olhar mais aprofundado em cada um deles. Uma narrativa, que ¢ o que esta sendo analisado nesta
pesquisa, possui uma composicao hermenéutica (Bruner, 2001), isto €, ela € composta por uma
variedade de sentidos e interpretacdes, € para entender a narrativa como um todo e sua variedade
interpretativa, € necessario olhar as parcelas que a compdem. Trata-se, portanto, de
reconhecermos que “[...] por estarmos lidando com o significado, com a extragdo de sentido, em
que as expressoes sO fazem sentido ou ndo em relagdo as outras, as leituras de expressoes
parciais dependem das leituras de outras e, no final, do todo” (Taylor, 1979, p. 28 apud Bruner,
2001, p. 132).

Ao desenvolver e escrever esta pesquisa, como uma professora de Educagdo Infantil que
quer colaborar com pesquisadoras € também com outras professoras, um dos propositos acaba
sendo partilhar o que h4 de mais honesto e bonito na escola de Educacao Infantil, até mesmo por
entender que a pedagogia ¢ este campo de conhecimento que estd sempre em movimento (Fochi,
2019), se alimentando da vida que irrompe dos processos, relacdes e descobertas que acontecem
no cotidiano educativo de criangas ¢ adultos.

Assim, acredito que construir um caminho analitico e reflexivo pautada em narrativas,
produzidas por criangas e adultos que vivem diariamente as riquezas e desafios dos processos
educativos da Educacdo Infantil, seja uma boa maneira de convidar a discutir, pensar,
problematizar, indagar e transformar as praticas pedagdgicas voltadas aos momentos de
alimentacdo, até porque “[...] historias conectam as pessoas umas com as outras, na medida em

que fomentam a capacidade de empatia. Elas criam comunidade” (Han, 2023, p. 15). Empatia e
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comunidade sdo prerrogativas importantes quando se trabalha com educacdo, porque indicam
caminhos de producdo de conhecimento comprometidos com a escuta dos sujeitos, com uma

ética do cuidado e com a partilha de sentidos.

5.1 CRIANCA-COMIDA-ADULTO: O PROTAGONISMO DA CRIANCA NAS PRATICAS
ALIMENTARES

Neste subcapitulo, sera olhado para a relacao triddica tendo como ponto de partida a agdo
da crianca em suas experiéncias alimentares na escola. Quando eu estava em processo de
producdo dos dados empiricos desta investigacdo (talvez até antes), eu tinha uma intuigdo,
também a partir do que eu vivia com as criancas diariamente na escola, que algo surgiria em
relagdo aos modos da crianga atuar nos momentos de alimentagdo, o que depois entendi que trata
do conceito de agéncia da crianga. Ao familiarizar-me com os dados e refinar-los por meio da
codificacdo, comecaram a surgir codigos como “interesse em participar”, “acdo da crianca”,
“concentragdo”, “autonomia”, “desenvolvimento de autoconhecimento”, e outros, mas todos
desaguaram no mar do conceito de agéncia porque ele abraga esta complexidade do pensamento
infantil ao se deparar com um desafio ou com uma novidade que lhe desperta o desejo em
descobrir. E descobrir, neste caso, ndo ¢ ter depositado em si uma informagao sobre o mundo que
deva ser interiorizada, mas sim agir no mundo, intervindo nele e, nesta vivéncia, construindo
para si uma realidade.

Por isso, agéncia serd o campo tedrico e reflexivo na qual inauguro as discussdes em
torno do protagonismo das criancas nas praticas alimentares diversas que permeiam o cotidiano
da escola de Educacdo Infantil pesquisada. Ele também serd a base para entender outros nucleos
constitutivos da alimenta¢do na Educacdo Infantil, tais como a participagdo, a ritualizagdo e as

microtransi¢oes.

5.1.1 A agéncia da crianc¢a nas praticas alimentares

O conceito de agéncia segundo Bruner (2001) trata de “[...] assumir mais controle de sua
propria atividade mental [...]” (Bruner, 2001, p. 89). Este autor fala em um tempo em que a
superagao do empirismo e do racionalismo estava em processamento, duas tradigdes de

pensamento que ndo davam espago para a agéncia ativa em companhia, ou por considerar o
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sujeito aprendente como vazio, cujo ensinante deveria depositar conhecimentos, ou ainda na
concepgdo de aprendizagem como uma experiéncia solitéria.

Bruner (2001, p. 94) aponta para um outro lugar, em que a aprendizagem se d4 em um
nivel de auto-atividade compartilhada, ou seja, em que se “[...] reconhece o sujeito como ator, se
considera que a mente ¢ proativa, orientada para os problemas, concentrada na atengao, seletiva,
construcional e intencional”. Além disso, Bruner (2001, p. 94) propde que, junto a no¢do de
agéncia esta a dimensao da colaboracdo, “[...] pois a mente ativa ndo sé € ativa por natureza, mas
também busca o dialogo e o discurso com outras mentes, também ativas. E ¢ por meio deste
processo discursivo e de didlogo que passamos a conhecer o Outro e seus pontos de vista, suas
historias™.

Trazendo o conceito de agéncia para o contexto da Educacgdo Infantil, Heming (2024, p.
60-61) sugere que “[...] o cotidiano pedagdgico da Educagdo Infantil, ao oferecer as condigdes
necessarias que dialoguem com o modo de as criangas estarem no mundo, tende a tornar-se um
espaco privilegiado para a agéncia, tanto num sentido singular quanto coletivo”. A autora
salienta que este agir da crianga ndo ¢ sindnimo de fabricar, no sentido de uma a¢ao que tem por
finalidade um resultado previamente definido. Agir, firmado numa visdo construtivista do
conceito, ¢ vinculado com o “[...] processo de formacao humana e com a educagdao como
processo civilizatdrio, pois ¢ agindo que as criangas constituem suas identidades [...]” (Heming,
2024, p. 61).

Agora, trazendo para ainda mais perto das discussdes que serdo levantadas neste
subcapitulo, apresento uma narrativa que evidencia o desejo por agir ativamente perante os
acontecimentos da vida.

Narrativa n° 2 - Lara e a travessa de carne

06 de maio:

Hoje, no momento do almogo, as criangas passaram a receber um prato servido com arroz e feijdo, ¢ puderam
servir-se de carne apenas quem queria. Uma travessa de carne ficou no meio da mesa e, a medida que recebiam
seu arroz com feijdo, serviam-se ou ndao de carne (e batata doce, que também ficou disponivel no centro da mesa
junto com a salada de alface). Depois de dois meses recebendo um prato “completo”, sem poder escolher o que
servir, mas sim, podendo escolher o que comer, as criangas expressaram de diferentes maneiras o prazer de
alcangar este nivel de autonomia frente & propria alimentagdo. Uma destas expressdes veio de Lara, que pediu
para Théo Paim alcancar a carne para servir-se. O colega lhe alcancou e ela serviu:
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- Um, dois... (Lara servindo colheradas de carne).

- Lara, acho que ja estd bom (professora-pesquisadora).

- Nao profe, eu quero servir trés (Lara).

- Mas ja tem bastante no teu prato (professora-pesquisadora).

- Deixa eu servir trés (Lara).

- Entao deixa eu segurar aqui a travessa, para ela ndo cair (coloco uma méo na travessa, quando vejo que ela esta
mais proxima da ponta da mesa).

- Nao precisa profe, ndo vai cair. Tira a mao, por favor (Lara).

Lara serve mais uma colherada, segurando a travessa com a outra mao. Colocando esta colherada no prato, diz
para mim:

- E trés! Agora pode pegar (Lara).

Por que a crianga sente a aspiragdo em fazer coisas para si mesma sozinha?

Fonte: excerto do diario de campo

Eu me lembro exatamente da sensacao que tive e das percepgdes que despertaram em
mim com a vivéncia narrada acima. Eu lembro de olhar para Lara e sorrir quando ela me diz “E
trés! Agora pode pegar”, me autorizando a intervir no que ela estava fazendo. Eu lembro de, logo
apds o acontecimento, ter me questionado “por que ndo queria deixa-la servir trés colheradas de
carne?”. As respostas Obvias me vieram a mente: ndo queria que ela desperdigasse comida, sei
que ela ndo costuma comer muito, queria auxilid-la a entender qual a quantidade ideal para se
servir, enfim, queria ajuda-la. Para mim, a mensagem mais bonita e potente desta narrativa € que
Lara me comunicou de modo efetivo que nao precisava da ajuda que eu estava disposta a dar
naquele momento.

Essa dualidade de interpretacdes do ocorrido - isto ¢, de como eu interpreto a agdo de
Lara e como ela interpreta a minha - evidencia que o que entra em confronto sdo os significados
produzidos por mim durante a interven¢do na acdo de Lara, bem como os significados que ela
concebeu a partir do seu ponto de vista e da sua necessidade naquele momento, que era fazer
algo por si propria, seja em niveis de acdo (segurar a travessa com uma mao, segurar a colher
com a outra e realizar o dificil movimento de transportar a comida da travessa para o seu prato),
quanto em relagdo a decisdo, ao gerenciamento das proprias nogdes de fome e saciedade (servir
trés colheradas de carne, ndo duas, porque gosta de carne ou estava com fome e queria uma
quantidade especifica de comida).

A narrativa acima exposta possui um teor de negociabilidade inerente (Bruner, 2001),
pois nela, Lara e eu negociamos a verdade que compde o significado do acontecimento para cada
uma de nos. Nesta negociagdo, ambas procuramos expor nossa visao daquele acontecimento, ao

passo que vamos convencionando nossa acdo até encontrarmos uma postura concordante: Lara a
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frente de sua atuagdo, eu cedendo a ela este protagonismo. Para entender melhor, vamos
subdividir a reflexdo em duas partes. Vou comecar focando na versao da Lara.

Kishimoto (2007), inspirada na teoria bruneriana, dispde que a aprendizagem, quando
elaborada por meio da descoberta, ¢ um processo de metacogni¢ao, na qual a crianga pensa sobre
seu proprio pensamento. A autora utiliza a brincadeira de esconde-esconde (peekaboo) como
exemplo para esta concepg¢do: ao identificar como a brincadeira acontece (a acdo do adulto em
tampar o rosto e para desaparecer, ¢ logo depois destampar o rosto para reaparecer expressando
certa euforia), o bebé “[...] debruga-se sobre seu proprio pensamento a fim de ver como utilizar a
fralda para cobrir o rosto da mae [...]. Essa pratica, de intersubjetividade, em interacdes
partilhadas com o adulto, de refletir sobre seu pensamento ¢ o que gera a descoberta”
(Kishimoto, 2007, p. 265).

Suspeito que Lara, ao reinvindicar uma agdo ativa e autonoma diante da atitude de
servir-se sozinha no almogo, estava neste processo de metacognicao semelhante ao
esconde-esconde, pensando sobre seu proprio pensamento de que conseguiria sim segurar a
travessa com uma mao, servir-se com a outra e ainda ter a autorresponsabilidade de servir-se com
a quantidade que julgava adequada. Além disso, considerando que a crianca possui uma
capacidade de intersubjetividade, em que identifica as intengdes do outro (Bruner, 1983 apud
Kishimoto, 2007), Lara presumiu a minha inten¢do ao intervir no que ela estava tentando fazer
sozinha, e me comunicou que, independente disso, queria ter o dominio da agdo e da elaboracao
mental de servir-se em uma refeigao.

Mas o que leva Lara a ter este desejo e essa impulsdo por querer fazer sozinha? De
acordo com Erikson (1971), o humano passa por um estagio de desenvolvimento psicossocial em
que hd um grande impeto pela iniciativa, perto dos trés anos de idade, que acontece apds a
crianga entender-se como um individuo separado de seus cuidadores, passando assim a adotar

cada vez mais a auto-atividade. Nas palavras do autor:

Ha em toda crianga, em cada etapa, um novo milagre de desabrochamento vigoroso que
constitui uma nova esperanga e uma nova responsabilidade para todos. Esse ¢ o sentido
e a qualidade intrinseca da iniciativa. Os critérios para todos esses sentidos e qualidades
sd0 0s mesmos: uma crise mais ou menos povoada por hesitacdes e temores se desfaz
porque a crianca parece subitamente "se fundir", pessoa e corpo. Mostra-se "mais ela
mesma", mais terna, desimpedida, e mais arguta em seu raciocinio, mais estimulada e
estimulante. Esta em plena posse de um excedente de energia que lhe permite esquecer
rapidamente os fracassos e se avizinhar do que parece desejavel (ainda que pareca
incerto e até perigoso) com um endereco invaridvel e mais preciso. A iniciativa soma a
autonomia a capacidade de empreender, de planejar e de "atacar" uma tarefa pelo gosto
de ser ativo e de estar em movimento, enquanto anteriormente a obstinacdo muito
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frequentemente inspirava atos de rebeldia ou pelo menos de independéncia declarada
(Erikson, 1971, p. 234-235)

Entretanto, esse “gosto de ser ativo” depende da constru¢do da autoestima que a crianca
elabora desde o seu nascimento. A autoestima ¢ uma condensagdo de outras duas dimensoes
metacognitivas: o autoconceito, que ¢ a percepgao da crianga sobre quem ela ¢ a partir de como o
outro (cuidadores, em especial) refletem essa identidade; e a autoimagem, que ¢ a percepcao da
crianga sobre o que ela consegue fazer na realidade ao qual ela vive e se desenvolve

(Gonzalez-Mena, Eyer, 2014). De forma mais explicita:

Criangas muito novas precisam de relacdes seguras (com outras pessoas) e de
oportunidades para ativamente explorarem o mundo (por si mesmas). Quando o
autoconceito ¢ positivo e confiante, a autoimagem ¢ vivida e ativa, e as criancas
experimentam a vida como receptiva e cheia de significados. Esse ¢ o inicio do
desenvolvimento da autoestima (Gonzalez-Mena, Eyer, 2014, p. 245).

Eu trago essa concepcdo de autoconceito e autoimagem para subsidiar a ideia de agéncia
da crianca inspirada na narrativa de Lara. A crianca age frente a um desafio imposto para ela
pelas situagdes do cotidiano tendo como pano de fundo seu autoconceito e autoimagem. Lara s
“da conta” de servir-se ¢ de “bancar” o proprio desejo em realizar essa agdo sozinha porque ela
entende-se como um sujeito capaz, e utiliza de alguns artificios mentais para dar corpo a essa
capacidade: a concentracdo no trajeto da colher com a comida, a observagdo atenta do proprio
movimento, o exercicio da destreza de fazer duas coisas diferentes com as duas maos, e até
mesmo a confianga em si mesma, o crédito que da a propria competéncia, tudo isso somado a
uma interagdo social (comigo) permeada pela negociagdo de significados daquela agao.

Ap6s este percurso reflexivo na versdo da Lara em relagdo ao acontecimento narrado
(narrativa 2), vou seguir com uma problematizagdo da minha versdo. Para isso, é importante
iniciar afirmando que “[...] a agéncia da crianga pressupde primeiro a agéncia do professor”
(Heming, 2024, p. 64), o que sugere que hd uma vasta gama de desfechos possiveis para o
acontecimento entre Lara e eu, e muitos deles dependiam do modo como eu me portaria diante
da a¢do dela.

Mais profundamente, Heming (2024, p. 64) descreve que a agéncia da crianca “[...]
depende e demanda uma agdo intencional e interessada do adulto que oferece, por meio de suas
praticas pedagdgicas e da organizagdo do cotidiano educativo, as condigdes necessarias para que
isso acontega”. Antes mesmo do acontecimento narrado, entendo que a disposicdo de um

refratario transparente com a proteina do dia no centro da mesa ¢ uma destas ‘“acdes
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intencionais” que integram a “organizacdo do cotidiano educativo” e ddo as criancas a
oportunidade de olhar o alimento, identifica-lo, escolher se quer comé-lo ou ndo e, se sim,
servi-lo em seu prato. Este processamento de agdes conduzem a agéncia da crianca e seu poder
de atuacgdo nas vivéncias alimentares.

Doravante a este fato contextual do acontecimento, vem a mintcia da interagcao adulto e
crianga nas situagdes alimentares: recuar para que a crianga possa assumir o agenciamento das
proprias agdes e decisdes. Essa € a minha interpretacao da troca entre Lara e eu, na qual a menina
solicita que eu me abstenha para que ela tenha a oportunidade de viver aquele momento de
maneira autobnoma. Ela precisou fazer isso duas vezes, primeiro quando eu intervenho na
quantidade de comida que ela estava a servir, depois no momento em que eu insisto em ter o
controle da situagdo segurando a travessa quando, na verdade, ela tinha total dominio dos seus
gestos e do seu desejo.

Por estar falando da minha postura naquele momento - e ndo analisando outro
profissional e sua pratica pedagdgica - sinto-me a vontade para expressar que foi dificil para mim
aceitar o fato de que Lara ja ndo precisava mais da minha ajuda tanto quanto no inicio do ano
letivo, ou mesmo de quando era bebé e eu era sua professora também. Penso inclusive que, por
eu ainda estar construindo junto das criancas uma experiéncia alimentar para o almogo mais
participativa para elas, estava naquele momento (6 de maio) no processo de assimilagdo entre o
que eu estava oportunizando - que as criangas tenham mais agéncia sobre seu modo de
alimentar-se na escola - com o que elas estavam efetivamente desenvolvendo - elevando seu
nivel de autoestima e usufruindo disso para constituir-se como sujeitos autonomos.

Satisfago-me em assumir que este acontecimento com Lara foi o que me mobilizou a
esperar das criancas aquilo que eu estava ofertando a elas. Naquela situagdao pontual, mas cheia
de significados, eu visualizei sob um parametro vivido que “[...] quando as criangas tiverem a
oportunidade de atuar como protagonistas ativas perante as condigdes criadas pelo adulto, o que
se entende por ‘contetdo’ ndo precisa ser a elas ensinado, pois havera de ser uma consequéncia
do proprio processo de aprendizagem” (Fortunati, 2019 apud Heming, 2024, p. 89). Esta ¢ uma
bandeira que ergo desde que comecei a me debrucar sobre a alimentagdo na Educacdo Infantil,
de que ela ndo ¢ um contetdo “disciplinar”, e sim um contetido da vida que, por sua esséncia, ja

sustenta a experiéncia com a comida como patrimdnio socio-histérico, como memoria social,
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bem como uma circunstancia para inserir-se na cultura e conhecer a si mesmo como sujeito

unico.

5.1.2 A participacao como direito das criancas na Educacio Infantil

Narrativa n° 3 - A mesa do café da manha

18 de abril:

Ao nos encaminharmos para o café da manha no refeitorio, eu e mais sete criangas, Cecilia sai em disparada até
nossa mesa, mas retorna afobada:

- Profe, vem aqui, olha! Nao tem! (Cecilia).

Me dei conta que ela falava da auséncia da toalha de mesa, que normalmente ja esta estendida quando chegamos
para o café da manha. Entao, buscamos a toalha na lavanderia e convidei as criangas, que ja estavam sentadas a
mesa, para estendé-la. Elas me ajudaram, cada uma pegando um pedago para esticar e prender (a toalha é com
elastico).

Comecei 0 processo, que ja ¢ habitual das criangas e para mim, de organizar a refeicdo. Lucca vem ao meu
encontro € pergunta:

- Profe, posso te ajudar? (Lucca).

- Pode. Alcanga os pratos para os amigos, um de cada vez (professora-pesquisadora).

Fui dando a ele um prato por vez, e ele foi levando até os colegas. Logo depois, Isaac me diz:

- Eu também quero ajudar (Isaac).

- Entdo vocé leva as canecas, pode ser? (professora-pesquisadora).

O mesmo procedimento é feito com ele, agora com as canecas. Coloco os alimentos no centro da mesa, as
criangas vao se servindo e Liz comenta:

- Mas eu nem ajudei, profe (Liz).

- E verdade. Vamos fazer assim, depois que todos terminarem vocé me ajuda a arrumar a mesa, pode ser?
(professora-pesquisadora).

- Pode (Liz).

Tomamos o café. As criangas, uma por uma, foram indo se lavar e brincar no patio. Liz ficou e me lembrou:

- Eu vou arrumar agora, né profe? (Liz)

- Isso (professora-pesquisadora).

Liz logo foi recolhendo as canecas sujas e colocando na bacia destinada a isso. Eu fui recolhendo os pratos.
Quando ela comegou a retirar os alimentos, alertei-a:

- Esse vocé deixa aqui, Liz, pois tem amigos que ainda ndo tomaram café (professora-pesquisadora).

Neste momento, me ausentei para ajudar uma crianga no banheiro. Quando voltei, Liz havia distribuido os pratos
¢ as canecas na mesa, bem como deixado os alimentos no centro da mesa. Com um sorriso de satisfacdo, ela me
diz:

- Eu arrumei para os outros amigos, agora ja fica prontinho para eles comerem (Liz).

Acenei para ela, também sorridente.

Qual é o limiar da participagdo das criancas nas agoes relativas ao comer?

Fonte: excerto do diario de campo

A narrativa exposta acima ¢ uma daquelas que avivam em mim algumas indagagdes: o
que ¢ participagdo na escola de Educacdo Infantil? Como garantir a participacdo efetiva das
criangas nas vivéncias diversas do cotidiano da escola? Por que participar dos momentos de

alimentacdo, em especial, ¢ importante para a sua constituicdo enquanto sujeito?
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A unido entre o conceito de agéncia e a concepcao de participacdo na Educagdo Infantil
pode ser concebida pelas discussdes promovidas por Oliveira-Formosinho (2007, p. 27), que
articula os dois pontos ao explicar que uma pedagogia participativa pressupde a crianga como
“[...] uma pessoa com agéncia, ndo a espera de ser pessoa, que 1€ o mundo e o interpreta, que
constréi saberes e cultura, que participa como pessoa € como cidaddo na vida da familia, da
escola, da sociedade”. Sendo assim, ao se conjecturar que “todas as pessoas tém agéncia”
(Oliveira-Formosinho, 2007, p. 27), o processo educativo ¢ conduzido a légica da participagdo
sob uma perspectiva comunitaria, cujo garantidor da participagdo € o senso de pertencimento que
os sujeitos desenvolvem ao se relacionarem uns com os outros € com o contexto educativo.

Eu inicio as reflexdes deste subcapitulo articulando agéncia e participacdo porque,
quando Liz me fala “mas eu nem ajudei, profe”, exprimindo seu desejo por participar daquele
momento inédito para as criancas (arrumar a mesa do café¢ da manha), me traz algumas pistas
sobre como a crianga, quando tem dimensao da propria competéncia e identifica uma margem
para o agenciamento de si, vai reivindicando seu espago de atuagdo e evidenciando que quer
fazer parte daquilo que compete a propria experiéncia no mundo, que neste caso era uma
refeicao.

Outra pista ¢ a fala de Lucca, e para entendé-la, vou explicar: até aquele momento, as
criangas chegavam ao refeitorio para o café da manha com a toalha de mesa ja estendida (quem o
fazia ¢ o profissional de limpeza da escola), e depois eu costumava assumir todo o processo de
organizacao dos utensilios e alimentos. O acaso de que naquele dia a mesa estava sem a toalha
levou ao movimento daquele grupo de procuré-la e depois coloca-la na mesa. Talvez isso tenha
despertado em Lucca um desejo por participar de outras atitudes relativas a organizagdo do
momento de refeicdo, que até entdo eram realizadas por um adulto. Entdo o pedido dele (“profe,
posso te ajudar?”’) indica a um dar-se conta de que se ele pode estender a toalha, também pode
organizar os pratos e ser um participe atuante daquela experiéncia cotidiana, € ndo apenas um
receptor, que permanece passivo aguardando que as coisas sejam feitas. A iniciativa de Lucca
leva a iniciativa de Isaac, que também se oferece para ajudar, e logo depois de Liz.

A participacdo efetiva das criancas nas situacdes alimentares se consolida quando a
escola reconhece o ato de participar como um direito delas em todas as vivéncias cotidianas

(Oliveira-Formosinho, 2007) e, como consequéncia, repensa a dindmica relacional entre adulto,
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crianga e conhecimento, compreendendo que participar implica necessariamente dividir o poder
e reposicionar adultos e criangas no processo educativo (Fochi, 2019).

Inclusive, Oliveira-Formosinho (2007, p. 22) traz um importante alerta de que “[...] a
constru¢do do conhecimento pela crianga necessita de um contexto social e pedagodgico que
sustente, promova, facilite, celebre a participacdo, de um contexto que participe na construgdo da
participacdo”. Todos estes verbos (sustentar, promover, facilitar e celebrar) me remetem a
seguinte narrativa:

Narrativa n° 4 - Como pegar um pedaco de bolo

03 de julho:

Noah explica para os colegas como pegar o bolo na bacia: primeiro ele tenta com o pegador, coloca-o perto do
bolo, aperta-o, mas ndo consegue fisgar o bolo.

- E mais dificil que servir leite, Lara (Noah).

Entdo, ele pega o bolo com uma méo e coloca-o no pegador, concentrando-se para aperta-lo o suficiente para que
o bolo fique preso. Quando consegue, ele coloca o bolo no prato, ergue-o com a mao € comemora:

- Consegui pegar o meu bolinho! (Noah).

Que aprendizagens estdo imersas nas agoes relativas ao comer? Se trata apenas de aprender sobre “alimentagdo
saudavel ”?

Fonte: excerto do diario de campo
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A participagdo de Noah ¢ sustentada por toda uma pedagogia desenvolvida na escola em
que participar ¢ ponto de partida e o caminho experiencial que as criangas vivenciam
cotidianamente. Para sustentar a participacdo de Noah no café da manha, ¢ necessario um
movimento amplo de organizacdo do cotidiano educativo, que emerge de uma linearidade do
trabalho desenvolvido pelos diferentes profissionais da instituigao.

Esta linearidade do trabalho ¢ o que eu acredito que facilita a participacdo ativa de Noah
no café¢ da manha, como por exemplo o fato dos profissionais da cozinha enviarem o pegador
para que cada crianga se sirva do alimento, uma acdo que foi dialogada entre professoras e
gestoras da escola como uma estratégia para fomentar a autonomia das criancas frente as
situagdes alimentares.

A promogdo da participacdo do Noah (e de todas as criangas) vém das condigdes que o
adulto cria para que a crianca protagonize movimentos simples das situagdes alimentares, com
tempo, sem intervengdes desnecessarias (diferente da minha experiéncia com Lara na narrativa
n° 2), podendo prestar atencdo nos gestos realizados para executar determinada agao, produzindo
sentido sobre aquilo que est4 vivendo.

A tltima fotografia da narrativa ¢ a materializa¢do do celebrar a participacao: Noah sorri
e ergue seu pedaco de bolo, realmente enaltecendo a sua conquista. Penso que o proprio fato de
documentar este processo bonito de Noah ¢ uma maneira de celebrar que ele pode participar
desta vivéncia de modo concreto, com presencga € com autonomia.

Além disso, acolho o conceito de apropriagdo participatoria de Rogoff (1998) para
aprofundar o debate sobre a participacdo ativa das criancas nas experiéncias alimentares, por
meio da narrativa de Noah (n° 4). Apropriacdo participatoria significa que, "[...] através da
participagdo, as pessoas se modificam e no processo se tornam preparadas para fazer parte de
atividades similares subsequentes [...]. Portanto, participacdo é por si s6 o processo de
apropriacao" (Rogoff, 1998, p. 132). Tal concepgao ¢ um dos alicerces pela qual a autora entende
o desenvolvimento infantil, pois alega que participando de uma situa¢do por intermédio da
propria acdo, no contato com o outro e/ou com o objeto de conhecimento, a crianga elabora uma
base de conhecimento que contribuird para uma proxima situagdo. Por isso também, na
apropriacao participatoria, hd uma temporalidade implicita em que presente, passado e futuro

estdo imbricados em uma Unica acdo, ou seja, "[...] qualquer acontecimento no presente ¢ uma
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extensdao de acontecimentos prévios e € direcionado a objetivos que ainda ndo foram alcangados"
(Rogoft, 1998, p. 135).

Este conceito faz sentido ao olhar para a agdo de Noah e assimilar que todos os dias as
criancas da turma tém a possibilidade de fazer uso dos utensilios dispostos para servirem-se
sozinhos no café da manha. Logo, Noah aciona os saberes previamente elaborados nos dias
anteriores, concentrando-se no movimento e na for¢a da mao, o efeito deste movimento e forga
no objeto, e a mobilizagdo do objeto (pegador) até o bolo. Além destes aspectos operacionais, ha
a face do pertencimento aquela situagdo alimentar, que € engendrado por meio da participacao
ativa.

E importante identificar que Noah elabora uma estratégia alternativa para servir-se de
bolo, pois o desafio de manipular o pegador talvez estivesse atravessando a sua fome, ou sua
interpretagdo de “servir-se” extrapola a internalizacdo de uma norma social e segue para uma
visdo mais ampliada de possibilidades. Esta perspectiva traz a tona a proposi¢ao de Rogoff
(1998, p. 134), quando esta explica que “[...] a participagdo envolve esforgos criativos para
entender e contribuir com a atividade social, a qual por sua prdopria natureza envolve a conexao
entre varias formas de entender uma situagao". Assim, Noah pode objetivar que, nos proximos
cafés da manha, ird fazer novas tentativas quanto ao servir-se com o pegador de modo
convencional, ou ainda inventar outros jeitos igualmente eficientes que nascerdo da sua acdo
autonoma.

Ainda, existe a prerrogativa da coletividade imbricada a participacdo, ao qual
Oliveira-Formosinho (2007) constantemente salienta em seus debates sobre a pedagogia
participativa. A autora afirma que este modo de fazer pedagogia deve atentar-se tanto as
experiéncias individuais quanto coletivas das criancas ao participarem dos proprios processos de
aprendizagem. Isto ¢, “[...] deve certificar-se de que, simultaneamente, realiza o ator social em
contexto, com formas de participacdo reciproca, e o ator pessoal em crescimento, que ¢ um
sujeito autdbnomo, com a expressao e iniciativa proprias” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 27).

Participar de uma vivéncia alimentar ¢ consequentemente uma experiéncia coletiva,

porque comer ¢ um fenomeno social. Na préxima narrativa, é possivel visualizar esta concepgao:
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Narrativa n° 5 - A receita de bolo

e | . == 22 de julho:

o[

As criangas revezavam o momento de mexer a massa, algo que eles
estavam com dificuldade, pois a massa era densa e a bacia muito funda.
Heitor tem uma ideia:

- E melhor todo mundo ajudar. Segura a bacia Lara, bem forte, pra ela ndo
balangar (Heitor).

- Eu também vou mexer desse ladinho aqui (Ben-hur).

Eles se organizam e assim, conseguem misturar os ingredientes. Uma ideia
muito melhor do que individualizar a ag&o.

Fonte: excerto do diario de campo

Inspirada na teoria de John Dewey®, Pinazza (2007, p. 83) explica que “[...] a condig¢do
favoravel para uma comunidade ¢ aquela em que os desejos, as vontades e os interesses pessoais,
valorizados no ambito das trocas grupais, cedem espago aqueles defendidos pelo grupo [...]”.
Logo, a participagdo vinculada a racionalidade comunitaria € um dos fatores que alavancam a
promocao de uma educacdo democratica, na qual as individualidades sdo conjunturadas para
gerar uma experiéncia de aprendizagem coletiva sem desvalorizar aquilo que € intrinseco de cada
sujeito. Através desta reflexdo sobre participacao e comunidade, abro o debate do topico a seguir,

que tratara da ritualiza¢ao da alimentagao.

5.1.3 Os rituais alimentares como garantia da participaciao

As criancas constantemente solicitam um espago para protagonizar as situagdes
cotidianas. Nos momentos de alimentagdo, essa busca pela participagdo alcanga uma relevancia
propria, pois adentram uma outra dimensdo da experiéncia no mundo, que ¢ a constitui¢ao do
ritual como o modo de inscrever-se na cultura ao qual faz parte.

Se a participacdo nos momentos de alimentagcdo se concretiza quando a crianca encontra
um tempo-espaco para atuar, sao justamente os rituais alimentares que oferecem a estrutura

necessaria para que esta autoria da crianga possa ser efetiva para si e para a vida comunitaria.

8 John Dewey (1859-1952) foi um filésofo e pedagogo norte-americano que, ainda que nfo tenha escrito
diretamente a educacdo de criancas, promoveu amplos didlogos sobre educagdo e democracia, curriculo, filosofia da
educagdo, experiéncia, aprendizagem, dentre muitos outros objetos de estudo da pedagogia (Pinazza, 2007).
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Narrativa n° 6 - Aprender

11 de julho:

Para arrumar a mesa do café¢ da manha hoje, Théo Rodrigues, Heitor e Isaac pediram para participar, os dois
ultimos aos quais ainda ndo haviam vivenciado este momento. Como bem Heitor disse quando o cozinheiro
Matheus deixou a bacia de louca e comida na mesa:

- Eu nunca nem fui arrumar a mesa, como ¢ que vou aprender dai? (Heitor)

[.]

Fonte: excerto do diario de campo

Nos rituais, a organizagdo do espaco, dos utensilios, a disposi¢ao dos gestos e dinamicas,
ndo sdo agdes operacionais vazias, mas um modo compartilhado de construir significado sobre o
comer e a comida. Logo, quando Heitor reivindica sua atuagdo na organizac¢ao do café da manha,
ndo estd apenas pedindo para ajudar o adulto, mas estd se inserindo em um ritmo coletivo,
culturalmente perpetuado, tomando parte na construcdo de uma pratica social que € o ritual de
organizacao da refei¢do. Ele esta apropriando-se daquilo que diz respeito a sua existéncia nesta
gama de fendmenos que acontecem ao seu redor.

Entendo que a ritualidade abre espaco para a participacdo das criancas e pode se
concretizar como uma das maneiras delas intervirem no mundo. Assim, a vida cotidiana deixa de
ser uma automatizacao de agdes para ser um territorio de pertencimento, onde as criangas
transformam um acontecimento ordinario - colocar uma toalha de mesa para deixéd-la mais
bonita, contribuir com o grupo distribuindo os utensilios, arrumar a mesa para outro grupo de
criangas para ficar “prontinho para eles comerem" - em um fazer que produz significados e que
diz, em alguma medida, como desejam estar no mundo € uns com 0s outros.

Conforme Brougere (2013a, p. 11-12), a vida cotidiana “[...] implica repetigdes, rotinas,
costumes, habitos [...]. A vida cotidiana ¢ também aquele conjunto de modos de fazer, de rituais,
de rotinas que nenhuma outra ordem cdésmica ou biologica vem impor ao homem”. Deste modo,
¢ possivel compreender que o ritual como parte da vida cotidiana ndo ¢ algo dado
biologicamente, mas uma construcdo social na qual a crianca tem o direito de tomar parte, em
especial na escola, em que a dindmica educativa deve ser estruturada para atender a forma
particular das criangas habitarem e significarem o cotidiano.

No subcapitulo [2.5], eu ja apresento um aparato teorico do ritual como um todo e do
ritual alimentar. Para aterrar esta discussao na Educagdo Infantil, vou apresentar uma sequéncia

narrativa que discorre pelo processo de constru¢do do ritual da FE3 de arrumar a mesa para o
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café da manha. Antes, ha dois pontos importantes que devem ser lembrados, sobre a organizagao
do momento do café da manha: (1) até o final do més de abril, a turma realizava-o no refeitorio,
s0 depois passou a realizar no espaco anexo a sala; (2) logo nas primeiras semanas letivas,
passamos a organiza-lo em dois pequenos grupos de até oito criangas (a turma possui 16

criangas), que participam desta refeicado um na sequéncia do outro.

Narrativa n° 7 - Uma reflexido sobre os momentos de alimentacao

Instromento de reflexdo semanal - Semana 28/04 2 02/05 (professora Débora)

café da manhd, pensando estes dois momentos de refeigio com a mesma
propositividade, como um elemento de grande importdncia para o jornada
educativa das criangas, Tem se percebido o guanto o8 momentos de
alimentacio sio situactes do cotidiano gue ndo apenas subdividem a manhi
da turma (o café da manhd “separa™ a brincadeira na sala e a brincadeira no
pitio, o almoge “separa™ a brincadeira do soninho), mas sdo importantes
para as criangas tanto guanto momentos de brincadeira ou sessio. Essa
commpreensdo vem da percepeie de que as criancas tém compartilhado sew
desejo em vivenciar as refeices com mais atividade, ou seja, de modo mas
integrado, transcendendo o ato de comer automatizado para um ato de

Situagio Processo reflexivo Relancamento prajetual
Cotidiana: Visto que o almogo tem side vivenciado de modo sanddvel ¢ participativa | Mo calé da manhi:
refeigies pelas diferentes cnangas que compéem a turma, o olhar s¢ estendérd para o | - Duas  crigngas  serdio

convidadas a irem antes
para o refeithrio  para
ajudar a colocar 2 mesa do
cafe,

Mo almogo:

- A carne serd servida na
pelas Proprias
criangas, apds  receberem
S0 prato com  amoz &
fetjdo.

mesa

alimentar-s¢ que cstd articulado ao organizar a mesa antes ¢ depois, estar
em companhia durante a refeigio, trazer elementos que podem fazer parte
da refeigio. como as frutas do patio para o café da manhi ou limdes para
temperar a salada do almogo. E certo gue nent odas as cnangas cxpressan
a mesma intensidade deste desgjo em fazer parte, mas agquelas que
expressam, podem ser contempladas por meio de agdes previamente
pensadas que serdo colocadas em pritica com o passar do tempo,

Fonte: excerto do processo documental da turma

A reflex@o realizada nesta semana (de 28/04 a 02/05) ¢ posterior a narrativa sobre a
toalha de mesa (narrativa n° 3, em 18/04), e advém dela, porque nos dias subsequentes daquele
ocorrido, as criangas ndo cessaram seu interesse em organizar o café da manha, entdo decidi
incorporar esta vivéncia ao planejamento pedagdgico. Contudo, antes disso, fiz alguns convites
para algumas criangas participarem deste momento, para entender como essa experiéncia poderia

se consolidar para a turma.
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Narrativa n° 8 - Arrumar e rearrumar a mesa

09 de maio:

Conforme previ no processo documental da turma, de acordo com o que fui observando de algumas criangas, que
demonstraram interesse em organizar o momento do café previamente (como no relato do dia 18 de abril),
convidei duas meninas, Lara e Cecilia, para participar deste momento. As demais criangas permaneceram em sala
brincando.

Retomando toda aquela refei¢do por meio do video, pude identificar trés micro-acontecimentos que se unem em
uma linha de pensamento e agdo: a participagao.

Primeiro micro-acontecimento: Lara e Cecilia arrumando a mesa

Cecilia foi logo identificando os utensilios necessarios para o café da manha, que estavam dispostos em uma bacia
ao lado da mesa. Ela e Lara iniciaram pelos pratos, ao qual eu intervi com orientagdes:

- Segurem firme o prato, pois ele é de ceramica. Se cair, pode quebrar (professora-pesquisadora).

- Eu sou forte profe, olha (Cecilia diz, fazendo for¢a com os bragos para cima).

As meninas foram colocando um prato a frente de cada cadeira disponivel, e depois, seguiram para as canecas,
realizando o mesmo processo. Terminado, convidei as meninas para que escolhessem um lugar para sentar-se para
o café. Neste meio-tempo, fui até a sala e convidei mais algumas criangas para o café, que é feito em dois grupos.

[.]
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Quando convidei as criangas que estavam na sala para tomar café, comentei com elas:
- Vocés viram que a mesa j4 esta arrumada? Foi a Cecilia e a Lara que arrumaram (professora-pesquisadora).
- E eu, profe? Quando vou ajudar? (Yumy)
- Pode ser depois que a gente comer, ta? (professora-pesquisadora)
- Ta bom (Yumy).
Quando todos terminaram, Yumy diz:
- Profe, ja terminei (Yumy).
- Vocé pode ir 14 na sala, ou vocé quer me ajudar a arrumar a mesa?
- Sim (Yumy).
Neste mesmo momento, Caroline também se disponibiliza e ambas retiram a louga suja e colocam na bacia.
Terminando isso, eu digo a Yumy:
- Agora vamos arrumar os pratos? Vocé€ coloca os pratos? (professora-pesquisadora)
- Ta bom (Yumy).
Ela vai distribuindo os pratos, e depois explico:
- Agora vocé coloca uma caneca do lado de cada prato? (professora-pesquisadora)
Yumy assim o faz, e quando termina, bate as méaos, suspira e olha para a mesa posta, como quem diz “tarefa
cumprida!”.

Fonte: excerto do diario de campo

Esta experiéncia de convidar duas a trés criancas para arrumar a mesa do café da manha
se tornou didria e foi agregada a jornada das criancas na escola, conforme evidenciam os

excertos abaixo do processo documental:

Narrativa n° 9 - Percurso experiencial do café da manha da FE3

Instrumento de reflexio semanal - Semana 19/05 4 22/05 (professora Débora)

Situagio Processo reflexivo Relangamento projetual
Cotidiano: Mo calé do manhd, a wrma tem criado om ritwal de participagiio na | Parn a prixima semana,
refeiches orgamgacio da mesa, participagdo esta que esta contando cada ver menos | serdio mapeados novamenie

com a intervengdo do adulto, Nesta semana, foi possivel identificar o guio | os modos como as criangas
entrosadas as criangas cstio com este momento, que trata de uma pratica | participam da organizagio
alimentar para além do comer. No proximo slide, sera contado um percurso | do café da manhé.

experiencial desta vivencia.
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1. Jodo viu o T S ﬁ As outras
merendeiro ! Percurso criangas foram
Moy | experiencial do café Sharmdas pars
chegando com o | 5 comer, ¢ todos
café e pediu ! da manha desfrutaram de
paragindan S e e um café da
Iniciou manha
estendendo a prazeroso,
toalha. repleto de
interagdes.

2. Aovero _ =% 5.Apos todos terminarem de comer, Liz pediu para arrumar a mesa para o
colega, Ben-hur i outro grupo de criangas, que naquele momento organizavam a sala. Ela iniciou
se 1 dispondo os pratos, depois seguiu para as canecas. Liz fala “eu vou levar isso

aqui junto para ser mais rapido™, e cria uma estratégia para carregar todas as
canecas ao mesmo tempo. Assim, ela distribui as canecas junto aos pratos,
conclui sua organizagio e fala “ta prontinho, pode chamar os amigos para

disponibilizou :
em ajuda-lo, 1
distribuindo os 1
¢ pratos. !

3. Ao
terminarem, os
meninos tomam
seus lugares
para comer.

Fonte: excerto do processo documental da turma

Arrumar a mesa para o café da manha surge de um desejo das criangas em participar, ou
seja, de agenciar a propria a¢do perante a refei¢do, isso somado a uma abertura do adulto em dar
a oportunidade e as condi¢des para que esta participagdo se concretizasse. Mas por que esse
movimento simboélico das criancgas pode ser caracterizado como a construgdo de um ritual? Para
pensar sobre isso, podemos dialogar com Barbosa (2006, p. 18) que apresenta os rituais como
“[...] atos que se mantém fiéis a certas regras sociais € que possuem um significado particular de
cada cultura. S3o praticas que fixam regularidades, apesar de se manterem abertas a eventuais
mudangas”, e sdo importantes porque “[...] a repeticdo de certos enquadres, de certas agdes, de
determinadas praticas da estabilidade e seguranca aos sujeitos. Saber que depois de determinada
tarefa ocorrerd outra d4 um certo sossego as pessoas, sejam elas grandes ou pequenas”. Através
da repeticdo de um mesmo processo simbolico e cultural, as criancas consolidaram um ritual
alimentar para a turma.

Repeticdo é um termo bastante controverso ao se tratar de processos pedagodgicos na
Educacao Infantil, porque eventualmente ele pode ser utilizado em discursos que ddo margem a
uma pedagogia cognitivista, que distancia o processo de aprendizagem do sujeito aprendente e
do seu contexto. Na ascensdo deste modo de produzir um fazer pedagdgico, em que as criangas

realizam atividades de memorizacdo e repeticdo de contetidos vinculados a disciplinas
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curriculares, a ideia de fazer algo varias vezes da mesma forma, ou seja, de repetir, permaneceu
inerte & uma pratica transmissiva.

O paradoxo ¢ que repetir ¢ uma for¢a mobilizada internamente, independente de como a
professora propde que a repetigdo aconteca. As condicdes na qual a crianca vai realizar agdes de
repeticdo € o que conduz a uma aprendizagem por meio da descoberta (Bruner, 2008), ou por
meio da mera reproducdo de condutas e de memorizagdo de informacgdes.

Repetir ¢ uma agdo cognitiva pois “[...] a experiéncia e a repeticdo fortalecem padrdes
neurais no circuito cerebral [...]” (Gonzalez-Mena, Eyer, 2014, p. 170). Contudo, ¢ importante
nao alienar a vivéncia da repeti¢ao a uma atividade puramente cerebral, e sim dar a oportunidade
para que a crianga possa repetir em seu ritmo e a partir dos significados que foi construindo por
meio de suas agdes. Logo, ¢ necessario ndo confundir “[...] instruir com repetir. Repeti¢ao
envolve sensibilidade em relacdo a crianca e parte dela mesma; a instrucao ¢ direcionada aos

adultos e as suas necessidades (ndo as da crianga)” (Gonzalez-Mena, Eyer, 2014, p. 170).

Narrativa n° 10 - Toalhas, pratos e canecas

21 de maio:

Em mais uma manha, as narrativas que mais ganham destaque nas vivéncias das criangas com a comida sdo
relativas a participacdo na organizacdo da refei¢do. E nessa manha, novamente, Lara se convidou para por a mesa
do café da manha para a turma.

Lara comega pela toalha; depois pratos, espalhando-os em redor da mesa; depois canecas, fazendo um movimento
de correspondéncia (uma caneca para cada prato). Depois de pronto, ela escolhe seu lugar. Hoje ela escolheu a
ponta da mesa e disse:

- Assim eu fico perto de todos os meus
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Ao pdr a mesa, Lara exprime, por meio de expressdes corporais:
concentragdo, para seguir a organizagao tal qual ela repete
praticamente todos os dias; e alegria, como quem sente-se parte
daquele momento e daquele grupo com mais vinculo.

Qual o lugar da repetigdo na criagdo do ritual?

Fonte: excerto do diario de campo

A esséncia do ritual ¢ a repeti¢do, conforme Barbosa (2006) explica e Lara expressa por
meio da narrativa acima. Como complemento, trago a proposicdo de Martino (2021, p. 53) a
respeito do que Erving Goffman aborda sobre o tema: “os rituais acontecem periodicamente |...]
e devem ser repetidos de modo muito semelhante, sob pena de nao ser compreendido [...]”. Han
(2021, p. 20) também situa que repetir € a logica dos rituais, ¢ “lembrar para frente”. Sendo
assim, ¢ a periodicidade e a repeti¢do que asseguram que o ritual mantenha sua capacidade de
materializar o nosso pensamento simbolico, ainda mais das criangas, que estdo compreendendo
progressivamente como a vida social acontece sustentada pelos simbolismos compartilhados pelo
grupo ao qual fazem parte.

Desta forma, “[...] comer, propriamente dito, s comega a ser um modo de cultivar a alma
[...] quando se obedece a sua necessidade ritualistica intrinseca, sua necessidade cerimonial: a

refeicdo” (Barcellos, 2017, p. 16). As praticas alimentares suprem sua dimensdo psiquica e
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cultural através da ritualizacdo da alimentacdo, em que os significados sobre a comida sdo
compartilhados entre os individuos e a propria experiéncia de estar junto, repartindo a comida
que ¢ sindnimo de subsisténcia humana, gera uma consecucdo de signos, valores, afetos e
saberes. E uma troca: a comida ¢ dotada de significados que atribuimos a ela, e nds nos
constituimos sujeitos através dos significados que a comida possui.

Tal argumentacdo se baseia em Martino (2021, p. 52), ao destacar que na sociologia do
cotidiano de Goffman, o ritual possui um ‘“habitat simbolico”, e neste lugar “[...] o sentido
atribuido as coisas pode ultrapassar, em importancia, os objetos em si [...]” ainda que “[...] vistos
de fora, podem parecer gestos repetidos, sem utilidade ptblica”. Talvez, sem este enquadramento
especifico da narrativa de Lara (n° 10), em que desestigmatizamos o ato de repetir € 0 vemos
como um atributo indispenséavel para a constru¢do de um ritual, ler sobre a menina que coloca
prato por prato em redor da mesa, depois caneca por caneca correspondente a cada prato, pode
levar & uma interpretacdo equivocada e o uso de lentes que levam a entender a sua participacao
neste ritual como uma “a¢ao mecanica”.

Entretanto, partindo da suposi¢ao de Martino (2021) sobre o sentido do ritual, atrelando-a
a consideracao que o autor faz a partir de Goffman de que o ritual ¢ uma matéria-prima da ordem
social, e de Han (2021) que estabelece que a sociedade dos rituais ¢ uma sociedade dos acordos,
pois ¢ apaixonada pelas regras, podemos considerar que a a¢do de Lara perante o ritual alimentar
de organizar a mesa do café da manha estd apoiada nesta paixdo que temos em comum. Desta
forma, as regras de um ritual alimentar, que surgem da sua repeti¢do, ndo sao uma circunscri¢ao
moral, mas um acordo coletivo firmado por meio de signos. Ainda, quando Lara assume isso
como algo constitutivo da sua maneira de habitar a escola e estar no mundo, entendemos que sua
paixdo pela regra resulta num “[...] poder surgido de uma cerimonia, ¢ ndo de uma vontade”
(Han, 2021, p. 109).

Além do ja exposto sobre a repeticao e seu papel no ritual, ¢ interessante olhar para este
fendmeno através do conceito de jornada educativa elaborado em Fochi (2019). O autor explica
que, etimologicamente, a origem da palavra “jornada” deriva de “dies” (dia, em Latim),
passando por variagdes que designam aquilo que se realizava ao longo de um dia. Dessa mesma
raiz provém ainda palavras como “jornal” e “jornaleiro”, que preservam a referéncia ao que se
produz no periodo de um dia, em um processo dubio de ser um texto escrito todos os dias com

uma estrutura fixa, mas cada dia com um contetido novo.
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Na abordagem pedagdgica do OBECI, inspirada por esta etimologia da palavra
“jornada”, o termo “jornada educativa” ¢ acolhido como uma concepc¢do importante para
conceber a organizagdo do tempo na vivéncia cotidiana da escola, “[...] pois, além de falar do
transcorrer de um dia, envolve também aquilo que ¢ renovado a cada dia, mesmo na estrutura
prévia e conhecida que se repete” (Fochi, 2019, p. 287). Fazendo alusdao ao cotidiano de uma

escola de Educagao Infantil, o autor explica:

Todos os dias da semana as criangas vao para escola, tem uma mesma sala de referéncia
com um mesmo grupo de colegas ¢ um mesmo professor (ou mais). Chegam, lancham,
brincam, almogam, descansam, fazem outro lanche, brincam novamente e se despedem
para, no proximo dia, repetir todas essas situagdes novamente. Essa ¢ a linha de
continuidade da jornada, que em uma certa medida, faz com que as criangas possam ir
reconhecendo a estrutura do seu dia, o que as tranquiliza. No entanto, a renovagao dessa
repeticdo também gera uma abertura para que a novidade aparega (Fochi, 2019, p. 287).

No excerto acima, o autor estabelece a dimensdo da repetigdo como o sustentaculo da
jornada educativa das criangas, uma repeticdo que, uma vez estruturada dentro de uma
organizacdo pedagogica que respeita o tempo das criangas, torna-se um elemento que produz a
segurang¢a necessaria para que elas possam viver situagdes inéditas.

Por fim, gostaria de pensar sobre o papel do adulto na construgdo do ritual alimentar,
agora pelo viés do conceito de participa¢do guiada de Rogoff (1993, 1998), porque mesmo que
o enfoque das minhas observagdes das praticas alimentares da FE3 ndo fossem voltadas a minha
atuagdo, existe um nivel de implicagdo (profissional e académico) que ndo ha como ignorar. Por
exemplo, olhando as gravagdes de video realizadas, se tornou impossivel ndo olhar para a minha
postura corporal, as escolhas de palavras que fazia, meus gestos diante das criancas, at¢ mesmo
para onde minha atengao se voltava.

Seguindo, participacdo guiada "[...] enfatiza o envolvimento mituo dos individuos e seus
companheiros sociais, comunicando e coordenando seus envolvimentos a medida que participam
na atividade coletiva socioculturalmente estruturada" (Rogoft, 1998, p. 129). Este conceito ¢ um
bom caminho para ponderar sobre a intervencdo do adulto nas experiéncias das criangas na
Educagdo Infantil, pois desvia tanto de uma perspectiva ndo-diretiva, que abandona a crianga a
propria sorte e descredita o papel do adulto enquanto educador, quanto diretiva, que a visualiza
como um sujeito nao pensante, cujo adulto deve depositar conhecimento (Fochi, 2016).

Consigo visualizar o conceito de participagdo guiada quando vejo o processo de
elaboracdo do ritual de arrumar a mesa do café vivenciado pela FE3, em que 14 no inicio, nas

primeiras narrativas que apresento sobre isso (narrativas n° 3 e n°8), as minhas intervengdes eram
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mais frequentes, explicando as criangas as propriedades dos objetos que interferem no modo

como 0s manejamos, por exemplo. Mas na proéxima narrativa (n° 11), eu quase ndo aparego nas

imagens ou emito opinides sobre o que estd sendo feito, pois dentre as criangas ja havia uma

colaboratividade organica que, por si sO, era mais do que suficiente para que a mesa fosse

organizada tal qual o ritual criado pela turma.

Narrativa n° 11 - Arrumando a mesa pela primeira vez

11 de julho:

Os meninos (Theo Rodrigues, Heitor e Isaac)
comecaram tirando as cadeiras que estavam em cima
da mesa, um desafio grande para eles, mas que
conseguiram realizar. Theo deu uma ideia para o
Heitor:

- Coloca ela no chéo de lado, depois tu ergue (Theo)

Depois, Theo pega a toalha de mesa na gaveta. Nossa
turma ganhou varias toalhas nas tltimas semanas,
entdo pode ser escolhido todos os dias uma diferente.
Neste dia, ele escolheu a toalha de frutas, que sempre
rende boas conversas.

Enquanto Isaac e Heitor distribuem os pratos, Theo
indica para os colegas, que ainda ndo haviam
participado desta experiéncia:

- Um de cada vez, porque é pesado o prato, € se cair o
chao, quebra (Theo fala, mostrando como fazer).

Em certa altura, eu pergunto:

- Gente, ndo tem prato demais ja na mesa?
(professora-pesquisadora).

- Nao, ainda precisa de mais (Isaac).

- Mas nds precisamos de oito pratos
(professora-pesquisadora).

Theo comega a apontar para os pratos e diz:

- Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove,
dez! Tem dez profe! (Theo)
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Os meninos seguem distribuindo as canecas e os alimentos. A organizagdo vira um jogo: quem consegue colocar
mais canecas a mesa mais rapido. Uma de cada vez, eles correm em torno da mesa para “jogar” e, no final, todos
vencem.

- O que mais falta arrumar na mesa? (professora-pesquisadora).
- Mais nada, pode chamar os amigos (Theo).

Cada um toma o seu lugar: Heitor e Isaac sentam-se lado a lado,
pois gostam da companhia um do outro; Theo senta-se mais
perto do leite com chocolate, que aprecia bastante.

Fonte: excerto do diario de campo

Tanto nas primeiras experiéncias do ritual em questdo, em que acentuo minha inferéncia
na acao das criangas, quanto naqueles que se sucedem no decorrer do semestre (e de todo o ano
letivo) em que preciso cada vez intervir menos, ha uma negociacdo entre eu e as crian¢as no que
tange aos nossos papeis, responsabilidades e atitudes, que geram uma série de “[...]
compromissos € combinagdes interpessoais a medida que se ajustam nos processos socioculturais
[...] (Rogoff, 1998, p. 129).

Desta forma, nao se trata de conduzir toda a construgdo do ritual alimentar, limitando a
atuagdo da crianca, colocando-a no processo educativo como receptora (dos alimentos, dos
utensilios, dos saberes, dos modos de agir...) e interpelando o comer como uma vivéncia
individual. De igual forma, ndo se trata de depositar na crianca toda a responsabilidade de
organizar o momento de refeicdo, em nome do fazer “do seu jeitinho” e, eventualmente,

condiciona-la a perda de significados importantes que sdo compartilhados entre as geragdes. A
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logica ¢ de coparticipagdo, na qual adultos e criancas comungam entre si os significados, as
percepcoes, os afetos e os saberes que permeiam as vivéncias alimentares de inimeras ordens,
especialmente dos rituais alimentares que sdo distintivamente um mecanismo social de perpetuar
a cultura de uma comunidade.

A alimentacao das criangas na escola de Educagao Infantil, como parte da vida cotidiana,
se torna uma pratica social, simbdlica e cultural quando encarada pela Optica dos rituais. Eles
garantem alguns aspectos importantes para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas, tais
como a repeti¢ao, a imitagdo, a participagdo e o agenciamento de si. Isso ndo significa que
devemos conceber a alimentacdo como experiéncia rotineira, aborrecida por um tempo vago,
curto, ou por uma agao estéril, que ndo se situa na cultura ao qual faz parte. Ao contrario, quando
falo em tais aspectos, refiro-me a a¢do ritmada, com fluxo, em que a crianga tem a oportunidade
de criar conexdes, sentir-se segura e pertencente neste lugar que esta lhe acolhendo.

Por fim, trago a bonita colocagdo de Barcellos (2017) de que organizar a mesa € vesti-la
de cotidiano, e em uma realidade educativa como esta que estd sendo explorada aqui, em que a
vida cotidiana ¢ a base para os processos de aprendizagem das criancas e da pratica pedagdgica
dos adultos, construir um ritual de organizar a mesa do café da manha de modo participativo ¢
reconhecer que, nos pequenos gestos, os rituais alimentares sustentam a participagao de criangas
e adultos no processo educativo, bordando no cotidiano o que h4 de mais singelo e, a0 mesmo

tempo, mais fundamental no que tange a formagao humana.

5.1.4 A primeira infancia como um tempo de iniciacoes: experiéncias de microtransicoes
alimentares da FE3

As criangas, em suas formas de se inserir na cultura e procurando entendé-la, estdo
frequentemente vivenciando iniciac¢des, isto é, fazendo algo pela primeira vez que, sob um olhar
adultizado, podem parecer situacdes irrelevantes, mas para as crian¢as que sao sujeitos
recém-chegados no mundo, sdo processos de grande complexidade e importincia.

Essas iniciacdes sdo nomeadas pela RME-NH como microtransi¢des, inspiradas pela
abordagem pedagogica do OBECI. Para relembrar, as microtransi¢cdes sdo (1) as mudancas (de
espaco, de atividade, de configuracdo de grupo...) que acontecem no decorrer da jornada
educativa das criangas, assim como (2) as mudancas em termos de aquisi¢do de autonomia (troca

a mamadeira pelo copo, a colher pelo garfo e faca, de ser servido para servir-se sozinho...)
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(Novo Hamburgo, 2020). No capitulo tedrico desta pesquisa, no topico [3.3.3], j4 ¢ abordada a
primeira modalidade de microtransi¢do, apresentando um aparato reflexivo presente na obra
“Vida cotidiana e microtransi¢des: narrativas pedagdgicas das escolas do Observatorio da
Cultura Infantil” (Fochi, 2023).

Aqui, neste capitulo de analise, meu foco estara na segunda modalidade de
microtransi¢do, aquela que esté atrelada aos movimentos de desenvolvimento de autonomia das
criangas diante de suas experiéncias alimentares. Essas microtransi¢des “[...] sdo praticas sociais
que envolvem transi¢des complexas para as criangas € que muitas vezes passam despercebidas
nas rotinas automatizadas da jornada da escola” (Fochi, Piva, Focesi, 2016, p. 173). Empregar
discussdes, planejamento e uma postura criteriosa e reflexiva em torno de tais processos ¢
fomentar uma pratica pedagdgica que as respeita enquanto sujeitos e valoriza suas aprendizagens
em torno da vida cotidiana (Fochi, Focesi, Piva, 2016; Novo Hamburgo, 2020; Fochi, 2023) e,
neste caso, pode “[...] provocar novos significados para determinadas atividades do cotidiano,
desvelando, dessa maneira, valor para as conquistas autobnomas dos pequenos, considerando que
sdo protagonistas de seu processo de aprender” (Fochi, Piva, Focesi, 2016, p. 173).

Como estratégia pedagdgica para destinar atengdo as microtransigdes, o0 primeiro
movimento realizado ¢ inclui-lo no planejamento de contexto da turma, ja prevendo como, por
qué e sob que circunstincias estas microtransicdes acontecerdo. Entende-se que o ato de
documentar as microtransi¢des trata-se de “[...] reconhecer esta ocasido como um momento
impar para formular novas hipoteses para alimentar a a¢do pedagdgica” (Fochi, Piva, Focesi,

2016, p. 174).
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Narrativa n° 12 - Microtransicoes e autonomia

Microtransicoes e -
autonomia

Mo decorrer do ano fetivo, mnitas atitndes das ariancas em =lacio
A & mesands. a0 outro e a0 confexfo vio se I.:-."]II["E"'II ficando. ¢
eaca wns vivenga s desafios a At de  suas PO as
potencialidades e impulsdes E mneste processo que elas imio
desenvolvendo sua  aufomomia e  ftomando-se  sujeitos
independentes, Progressivamente, alguns desafios serio propostos
pelas professoras, respeitando a8 particularidades de cadn crianga,
mas tamben depositando orédite de que podem e quensm s
participes do propme projeto de vida, Exemplos de fais
microtransgies So:

- Servir-se mo cafe da manhi e almogo;

- Drespir-se e vestir-se;

- Ir a0 banheiro e realizar az acdes relativas i esta ativid ade;
Pegar & guardar ob jetos pessoais na mochila;
Bervir-se de fgun no bebedowro;

Ir até espagos da escoln sozinbos {(com o orientagio do adulto), | FPrimeirtentotivo de Mooh em serir
| laite shzinha B S0 conecn

Fonte: excerto do processo documental

Para ilustrar aquele que entendo como o maior processo de microtransi¢do da FE3 neste
ano, apresento algumas narrativas que relatam a transi¢cdo das criangas entre receber o prato de

almogo ja servido e servirem-se sozinhas no almogo.

Narrativa n° 13 - Ensaios do servir-se sozinho

Instrumento de reflexdio semanal - Semana 07/04 & 11704 {professora Débora)

Sitwacio Processo reflexivo Relangamento
projetual

Cotidiano: | Com uma observagio aftenta & este momento, foi possivel identificar que os | Nas Prosimas

almogo movimentos realizados até entdo trouxeram mais gualidade e uma experiéneis | semanas, as criangas

cotidiana mas prazeross para lodos, Mesta semana, a apoiadora Edilaine elaboron | serio convidadas aos
uma lista de sugestio de grupos para o almogo, levando em consideragio os | poucos para ir até o
aspectos dialogados alé o presente momento. Também, come um movimento fricial, | buffel  servir-se  de
aleumay crigngas foram convidadas o levar seq profo para serviv o repeficds | repetigio, como uma
sozinhos até o buffer, tendo o ajuda da mevendeiva para fsso. As erfangas foram | espéeie de ensaio.
Lucca ¢ Jogo Augusio, © mesmo com o estranhamenta tnicial, eles aceitaram o
desafio ¢ sentirani-s¢ satisfeitos ¢ realizar tal agdo com independéncia,

Fonte: excerto do processo documental da turma
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A semana cuja narrativa foi documentada foi aquela que procurei olhar para as criangas
da FE3 de modo mais auspicioso, pois ja estava percebendo que, a medida que a crianca
participa dos multiplos movimentos inerentes ao comer, tanto mais se sentem pertencentes a
escola, a cultura e passam a assumir uma postura cada vez mais confiante e auténoma.

Concomitante a esta, trago outra narrativa, agora do diario de campo.

Narrativa n° 14 - Joao vai sozinho ao buffet

11 de abril:

Como parte das microtransicdes dos momentos de alimentagdo, servir-se no buffet ¢ uma das mais desafiadoras
para esta faixa etaria. Por isso, ¢ realizada em pequenas etapas, progressivas, que se estendem por todo o ano
letivo. A primeira etapa foi iniciada ha poucos dias, mais como uma espécie de ensaio do que uma acdo
permanente. Fui convidando algumas criangas por dia para ir sozinhas até o buffet para a repeticdo, mas sendo
servidas por um adulto, professora ou cozinheira. Para tal experiéncia, € necessario uma condugao do adulto para
explicar os pormenores da ag@o. E assim o fiz com elas, mas vou apresentar apenas com uma crianga, neste caso,
Jodo Augusto:

- Profe, quero mais (Jodo Augusto).

- T4 bem, vocé quer ir sozinho no buffet? (professora-pesquisadora)

- Quero! (Jodo Augusto diz, empolgado)

- T4 bem, entdo primeiro, levanta do banco (assim ele faz). Agora pega o prato e segura bem firme, para néo cair.
Coloca os deddes aqui para segurar o prato (mostro a ele como segurar). Pode ir caminhando e olhando para
frente até o buffet (professora-pesquisadora).

Jodo acena com a cabega enquanto vou falando, olhando nos meus olhos. Ele realiza todo o processo e, chegando
no buffet, Lais pergunta:

- O que tu quer, guri? (Lais)

- Arroz, feijao e carne (Jodo Augusto).

Lais serve-o e ele volta para a mesa, segurando seu prato de comida e me olhando, sorridente. Ao sentar, ele me
pergunta:

- Tu viu profe, eu fui sozinho pegar a comida (Jodo Augusto).

- Eu vi Jodo. Vocé quer ir sozinho no buffet sempre? (professora-pesquisadora).

- Sim! (Jodo fala, erguendo o brago e dando um brado).

Todas as criangas passaram pelo mesmo processo, este de ouvir a explicagdo da professora e “ensaiar” a ida até o
buffet, todas muito empolgadas em participar desta experiéncia. Em alguns dias, esta agdo sera consolidada e fara
parte da experiéncia cotidiana de alimentag@o da turma.

Fonte: excerto do diario de campo

Alguns detalhes sdo importantes para entender a narrativa acima. Primeiro, o refeitério da
nossa escola ¢ um espaco de passagem, logo, hd muitos adultos e criancas de outras turmas
circulando, bem como os profissionais de cozinha. Além disso, a mesa da FE3 ¢ a mais distante
do buffet, sendo um trajeto maior para as criangas circularem quando querem servir. Ainda,
procurando observar a particularidade de cada crianga da turma para entender como proceder
com as microtransigdes, foi possivel observar que a maioria das criangas estavam vivendo na

escola pela primeira vez este nivel “mais alto” de incentivo a autonomia, assim, elas possuiam
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pouca familiaridade com a possibilidade de poder atuar por conta propria, o que leva, por
exemplo, a ndo compreenderem que o prato ¢ um objeto mais pesado e fragil, ou que € preciso
caminhar com calma entre o buffet e a mesa para a comida ndo cair, dentre outros movimentos
minimos que interferem no todo da experiéncia. Esta explicacdo serve para contextualizar as
reflexdes que seguem, mas também para justificar o porqué minha intervengdo com Jodo
Augusto foi tdo explicita e instrutiva, o que ele recebeu muito bem e utilizou como um apoio
para conduzir a propria agao neste novo desafio proposto.

Seguindo com as discussoes, apoio-me em Fochi (2023a) quando este problematiza o nao
reconhecimento das microtransicdes como processos complexos de aprendizagem,
principalmente para as criangas pequenas que estdo, progressivamente, se apropriando dos
fendmenos e normas sociais do seu entorno. O autor salienta que sdo “[...] essas as aprendizagens
que estruturam e sustentam as condi¢des internas para o desenvolvimento de outras
aprendizagens ditas formais” (Fochi, 2023a, p. 24-25).

Em relagcdo as microtransi¢des alimentares, as acdes vao se complexificando a medida
que a crianga vai se inteirando dos gestos e cuidados no manejo do alimento e dos utensilios, o
que so ¢ possivel por meio da experiéncia. Para Dewey (1978, p. 23), “[...] € por intermédio de
uma experiéncia em que a crianga percebe o sentido das coisas pelo seu uso, que a educacao se
processa”. Tal perspectiva me faz compreender que, por mais que eu quisesse ajudar Jodo em sua
experiéncia inaugural de ir sozinho até o buffet servir-se, ele s6 aprendeu a fazer isso por meio
da experiéncia vivida e protagonizada através da propria agdo. Mesmo assim, Dewey (1978)
também indica que o processo educativo se trata da interacdo entre a crianga - como
recém-chegada - e o adulto - que tende a compartilhar normas, valores e saberes. A questdo
problematica ¢ que hd modos de interpretar a educagdo que a concebem como um fendmeno que
antagoniza criancas e adultos, como sujeitos que, por sua identidade, se anulam. Se superarmos
essa visdo, podemos prefigurar que ambos possuem valor e importancia no processo educativo
exatamente pela identidade que carregam: a crianca com seu desejo pela descoberta, e o adulto
com seu propdsito de oportunizar que a crianga viva tais descobertas.

Dewey (1978, p. 43) sugere que “[...] a vida da crianga ¢ integral e unitaria: ¢ um todo
unico [...]” para exprimir que, mediante as experiéncias educativas que vivencia na escola, ¢

necessario proporcionar as criancas a “consciéncia de quebra”, isto ¢, da transi¢do entre um
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modo experiencial e outro, na qual ela possuird a estrutura necessaria para passar pelas
transformagdes que acontecem ao seu redor, inclusive aquelas voltadas a propria existéncia.

E por isso que, conforme a proxima narrativa expde (n° 14), as microtransicdes
alimentares da FE3 foram gradativas, como estratégia para compor esta estrutura que gera na
crianga o que Dewey (1978) chama de “consciéncia de quebra”. Ha uma distancia consideravel
entre os primeiros movimentos das criangas em ir sozinhas ao buffet do almogo e o momento em
que isso realmente se tornou uma pratica consolidada na turma, porque uma microtransi¢ao
engloba a dimensao ética da pedagogia, em que olhamos para a criangca como um sujeito capaz
de explorar os desafios inerentes do cotidiano, a0 mesmo tempo que damo-lhes as condigdes
adequadas para que esta exploragdo seja propulsora de aprendizagens sobre si e sobre a realidade
que lhe rodeia.

Talvez, fazer uma quebra abrupta entre um fazer da crianga (receber o prato servido a sua
frente ja sentado a mesa) para outro (ir sozinha até o buffet, aguardar sua vez de se servir, segurar
o prato, carregad-lo com comida até a mesa), em um curto periodo de tempo e sem o suporte
necessario para isso (antecipagdo, orientacao, apoio emocional...), poderia gerar um sentimento
de ansiedade e despreparo, que incide diretamente na autoestima das criancas. Ainda, se elas nao
fossem desafiadas a tornarem-se mais participativas do momento do almogo, € permanecessem
sem atuar mais ativamente nesta experiéncia, muitas aprendizagens e constru¢ao de significados
sobre a alimentagdo ndo aconteceriam, logo na escola, a instituicdo que tem por missdao

oportunizar que as criancas aprendam e elaborem sentido sobre a vida.
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Narrativa n° 15 - Uma experiéncia consolidada

Desde o dia 10 de junho, a turma tem
vivenciado a microtransicdo de irem sozinhos
ate o buffet se servir, um desafio langado pela
professora e amplamente acolhido por todas
as criancas.

I Para este momento, as

criangas vio ate o refeitorio,
sentam-se¢ a mesa, € Sao
convidadas em  pequenos
grupos (cinco criancas) por
vez para irem até o buffet. La,
aguardam sua vez de se
servirenm, recebendo a ajuda
da  merendeira  Elisama.
Atualmente, eles sinalizam
para Cl'{'l. e ] qUL": l:ll.lCl'ClTl comer ¢
esta serve o prato. No segundo
semesftre, uma proxima etapa
desta transicio sera proposta,
que é servirem-se sozinhos

I Yumy, Jodo Augusto, Jcseph, Caroline e Liz servindo-se no bL‘If.fe.t, a N b
I a merendeira Elisama auxiliando. o tambem.

Fonte: excerto do processo documental da turma

Para finalizar, cabe indicar que a discussao proposta neste subcapitulo ndo se exonera dos
demais, que abordaram o conceito de agéncia da crianca, de participacdo e de rituais, todos
imbricados nas praticas alimentares da Educacdo Infantil. Para corroborar esta afirmacao, trago
mais uma reflexdo de Fochi (2023a, p. 24) sobre as microtransicdes: “[...] a perspectiva da
aten¢do as microtransicdes [...] reforca a integralidade da acdo educativa e do valor da escola
como um espago de vida, de encontro e de participagdo na cultura e nas suas ritualidades”.

Foi a partir desta escrita de Fochi (2023a) que me questionei se servir as criancas e
entregd-las um “prato pronto” nao se configura também como um ritual, porque tecnicamente ele
tem uma acdo implicada com a comida e com o comer. A minha concep¢ao ¢ de que isso ndo ¢
um ritual, pois o ritual necessariamente estd associado a participagdo ativa dos sujeitos
envolvidos. Este cenario aponta para um habito: torna-se habitual servir as criangas sem dar-lhes
a opc¢do de escolher o que comer, de desafiar-se com os gestos da alimentagdo, de experienciar
toda a experiéncia de comer, e ndo apenas da parte em que ingerimos o alimento. Sem contar que
“[...] a maneira como vemos alguma coisa interfere diretamente no sentido atribuido a ela”
(Martino, 2021, p. 100), o que quer dizer que se a crianca v€ a alimentacdo como uma vivéncia

mecanica, em que ela ¢ colocada em postura de espectadora apenas aguardando o que os adultos
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fazem por ela, os sentidos produzidos sobre a comida seguirdo este enquadramento, e ¢ ai onde,
muitas vezes, adquirem-se habitos alimentares ndo saudaveis, em que comer ¢ apenas abastecer o
corpo, e ndo abastecer a mente e a alma.

O ritual requer participagdo e agéncia, e pode ser ainda mais potente quando a crianga
passa pelas transigoes dos modos de comer, a medida que amadurece, de maneira prazerosa,
respeitosa e ritmada. E um processo educativo que perpassa pela experiéncia e pelo cotidiano,
promovendo uma natureza de aprendizagem que nao se dissolve com o passar do tempo, mas

consolida as faces da forma¢ao humana no e com o mundo.

5.2 ADULTO-COMIDA-CRIANCA: COMO CONCEBER AS PRATICAS ALIMENTARES
NA EDUCACAO INFANTIL

O subcapitulo anterior focalizou na crianga dentro da triade relacional investigada. Neste,
o ponto de partida continua sendo a crianga, seu senso de agéncia e participagdo nas praticas
alimentares, porém, dando mais énfase ao modo como o adulto escuta, credibiliza e garante a
atuacdo da crianga em suas experiéncias junto a comida no contexto da Educac¢do Infantil. Esse
exercicio ja foi iniciado no subcapitulo anterior, visto que em varios pontos tornou-se inviavel
continuar discutindo em razao da crianga sem atrelar o papel do adulto ao processo pedagogico
envolto na alimentacdo. Ainda assim, ¢ aqui que me estendo dentro deste topico e o exploro em
seus detalhes, articulando-o as narrativas do cotidiano da FE3 e a conceitos que conferem

densidade e aprofundamento na analise aqui empreendida.

5.2.1 Escutar a crianca

Eu escolho o conceito de escuta para falar do papel do adulto nas experiéncias
alimentares porque ele ¢ que melhor traduz e condensa as dimensdes da acao pedagdgica da
professora na relagdo com a crianga e, neste caso, com os momentos de alimentac¢do. Para além
de traduzir (isto ¢, transformar intuigdes em um conceito paradigmatico) e condensar (no sentido
de aglutinar as mintcias da a¢cdo do adulto em uma tnica expressdo), a escuta ¢ a base para uma
proposi¢do pedagogica que prevé a participacao de todos os sujeitos envolvidos, assim como

apresenta Freire (2010).



215

Entendo que Freire (2010) trabalha com a ideia de escutar os educandos como uma
postura, algo que faz parte da maneira como o educador se constitui, dos valores que carrega e
do tipo de educagdo que acredita: uma educacgdo transformadora e emancipatdria, ou uma
educagdo opressiva e alienadora. Logo, nao se resume apenas ao ato de ouvir o que o educando
tem a dizer, mas o que se faz com o que foi dito. At¢ mesmo porque escutar o outro € acreditar
na sua competéncia de elaborar o mundo por meio da narrativa - o que Bruner (2001) também
defende - na mesma medida que se coloca ao lado do outro, em uma experiéncia de didlogo que
nao pressupoe superioridade.

“E preciso que quem tem o que dizer saiba, sem davida nenhuma, que sem escutar o que
quem escuta tem igualmente a dizer termina por esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter
dito sem nada ou quase nada ter escutado” (Freire, 2010, p. 114). Dizer a sua palavra é um
direito das criancas, assim, torna-se dever do educador escutd-lo. Desta forma, escutar ¢ um
gesto que sustenta a palavra do outro como existéncia legitima no mundo, ¢ “sujeitifica-lo”.

Ainda, quando Freire (2010) fala sobre escutar ser uma atitude de aceitagdo do diferente,
consigo visualizar que este “diferente” do adulto na escola de Educagdo Infantil ¢ a crianga, um
sujeito que v€ os acontecimentos ao seu redor a partir da sua perspectiva de recém-chegado. E
para incorporar uma postura de escuta do diferente, obrigatoriamente € necessario humildade
para conceber que este diferente possui uma maneira propria de construir sua realidade e
inserir-se nela como uma vocagao para ser mais.

Acredito que Oliveira-Formosinho (2007, p. 28) auxilia na compreensao do conceito de

escuta quando se trata da educagdo de criangas, ao explicar que

A escuta é um processo de ouvir a crianga sobre sua colaboragdo no processo de
co-construgdo do conhecimento, isto €, sobre sua colabora¢dao na co-definicdo da sua
jornada de aprendizagem [...]. A escuta, tal como a observagdo, deve ser um processo
continuo no cotidiano educativo, um processo de procura de conhecimento sobre as
criancas (aprendentes), seus interesses, suas motivagdes, suas relacdes, seus saberes,
suas intencdes, seus desejos, seus modos de vida, realizado no contexto da comunidade
educacional que procura uma ética de reciprocidade.

De acordo com a autora supracitada, junto da escuta deve estar a observagdo e a
negociacao, trés elementos que se articulam para corroborar uma pedagogia participativa. Assim,
para assegurar que a crianga € o adulto tenham bem definidos seus papeis dentro do processo
pedagdgico, € que esses papeis garantem que ambos participem ativamente das decisdes,
escolhas, movimentos e experiéncias educativas, ¢ necessario um caminho de trabalho que

comprometa-se em escutar as criangas, observa-las e negociar com elas o modo como se compde
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o cotidiano educativo - uma perspectiva fundamentada também na participacdo guiada de Rogoff
(1993), como salienta Oliveira-Formosinho (2007). Para pensar sobre isso, apresento a narrativa

a seguir:

Narrativa n° 16 - Que delicia essa massinha!®

22 de abril:

Ha alguns dias que Ariel tem se sentido frustrado para ir ao almogo, acreditamos que seja a recusa pelo momento
do soninho, que sucede o almogo. Ele tem costumado chorar, rejeitando participar do almogo junto dos colegas. E
necessario um movimento amplo para ajuda-lo a comer. Ao receber seu prato de comida, ele empurra-o para
frente e diz “feijao ndo” e “carne ndo”, normalmente chorando.

[..]

Hoje, novamente ele veio até a mesa chorando, frustrado. Eu o convidei para sentar-se ao meu lado (eu havia ido
para o refeitério com um grupo de criancas, que ja estavam comendo). Por uma falha na comunicagio, o prato de
Ariel ainda ndo havia sido servido, e logo que percebi, falei:

- Ariel, a profe vai 14 te servir, ja volto (professora-pesquisadora).

- Carne ndo! Feijao ndo! (diz Ariel, chorando).

Fui até o buffet e tomei a liberdade de servi-lo apenas macarrdo, que era a opgao de carboidrato do dia, sem feijao
e sem carne. Ariel instantaneamente parou de chorar quando viu o prato de macarrdo, mudou seu semblante e
passou a refei¢do exclamando:

- Que delicia essa massinha! Obrigado profe! (Ariel).

Ele comeu duas servidas, a segunda vez, inclusive, sendo convidado a levar seu prato até o buffet sozinho para ser
servido de macarrdo. Ele caminhou com calma até 14, segurando firme seu prato, e 14 eu perguntei:

- Quanto de massa vocé quer, Ariel? (professora-pesquisadora)

Ele ndo me respondeu, entdo acrescentei:

- Pouco ou bastante? (professora-pesquisadora).

- Bastante (Ariel).

Servi uma quantidade que julguei ser “bastante”, e ele seguiu com seu prato até a mesa e continuou a comer. Foi
uma experiéncia muito mais prazerosa para ele e para a turma como um todo.

Como uma pedagogia participativa da comida pode ser também inclusiva?

Fonte: excerto do diario de campo

A narrativa acima ilustra, quase que literalmente, a indispensabilidade de escutar as
criangas. Nela, se manifestam duas dimensdes de escuta, que sdo complementares uma a outra: o
de Freire (2010), que trata de uma postura do adulto que se coloca em didlogo com as criancgas e
suas necessidades, e a de Oliveira-Formosinho (2007), em que escutar faz parte de um
procedimento pedagdgico para identificar e contemplar as particularidades das criancas. Nesta
segunda vou deter um pouco mais pois, penso eu, € o trajeto que uma concepgao de escuta como
proposta por Freire (2010) - que promove democracia, ética, vinculo, comunicagao, aceitagao do
diferente, co-constru¢do do conhecimento - segue até chegar na escola propriamente dita, nas

minucias do cotidiano educativo ¢ da relagdo educativa.

65 Cabe indicar que até o final do més de abril, no momento de almogo da FE3, todas as criancas recebiam seus
pratos ja servidos com todas as opgdes de alimento do dia, uma estipulag@o da gestdo da escola.
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A incorporagdo de uma postura de escuta se efetiva no o6bvio “ouvir” a crianga, mas
especialmente no observar como ela vive as situagdes do cotidiano, com a resolucdo dos
problemas que se apresentam a ela, na maneira como ela explora as possibilidades ao seu redor
através daquilo que lhe ¢ ofertado como contexto de aprendizagem. A partir disso, se
estabelecem os processos de negociagao.

Pensando desde a narrativa de Ariel (n° 15), manter-me aberta ao seu pedido, e realizar a
observagdo atenta de todo o seu almogo para entender como proporcionar a ele uma refei¢ao
prazerosa, de interacdo e de nutri¢do, foi o modo como encontrei de escuta-lo. Depois, como

validacao desta escuta, incorporo tal reflexao no processo documental da turma.

Narrativa n° 17 - Materializacao da escuta

Instrumento de reflexdo semanal - Semana 21/04 a 25/04 (professora Débora)

Situacgao Processo reflexivo Relancamento projetual

Cotidiano: | [...] [...]

almoco Nesta semana, percebeu-se a necessidade de servir | Ariel passarda a ser servido, desde um
Ariel apenas com arroz ou macarrdo, que sdo o0s | primeiro momento, apenas com os alimentos
alimentos que ele tem maior aceitagdo (ainda que ele | que prefere.
tenha a oportunidade de escolher outros alimentos).
Esta ag@0 o deixa mais confortavel para almogar, no seu
exercicio de poder de escolha, ¢ oportuniza que ele
participe deste momento com mais prazer.

Fonte: excerto do processo documental da turma

Decido por inserir este acontecimento ao processo documental da turma pois ele foi um
ponto de partida para pensar sobre as particularidades das criangas em sua relacdo com a comida.
Existia uma determinag¢do de uma camada hierarquica acima da minha, de que todas as criangas
precisavam ser servidas com todos os alimentos. Existia também um hébito de servir todas as
criangas sem levar em conta suas preferéncias (o que pouco depois foi transfigurado em um
ritual participativo para o momento do almogo). E existia o Ariel, com sua necessidade alimentar
para aquele momento, que envolvia sua condi¢do dentro do Transtorno Espectro Autista que
comumente interfere na palatabilidade dos alimentos, até mesmo uma condicao fisioldgica que
alguns dias depois foi detectada, o que afetou seu apetite e, por isso, levava a recusa de alimentos
como feijdo e carne. Nao s6 isso, existia Ariel como um sujeito que, na escola, tem o direito de
escolher que alimentos prefere, de fazer disso uma atitude em favor da sua autonomia, da

construcao da sua identidade alimentar. Esse processo reflexivo foi possivel, em primeiro lugar,
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pelo movimento de escuta empregado por mim ao atendé-lo, em segundo lugar, pela pratica de
documentar este acontecimento, para materializar e sistematizar a escuta, considerando que "[...]
a documentacdo ¢ interpretada e utilizada por seu valor como ferramenta para recordar; isto &,
como possibilidade de reflexao" (Rinaldi, 2020, p. 120).

Essa relagcdo entre a agdo de escuta propriamente dita e a documentacao deste processo
me remete a Rinaldi (2020, p. 129) quando esta diz que "[...] a documentacgdo, portanto, ¢ vista
como a escuta visivel [...]. Garantir escutar e ser escutado ¢ uma das fun¢des mais primordiais da
documentacdo". Inclusive Fochi (2019, p. 87), inspirado pelos saberes de Loris Malaguzzi®®,
propoe “[...] a documentagdao pedagogica como estratégia para escutar as criangas € construir
didlogo” e, neste cenario, “[...] aprende o adulto sobre a crianga enquanto a crianga aprende sobre
o que quer aprender” (Fochi, 2019, p. 95).

Assim sendo, tendo a escuta como a base da relacdo do adulto junto a crianca, € a
documentagdo pedagdgica como a sistematizacdo desta escuta, apresentarei como tal

engendramento se deu em relagdo aos momentos de alimentag¢do da FE3.

5.2.2 Operacionalizando a praxis participativa da alimentacio

Entendo que a ideia de escuta na agdo pedagogica pode ser considerada ou em uma
dimensao “abstrata demais”, como parte de belos discursos sobre como a professora deve se
portar nos processos educativos na escola; ou ainda em uma dimensao “literal demais”, em que
se ouve a crianga, quando esta fala, mas a experiéncia de troca entre adulto e crianca acaba neste
ouvir esvaziado de retdrica.

A documentacdo pedagdgica ¢ uma boa maneira para operacionalizar a escuta (Fochi,
2019; Rinaldi, 2020), ou seja, constituir uma agdo de escuta das criangas que transcende a
dimensdo “abstrata demais” ou “literal demais”, e se consolida como estratégia pedagdgica para
garantir que adultos e criancas participem ativamente das experiéncias envoltas na vida cotidiana
da Educacgao Infantil.

Na FE3, essa operacionalizagdo da escuta aconteceu através do processo documental, que
¢ como a RME-NH propde o instrumentirio de documentagdo pedagdgica, baseada na

abordagem do OBECI. Dentro do processo documental, a alimentacdo - como uma situa¢ao da

6 Loris Malaguzzi (1920-1994) foi um pedagogo italiano, idealizador da Abordagem Reggio Emilia. Suas
principais contribui¢des incluem a nogdo da crianga como sujeito ativo, as “cem linguagens da crianga” ¢ a
documentacdo pedagdgica, dentre inimeras outras.
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vida cotidiana passivel de planejamento e reflexdo - foi contemplada primeiro na organizacao do
contexto educativo, por meio do planejamento de contexto, como parte das atividades de atencdo
pessoal.

A organizacao do contexto educativo € o alicerce na qual um momento de alimentagdo de
qualidade - isto €, que gera bem-estar fisico, social e emocional - ¢ edificado. Também, ¢ na
vivéncia cotidiana que se identifica o qudo importante é, para tirar a alimentacdo na escola do
famigerado lugar de “corrida de obstaculos”, que se tenha propositividade ao concebé-la na
jornada educativa das criangas e dos adultos da Educagdo Infantil. Para compor um contexto
educativo que prevé momentos de alimentagao de qualidade, ¢ necessario que a professora
disponha de um universo interno bem nutrido por saberes em torno da alimentacdo, da vida
cotidiana, do desenvolvimento das criangas, do modo como aprendem, tdo como ¢ indispensavel
que ela dedique tempo a reflexdo deste processo educativo, por meio de um olhar incisivo,
critico e intencional.

As atividades de atenc¢do pessoal, por sua vez, sdo as situagdes de alimentagdo, descanso
e higiene que permeiam a jornada educativa das criancas na escola. E uma concepgio cunhada
pela Emmi Pikler, e que propde que tais momentos sejam contemplados como experiéncias de
aprendizagem, de cuidado e de compartilhamento da cultura (Fochi, 2019). Essa concepgao, por
si s0, ja colabora para a compreensdo da alimentacdo como uma vivéncia que, por sua
complexidade, carga cultural e social e poténcia pedagdgica, tdo como pelo fato de ser
permanente na jornada de uma crianga na escola, deve ser passivel de organizagdo prévia, de
uma intencao pedagogica critica, reflexiva, que promova bem-estar para os envolvidos e, ainda
mais, oportunize a agéncia da crianca frente aos movimentos inerentes ao comer.

Agora, apresento os excertos do planejamento de contexto da FE3, como parte do
processo documental, que contemplam os momentos de alimenta¢do (do turno da manha) da
turma:

Narrativa n° 18 - Alimentacio em contexto

Atividades de atengdo pessoal - alimentagdo

Os momentos de refeicao da turma sdo: café da manha, almoco, lanche da tarde e fruta. Cada um deles
¢ pensado por si s6, mas todos compdem uma proposta pedagogica que considera os aspectos sociais, culturais,
emocionais € nutricionais da alimentagao.

O café da manha ¢ realizado em dois grupos de sete a oito criangas, na mesa disponivel no atelié
(espaco anexo a sala referéncia). Os grupos sdo: (1) Joseph, Isaac, Heitor, Cecilia, Lara, Ariel, Caroline, Ben-hur;
(2) Theo P., Theo R., Jodo A., Lucca, Yumy, Noah, Liz, Heloisa. Estes grupos sdo pré-definidos, pois aquele que
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permanece na sala, é responsavel por organiza-la, e esta ¢ a forma mais justa para que todas as criangas, em
alguns dias da semana, participem ativamente do momento de arrumar a sala.

Para este momento, as criancas sdo convidadas a sentarem-se, sdo anunciadas as opgdes de alimentos, e
os mesmos sdo oferecidos a todos, e cada um escolhe o que quer comer. Muitas a¢des sdo desenvolvidas para que
desenvolvam a autonomia, nogdes de fome e de saciedade e o compartilhamento de uma refeicdo, como: servir-se
sozinho, alcangar bandejas/jarras para os colegas, servir uma por¢do por vez, organizar a louga apds o término,
buscar mais alimentos na cozinha, dentre outros movimentos que incluem a participagdo da crianga em todos os
elementos ritualisticos do comer. Para isso, incluem-se utensilios adequados que permitem a a¢do autonoma das
criangas (jarras pequenas, pegadores...).

PARCERIA NO CAFE DA MANHA

Neste dia, no café da manha, Liz e Noah
protagonizaram um momento bonito e
interessante. Liz pega a jarra de leite com
chocolate para se servir, e neste instante,
Noah pede a jarra também. Liz o diz:

- Eu vou me servir primeiro, porque
eu peguei a jarra primeiro.

- Mas vai demorar muito - responde
Noah.

- Entdo coloca tua caneca aqui que
eu sirvo as duas juntas, ai ndo vai demorar.
Liz segura bem a jarra e despeja o leite na
sua caneca, depois na de Noah. Contudo, ele
se d& conta de uma coisa:

- Liz, tu encheu muito a minha,
assim vai derramar e nao vai sobrar para os
outros.

- Mas agora eu ja enchi - diz Liz.

- Coloca mais na tua caneca para
ficar igual.

Liz entdo se concentra, pegando a caneca de
Noah servida até a borda e derrama um
pouco do liquido na sua caneca.

- Acho que agora td bom - explica

Liz.
Os dois passam a jarra adiante e continuam
seu café, conversando sobre outros assuntos,
. partilhando a comida e colaborando um com
0 outro.

Atividades de atengdo pessoal - alimentagdo

O almoco ¢ um momento bastante importante para a turma, que espera ansiosa para partilhar tal refei¢ao
uns com os outros. A preparacdo para o almogo comega vinte minutos antes, com a higienizacdo das maos e o
convite para uma brincadeira conduzida mais calma, como uma contagdo de histdrias, blocos e legos, etc.

Apds, ao chegarem a sua mesa no refeitério, as criangas sao servidas de todas as opgdes de alimentos
(carboidrato, leguminosa e proteina) e, ja com seu prato, podem optar por servir-se de salada. Esta organizagdo da
oferta de alimentos é uma especificacdo da equipe gestora, que se estendera até o més de abril. Apds, as criangas
serdo auxiliadas diretamente no buffet, para escolherem o que querem comer.

A salada ¢ servida em um refratario baixo e translicido, para que as criangas possam enxergar o alimento




221

e decidir servir-se dele ou ndo. Também, ha pratos de vidro que ndo alteram o sabor da comida.

Cada crianca tem seu tempo de comer respeitado, bem como suas proprias percepcdes de fome e
saciedade. O comer, na escola, também ¢é uma experiéncia para socializar, dialogar, entrar em contato com o outro
por meio da interacdo, e consigo mesmo por meio da nutri¢ao (fisica e psiquica).

Ao irem concluindo seu almogo, sdo conduzidos até o banheiro do refeitorio para a higiene posterior,
fazer suas necessidades e entdo seguir até a sala referéncia para o0 momento do soninho.

QUEM GOSTA DE REPOLHO?

g Era hora do almogo e Isaac estava com
seu prato quase completo: arroz,
macarrao e frango. Mas faltava a
salada, que ¢ disponibilizada para as
criancas ja a mesa.

- O que que tem hoje? -
pergunta Isaac.

- Erepolho - responde a
professora.

- Hum, eu néo sei se eu gosto.
Me da aqui, deixa eu provar.

Isaac pede a travessa, serve-se €
degusta o repolho. Logo depois, ele
fala:

- Eu gostei. Nao lembrava que
tinha esse gosto, mas agora eu lembrei:
tem gosto de salada.

Depois, ele e seus colegas passam a
discutir quem gosta de repolho e quem
gosta de outros vegetais. Com
convicgdo, Isaac afirma:

- Sabe quem gosta de repolho?
O Hulk, por isso ele ¢ forte.

Isaac continua seu almogo, saboreando
todos os alimentos do prato, em
especial o repolho que, conforme ele,
lhe deixaria forte igual o Hulk.

Fonte: excertos do processo documental da turma

As narrativas acima expdem o que Oliveira-Formosinho (2007, p. 26) sugere: “[...] a
primeira tarefa do educador ¢ a de pensar o contexto educativo e organiza-lo para que se torne
um “segundo educador” . Para isso, inicio com uma explica¢do de como a refeicdo acontece em
termos praticos, vinculando a alguns principios educativos que complementam as escolhas
realizadas pelo adulto em relacdo a alimentagdo das criangas. Depois, eu apresento uma

mini-historia que, neste caso, € a maneira que encontrei para tornar mais visiveis os motivos pela
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qual a refei¢do estd configurada de tal forma. Essas narrativas em formato de mini-histéria
também revelam uma certa poética do cotidiano presente na comida e na vivéncia de comer em
companhia. Elas auxiliam na compreensdao do quanto uma refei¢do pode ser um momento de

prazer, coletividade, descoberta, um momento bom de ser vivido por inteiro, com presenca.

5.2.2.1 Os cinco organizadores da agdo pedagogica para co-construir um contexto alimentar de

qualidade

Na organiza¢do do contexto educativo referente a alimentacao das criangas, sao levados
em conta os cinco organizadores da agdo pedagdgica - tempo, espaco, materiais, agrupamentos
e interven¢do do adulto (Fochi, 2019, Novo Hamburgo, 2020), uma proposi¢ao acolhida da
abordagem do OBECI.

Em relagdo aos materiais, sdo pensados os utensilios que mais possibilitam a acao
autonoma da crianga e a melhor qualidade do alimento a ser consumido, como pegadores e
jarras pequenas para que se sirvam sozinhas, travessas € potes transparentes, para que se
enxergue o alimento que estd dentro, pratos de vidro ou cerdmica, que ndo alteram o sabor do
alimento. Com o tempo, outras aquisi¢des foram sendo realizadas para os momentos de
alimentagdo, tais como: toalha de mesa para todas as refei¢des (tanto no refeitério quanto na sala
referéncia); dispensers de talheres para permanecer a mesa, com colheres, garfos e facas, para
que a crianga escolha com qual quer comer; fotografias das criancas em experiéncias alimentares
expostas nos ambientes de alimentagao.

O espago do refeitorio ja possui uma organizagdo estética e pratica executada pela equipe
pedagogica da escola como um todo, e dentro das possibilidades da atual edificagdo, geram um
ambiente acolhedor, bonito e funcional para que as criangas vivam uma refei¢cdo agradavel. O
espaco anexo a sala referéncia (ateli€) onde ¢ realizado o café¢ da manha da turma possui algumas
fragilidades que ndo podem ser alteradas devido aos entraves da edificagdo da escola (por
exemplo, possui varios materiais de uso coletivo - até porque ¢ um atelié - que eventualmente
distraem as criangas da refeicdo). Isso significa que € necessario olhar para as alternativas viaveis
com bastante apreco e entendé-las como possibilidades de melhoria, sem utilizar os obstaculos

como pretexto para ndo agir.
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Desta forma, o proprio ritual de organiza¢do da mesa do café da manha, com seus
detalhes e significados, foi tornando o ateli€¢ em um ambiente de refeicao aprazivel, afetivo,
propicio para encontros, perdendo seu aspecto de “lugar improvisado”. As criangas foram
assumindo um vinculo estético com este ritual que colaborou diretamente para a qualificagdo do
momento do café da manhd em termos de organizacdo do espaco, como sugere a narrativa
seguinte, em que Lucca organiza a refeigao:

Narrativa n° 19 - A flor

03 de junho:

[...]

- Vocé ja terminou de arrumar? Ou ta faltando alguma coisa ainda? (professora-pesquisadora)

- Hum... tive uma ideia! (Lucca)

Lucca vai até a sala e pega um vaso de chés, que ha pouco tinhamos colhido e deixado na sala para deixar a sala
cheirosa.

- Profe, vocé sabe de uma coisa? Eu vou colocar essa flor bem aqui (Lucca).

Fonte: excerto do diario de campo

Eu ndo havia, em nenhum outro dia, sugerido que a mesa tivesse uma planta no centro.
Essa foi uma iniciativa de Lucca ao organizar a mesa para ele e seus amigos, uma atitude que me
remete & provocagdo de Paola Cavazzoni”, de que a estética é contraria a indiferenga. Logo, o
senso estético - de adultos e criangas - ¢ também um senso de cuidado, de afeto, ¢ a alimentagao
acaba por ser uma grande mediadora entre as pessoas € 0 senso estético, promovendo um
encontro “[...] entre a imagina¢do e a razdo [...], entre corpo ¢ mente, entre o sensivel e o

inteligivel” (Brasil, 2009a, p. 74).

67 Palestra proferida pela pedagogista Paola Cavazzoni e a atelierista Federica Mantovani, ambas de Reggio Emilia,
no evento “Alimentagdo e Curriculo” promovido pelo Instituto VID.
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Essa dimensao da organizacdo do espaco e dos materiais para as experiéncias alimentares
sdo bastante sugestivas, porque muito da dindmica do comer pode ser consolidada apenas com as
escolhas realizadas em torno destes dois organizadores. Por exemplo, Barcellos (2017) explica
que o formato da mesa diz muito sobre a configuracao das relagdes estabelecidas ali, inclusive as
relagdes de poder: se ¢ redonda, comporta uma igualdade na construgdo da sociabilidade dos
sujeitos; se ¢ retangular, pode gerar uma no¢do de hierarquia, quem senta na ponta, possui 0
controle das outras interagdes possiveis (com quem estd a sua frente ou com quem esta ao seu
lado); se € grande, pressupde um encontro com uma variedade de pessoas e subjetividades; se &
pequena, convida a uma interagdo mais intima, olho no olho, em que o estar presente (corpo e
mente) ¢ indispensavel para que a relacdo se estabeleca; se cabe apenas uma pessoa, estd se
anunciando que comer ndo ¢ um ato coletivo e interativo.

Apenas esta elucubracao sobre o formato e o tamanho da mesa ja preconiza como as
escolhas em torno da configuragao do espago e da disposi¢ao dos utensilios e outros objetos pode
sustentar um modo de comer especifico, € me faz lembrar o momento em que eu decidi por
dividir o “mesao” retangular com 16 lugares para duas mesas menores, com oito lugares, para o
momento do almoco da FE3. A sensac¢do que surgiu com essa divisdo ¢ bem como Barcellos
(2017) sugere, de que mesas menores convidam a intimidade, e mesas retangulares pressupde
“lideres” que sentam nas pontas, visto que as extremidades das mesas eram um lugar cobigado
pelas criangas, que disputavam para decidir quem ali sentaria.

No subcapitulo [4.3.2], eu j& apresento a tabela de tempo que contém toda a disposi¢cao
das atividades da turma, incluindo os momentos de alimentacdo. Para além disso, ha uma
concepgdo de tempo importante para conceber uma refei¢do de qualidade, que ¢ o “tempo para
comer”. Esse tempo ndo ¢ apressado, ndo ¢ repentinamente interrompido, ndo é contabilizado,
ndo ¢ utilizado como barganha ou ameaca. E um tempo “infantil”, que se da na experiéncia e néo
no reldgio.

Barbosa (2006) diagnostica que o tempo do reldgio ¢ o tempo dos adultos, e problematiza
0 quanto a organiza¢do da sociedade se submete a este inico mecanismo de contar e acompanhar
a passagem do tempo, sendo a cronologia uma fonte de poder social. Ela também expde o quanto
¢ importante que, na Educag¢do Infantil, etapa educativa que atende sujeitos com outras
temporalidades, os responsaveis pela oferta educativa se comprometam em colocar em cheque a

organizagdo cronoldgica engessada na jornada das criangas. Isso ndo quer dizer que a
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organizacdo de tempo ndo exista e que ndo deva ser levado em conta na proposi¢cdo pedagogica
da instituicdo, mas significa pensar que compasso o tempo possui na instituigdo: o compasso
adultizado ou que atende as particularidades das criancas.

Na proposta pedagogica elaborada para a Educagdo Infantil, ao construir um elo entre a
concepgao do tempo, a vida cotidiana e as praticas alimentares, a construgdo de rituais pode ser
uma alternativa interessante para tragar um caminho em que o ritmo das criangas ¢ respeitado e
contemplado, a0 mesmo tempo em que vdo ao encontro das temporalidades da vida em
sociedade.

Um dos organizadores que mais influenciou na qualidade dos momentos de alimentagao
da FE3 foi das configuragoes de grupo. Logo nas primeiras semanas letivas, constatei que seria
importante para as criangas e para nds adultos oferecer o café¢ da manha em dois grupos, pois
para ofertar para a turma toda seria necessario realiza-lo no refeitorio, e s essa troca de espago
alteraria outras dimensoes da oferta do café da manha, por exemplo, teria que deixar de ser um
momento optativo, pois no atelié era possivel que as criangas que ndo quisessem comer
permanecem na sala brincando, e aquelas que concluiam a refeicdo ndo precisavam ficar
esperando todas as outras terminarem para poder se retirar da mesa (vé-se como um organizador
influencia no outro e eles interdependem um do outro para criar um todo coerente e fluido).

Houve também um momento do semestre em que a apoiadora Edilaine sugeriu que a ida
até o almoco fosse realizado em dois grupos, algo que fez bastante sentido para a turma, pois
diminuia o tempo de espera do grupo completo para ser servido ou servir-se, bem como o fluxo
de criangas circulando pelo refeitério ao ir encher sua garrafa de agua (algo que as criangas
faziam diariamente no horario de almogo) ou servir-se de comida.

Adotar a logica dos pequenos grupos para um momento de refei¢do, ou para a
microtransi¢ao entre a brincadeira e o almogo, foi essencial para que a refeicdo em si fosse uma
vivéncia mais tranquila, mais pessoalizada (tal como sugere sua classificacdo pikleriana de
atividade de atencdo pessoal). O adulto, neste caso, conseguia assumir uma postura de facilitador
das agdes das criancas, com menos necessidade de controlar ou direcionar, podendo observa-las
enquanto serviam-se, conversavam, comiam, auxiliavam na organizagao da refeicao.

Esse aspecto citado € o que trata das intervengoes do adulto, o quinto organizador. Uma
maxima surgiu a partir desta experiéncia de analisar mais de perto as refeigdes das criancas na

escola: quanto mais a crianca atua a partir da propria agdo, menos o adulto precisa intervir.
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Com isso, entendo que existe um sentimento de controle que pode se manifestar no
trabalho educativo para a primeira infancia (por isso utilizei este termo dois paragrafos acima),
que para mim ndo € proposital ou moral, ¢ contextual. Num ambiente no qual o contexto
educativo nao € pensado, organizado, e até elaborado conceitualmente (como os organizadores
da acdo pedagogica fazem), a conducdo da agdo da crianca acaba precisando acontecer numa
logica de controle, de contencdo, uma administracdo da crianga como um objeto.

Por isso, estruturar um ritmo de vida cotidiana por meio da organizacdo do contexto
educativo ¢ um modo de construir um alicerce na qual criangas e adultos podem se movimentar,
sem o receio de “perder o controle”, porque, neste cenario, ambos co-participam das diferentes
acdes e vivéncias, e ‘“controlar” d4 espaco para o “viver”. Trago essa reflexdo como uma
provocacgdo, de quem vive a realidade da experiéncia de cuidar e educar na primeira infincia, e
passa continuamente pelo processo de ressignificar seu papel de professora na relagdo educativa.
Para auxiliar nesta discussado, apresento a seguinte narrativa:

Narrativa n° 20 - Ben-hur e o pao com requeijao

25 de marco:

Hoje tinhamos pdo e requeijdo no café da manha. Ja temos concretizado, enquanto escola, que as criangas podem
e devem participar ativamente das agdes envoltas nos momentos de alimentag@o, por isso, 0 pao vem picado € o
requeijao separado em um recipiente, para ser passado na hora de comer.

Ben-hur faz este movimento, puxa para si o pote de paes, escolhe um pedago e depois pega o requeijdo. Procurei
observa-lo atentamente passando requeijdo no pdo, o olhar, 0 movimento, a tentativa, a ateng@o, dentre tantos
outros elementos que fazem parte desta pratica alimentar. Ben-hur, por vezes, mostra-se ansioso em atitudes
minuciosas como essa (colocar o calcado, encher a garrafa de agua, desenhar...), precisando do auxilio de um
adulto para concentrar-se e efetuar tais agdes. Mas, nesse dia, o desafio proposto a ele pela propria dindmica da
refeicdo foi também um convite a atengdo. Ele pega o requeijao do recipiente, passa no pao, olha para a colher
novamente, vé que o requeijao ndo saiu, e tenta de novo e de novo, mudando a posi¢do da colher ou do pao. Sdo
diversas as tentativas dele, bem como seu empenho. Quando ele consegue, da um sorriso discreto e alcanga o
recipiente de requeijdo para um colega.

De todas e tantas situagoes cotidianas de uma creche, quais delas as criangas realmente participam? O que
Ben-hur ilustra de uma pedagogia participativa da comida?
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Fonte: excerto do diario de campo

Trago esta narrativa de Ben-hur para exemplificar a dimensdo do quinto organizador -
intervengdo do adulto - porque ele, por si proprio, ndo ¢ definido de forma tdo representativa
quanto os outros quatro. Na verdade, ele ¢ um elemento transversal, ¢ ¢ definido através das
escolhas de tempo, espaco, materiais e agrupamentos que sdo feitas pelo adulto, j4 que estes
quatro aspectos influenciam diretamente na maneira como o adulto tera que intervir na agdo da
crianga. Essa narrativa de Ben-hur evidencia que, num contexto educativo propicio para a agao
autonoma da criang¢a, o adulto pode colocar-se como observador e, mais tarde, utilizar esta
observagdo para ponderar sobre como a crianga tem vivido suas experiéncias na escola.

Vamos fazer uma suposicao: se o pao ja vem com requeijdo, Ben-hur (e todas as outras

criangas) perderia uma grande aprendizagem da vida cotidiana. E se eu interviesse e passasse o
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requeijdo no pao para as criangas? Nao conseguiria fotografar Ben-hur, refletir sobre suas
aprendizagens na escola e depois compartilhar essa narrativa com sua familia. Por isso, um
espaco estruturado e agradavel, com os utensilios adequados, por tempo suficiente (para a
criangal!), em um pequeno grupo de oito criancas, permitiu que o meu nivel de interven¢do na
acdo de Ben-hur fosse nula, e eu pudesse me concentrar em observa-lo, produzir observaveis,
refletir e comunicar.

Narrativa n° 21 - Agora eu gosto

19 de marco:

Nos ultimos dias, tenho almogado junto com as criangas. Hoje tinhamos alface ¢ tomate de salada. Percebi
algumas criangas enchendo seu prato de alface e, na primeira prova, ja identificam seu gosto amargo, fazendo
caras e caretas, cuspindo a alface e sinalizando “ndo gostei”.

Servi meu prato e sentei com as criangas. Coloquei uma servida de alface e fui comendo. Logo percebi Theo
Rodrigues olhando para mim, para meu prato, para o proprio prato e para sua alface que ndo tinha gostado. Theo
enche sua colher de alface, come-a e diz para Lucca, que estava ao seu lado:

- Eu ndo gostava de alface, mas agora eu gosto (Théo).

A sua expressdo facial era contraria: olhos apertados, nariz erguido, boca aberta mastigando. Ela me dizia que,
talvez, Theo ndo passou a apreciar o sabor da alface uma segunda vez degustada, mas sim na motivac¢ao do outro -
neste caso o adulto -, em vé-lo como modelo.

O que isso sugere em termos de incentivo a alimentacdo saudavel? O que comunica sobre o papel do adulto nos
momentos de alimentacdo?

Fonte: excerto do diario de campo

Outra narrativa que apresenta algumas pistas sobre a intervencao do adulto € esta acima.
Talvez possamos entendé-la, assim como a narrativa do Ben-hur e o requeijdo, como uma
interven¢do indireta do adulto, em que nao hd uma interferéncia imediata, direcionada a a¢do da
crianca em seu fazer. Aqui, na minha intera¢do com Theo, a propria vivéncia de comer em
companhia, tendo o adulto como um parceiro de refei¢ao (e menos como uma figura alheia a
refei¢do) foi o suficiente para incentiva-lo a comer vegetais.

E esse ndo ¢ um dos maiores dilemas da alimentacdo infantil - incentivar as criancas a
comerem de forma saudavel, especialmente os vegetais? O que, na atitude de Theo, sugere sobre
como auxiliar as crian¢as a comerem alimentos saudaveis? No mesmo periodo em que essa
narrativa foi registrada, eu estava aprendendo sobre mimética e neurdnios-espelho a partir de
Gonzalez-Mena e Eyer (2014). As autoras explicam que os neurdnios-espelho sdo um grupo de
elementos cerebrais responsaveis pela acdo de imitar, agdo essa amplamente realizada por

criancas desde seus primeiros meses de vida. Nas palavras delas: “[...] a imitagdo aparentemente
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fomenta um link — o mimetismo que liga e une as pessoas [...]. Um sistema de neurdnios que
permite que um cérebro observe e entdo imite 0 movimento observado seria tanto um sistema
social quanto um sistema de aprendizado ideal — e ¢ isso que fazem os neurdnios-espelho”
(Gonzalez-Mena, Eyer, 2014, p. 47)

O ponto importante sobre estes estudos ¢ que, quando os testes foram realizados com
macacos em laboratorios, os neuronios-espelho eram acionados no cérebro quando os animais
realizavam uma ag¢do ou quando observavam outro animal realizando a mesma agdo, ou seja, a
atividade cerebral acontecia tanto na observacao quanto na acdo. E a parte bonita disso ¢ que os
neurdnios-espelho dos macacos nao eram ativados quando a agdo observada estava sendo
executada por robos, apenas quando observavam outros macacos (Gonzalez-Mena, Eyer, 2014).

Diante disso, entendemos que imitar ¢ um reflexo do cérebro frente a interagdo social, e
influencia diretamente na maneira como as criancas aprendem em meios coletivos. Essa
constatacdo ¢ um grande indicio da importancia da acdo do adulto e de como ele intervém -
direta ou indiretamente - na acao da crianga.

Olhando para a narrativa de Theo e a alface, ndo digo que apenas a professora comer
alface seja o que vai definir que ele ou as outras criancas comam também. A questdo saliente
nessa narrativa e na reflexdo que estou invocando € que estar junto das criangas, comendo com
elas, provavelmente foi mais significativo em termos de incentivar alimentacdo saudavel do que
os excessos da fala, tal como salienta Freire (2010, p. 35) que “[...] as palavras a que falta a
corporeidade do exemplo, pouco ou quase nada valem [...]”, palavras estas que eventualmente
vem até carregadas de chantagem (“tem que comer salada”, “se ndo comer salada nao pode sair
da mesa”, “se ndo comer salada vocé vai ficar doente”, e tantas outras frases que os adultos
utilizam para “incentivar” que as criangas comam bem).

Por fim, apos transcorrer pela concepgao de alimentagdo como uma atividade de atengdo
pessoal e utilizar os cinco organizadores da a¢do pedagdgica como uma matriz reflexiva para
conceber as refeicdes das criangas na escola, acredito que uma das consequéncias premeditadas
da organizagdo do contexto educativo para a alimentagdo ¢ a previsibilidade. Conforme

Gonzalez-Mena e Eyer (2014, p. 242-243)

Previsibilidade ¢ o “presente” essencial ao senso de seguranga e ao crescimento mental
da crianca. A previsibilidade € tanto social quanto ambiental. Uma crianca precisa
conseguir confiar nas pessoas e ser capaz de encontrar coisas e lugares. A
previsibilidade evita tanto a confusdo quanto a rigidez. Ela permite que as criangas se
sintam seguras e possam procurar por desafios.
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Um contexto educativo bem organizado ¢ fundamental para que a jornada da crianga na
escola seja previsivel, isto €, esteja assegurado em um ritmo conhecido por elas, gerando
seguranga € mesmo certa autoestima (assim como explicado no subcapitulo [5.1.1]) para que
possa experimentar aquilo que nao € possivel prever, as surpresas e descobertas que o inédito do
dia a dia apresenta por meio dos fendmenos que acontecem ao seu redor. Além de “bem
organizado”, esse contexto educativo precisa ter como ponto de partida a agéncia da crianga para

contemplar seu desejo de participar das atividades alimentares que permeiam o cotidiano.

5.2.2.2 Reflexao semanal e relancamento projetual da alimentagdo: escutar, observar e negociar

Além do planejamento de contexto que permite a organiza¢do do contexto educativo, no
processo documental utilizei o instrumento de reflexdo semanal e de relangamento projetual para
recuperar o que foi vivenciado na semana, fazendo o registro dos acontecimentos importantes,
refletindo sobre eles (tanto sobre aquilo que mostrou-se positivo e que deveria ser mantido,
quanto o que se julgou ser necessario melhorar) e, assim, propondo ac¢des para qualificar cada
vez mais as refei¢cdes da turma. Esse ¢ o papel do processo documental: dar & professora a
possibilidade de revisitar o vivido para poder refletir com mais profundidade; conhecer mais e
melhor as criancas que atende, suas particularidades, potencialidades e desafios; garantir a
continuidade do processo educativo, em que as criancas também tém a oportunidade de
qualificar suas proprias experiéncias (Fochi, 2019).

Olhando agora para a pratica de refletir e projetar as acdes voltadas a alimentagao das
criangas dentro do processo documental, entendo que ela ¢ amparada pelas nogdes de escutar,
observar e negociar, tal como aponta Oliveira-Formosinho (2007). Sobre a escuta, ja me demorei
no subcapitulo [5.2.1]. Aqui, gostaria de tratar sobre a observagao e a negociagao.

A acdo de observar como parte da pratica pedagogica “[...] € um processo continuo, pois
requer o conhecimento de cada crianga individual, no seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento, a partir da sua forma de criagdo de significado para a experiéncia”
(Oliveira-Formosinho, 2007, p. 28). Para a autora, a observagao ¢ contextual, ou seja, deve levar
em conta os aspectos do contexto na qual a crianca aprende ao observa-la em sua experiéncia de

aprendizagem.
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Como caminho para compor uma pratica de observagdo continua, contextual e atenta as
particularidades das criancgas, elaborei uma explicacdo no processo documental que proposita e
anuncia a agdo de observar e documentar as experiéncias e aprendizagens das criancas,
considerando esta a estrutura para a concepgao de avaliagdo delas.

Narrativa n° 22 - Proposi¢ao de observacao

\
\

Observagdo, reflexdo e avaliagdo -

I S

Processo continuo e integrado >

Para a realizacdo de um trabalho educativo pautado na intencionalidade
pedagogica e adotando a ideia de que “[..] o processo avaliativo da
aprendizagem e do desenvolvimento das criancas considera as diferentes
dimensdes da relacio educativa. contemplando as diversas linguagens
ufilizadas pelas criancas™ (NH, 2020, p. 59). foi organizado uma pauta de
observacdo que procura englobar a totalidade dos processos vivenciados
pelas criancas na sua jornada na escola. No mapa mental a seguir, foi
esquematizado em dois eixos - cotidiano e pesquisa - os pontos de atencio
percebidos como mais importantes para o desenvolvimento das criancas. Em
cada faceta desta complexa rede de experiéncias da qual a crianca constroi
seus significados sobre a vida. serdo considerados os topicos que discernem o
desenvolvimento infantil - sem desconsiderar o aspecto integral do sujeito-e
que permitem que possamos compreender como cada crianca esta elaborando

suas aprendizagens na escola em relagio a si mesmos. aos outros e ao espaco.

no ano de 2024
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Observagado, reflexdo e avaliagdo -

_______________ oo e e

Processo continuo e integrado \
Esta pratica da observacao-reflexdo-acao também oportuniza
que a professora consiga ter um paramefro mais concreto
sobre o que esta sendo ofertado as criancas em termos de
organizacdo espacial, temporal. material. grupal e relacional.
contribuindo para qualificacdo desta oferta e promovendo
um processo fluido de mudancas e melhorias no que tange ao
atendimento das criancas.

Observacgio > Registro Documentagio >

Parecer descritivo

Atencio Fotografia e
Presenca Anotagdes Mlﬂi-hlsl()r]as .
Sensibilidade Pequenos videos Rcﬂexoes smn;mals‘
Escolhas (pauta) Produgdes das criangas (planejamento de sessio)

Planejamento de contexto

Fonte: excerto do processo documental da turma

A acdo de apresentar um conceito de observagao e, a partir disso, elaborar um esquema
visual que orienta o processo de observar as criangas em suas multiplas dimensdes, me auxiliou a
desenvolver uma pratica melhor fundamentada, arquitetando intencionalmente um modo de
observar que integra o que observar € os “como” (como registrar, como documentar, como
comunicar).

Além disso, também me trouxe certo desafogo das inumeras ocorréncias das varias
criangas em seu dia na escola. Nos meus primeiros anos como professora, ainda construindo uma
pratica pedagogica propria, me via atordoada e até meio atrapalhada com o desejo de observar
tudo e todos o tempo todo. No fim, ndo observava nada nem ninguém com profundidade o
suficiente para produzir um processo de reflexdo consistente. A pauta de observacao tira essa
enxurrada de situagdes do campo das ideias e as coloca em um campo visivel, o que facilita a
tomada de decisdo da professora ao definir (porque fazer escolhas é axiomatico) o que vai
observar, quem, por quanto tempo, com qual enfoque, etc., considerando que “[...] ¢ impossivel
para a mente processar conscientemente todas as informagdes visuais que surgem em nosso

caminho” (Tischman, 2024, p. 14).
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Nesse sentido, fui tecendo uma pratica observacional que acompanhasse as mudancgas das
acOes das criangas em suas praticas alimentares, aquilo que aprendiam nas experiéncias com a
comida, o que era necessario alterar para qualificar os momentos de alimentagdo, dentre outros
movimentos que eram realizados a medida que a vivéncia cotidiana acontecia e eu ia observando

cada crianca em suas individualidades, e também o coletivo. Um exemplo desse processo estd a

seguir.
Narrativa n° 23 - Reflexdo e projeciao
Instrumento de reflexdo semanal - Semana 16/06 a 20/06 (professora Débora)
Situacio Processo reflexivo Relan¢amento projetual
Cotidiano: No almogo, foi possivel identificar que, com o | - Realizar uma conversa antes do
refeicoes movimento das criangas servirem-se sozinhas, elas | almogo explicando que podem servir

também tém mais nogdo fisiolégica de fome e
saciedade. As criangas que “comem mais”, tem se
sentido & vontade para servirem-se quantas vezes
forem necessarias, e percebem a si mesmas quando
estdo saciadas.

E certo que, algumas criancas como Theo Rodrigues e
Cecilia, precisam de um auxilio mais especifico, pois
mostram-se mais ansiosos para comer, mas isso ja era
realizado antes mesmo desta agdo, em todas as
refeigoes.

Uma problematica identificada é que, ainda que as
criangas tenham a liberdade de servirem-se o que
quiserem comer, algumas ainda aceitam ou pedem
todos os alimentos disponiveis, talvez por ainda
estarem fixadas na dindmica de receberem um prato
pronto para comer que se desenrolou nos primeiros
meses do ano.

apenas 0 que quiserem comer, talvez
auxiliando-os a identificar e nomear
os alimentos mais comuns do almogo
(arroz, feijao, frango, gado, macarrdo)
para poderem verbalizar os alimentos
que querem Servir.

- Acompanhar as criangas no buffet
para lembra-las que ndo precisam
servir todos os alimentos, se nao
quiserem comer. Caso queiram
experimentar, sugerir que sirvam uma
porcao pequena.

- Combinar com Elisama para que
sempre pergunte a crianga antes de
servir, para estimular que ela (a
crianga) verbalize seu desejo.

Fonte: excerto do processo documental

Aqui apresento que, naquela semana, eu havia identificado nas criancas maior
apropriacdo das nogdes de fome e saciedade pelo fato de estarem servindo-se sozinhas no
momento de almogo. Também cito que, ainda assim, h4 duas criangas que continuam precisando
de auxilio para atentarem-se aos sinais do seu corpo para identificar quando comeram o
suficiente. Ainda, levanto uma problematica que deveria estar em foco na proxima semana, que ¢
o fato das criangas servirem-se de todos os alimentos disponiveis mesmo nao querendo, o que
acabava gerando desperdicio de comida. Junto disso, proponho algumas a¢des para serem
realizadas na semana posterior, como alternativas para sanar a problematica recém levantada.

Esse processo era realizado semanalmente, tanto com o almogo quanto com o café¢ da manha,
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ainda que, na semana cuja narrativa foi documentada, ndo haja mencao do café da manha (talvez
ndo tenha sido possivel observar com mais atencdo esta refeicdo, ou mesmo com a observagao,
ndo tenha surgido nenhuma questio importante de ser documentada).

Sobre isso, Bondioli (2004) sugere que a observacao pedagodgica ¢ também um estudo do
cotidiano educativo. Logo, observar ¢ entender como os processos pedagogicos se desenrolam na
escola, como se dao os tempos, as relagdes, as experiéncias, para definir o que se entende por
aprendizagem e so entdo ter condigdes internas, ou seja, um conhecimento bem fundamentado
sobre aprendizagem, para pensar € comunicar as aprendizagens das criancas. Como ja citado
anteriormente, o adulto aprende muito ao observar a crianga em suas vivéncias cotidianas na
escola, e com isso, ird construindo um arcabougo de saberes pedagdgicos que sustenta a propria
pratica e pode ser partilhado na comunidade educativa ao qual faz parte.

Formosinho e Oliveira-Formosinho (2017) colaboram com esta perspectiva ao
explicarem que ¢ uma exigéncia profissional a professora que ela aprecie o ato de observar a
crianga, encontrando alternativas para documentar esta observacdo. Ha uma cadeia de
movimentos que geram o que os autores chamam de “praxis de descoberta da crianga™: se
observa a crianca no contexto educativo; essa observagao ¢ documentada, analisada e refletida;
todo este processo leva a transformagdao do cotidiano educativo em prol da crianga; e assim
sucessivamente, em uma logica ciclica. Desta forma, ¢ produzida uma “[...] coeréncia entre a
pedagogia da crianga (aquela vivida no cotidiano das escolas) e a pedagogia do adulto (a que
orienta a formacdo e a pesquisa)” (Fochi, 2024, p. 7), e o adulto como observador e
sistematizador das experiéncias educativas das criangas se auto-produz como aprendente.

Ainda, Mantovani e Perani (1999, p. 83 apud Coutinho, 2017, p. 112) destacam a
importancia de observar a crianga para entender o contexto na qual ela aprende e como

transformar o cotidiano:

Quando o adulto aprende a ver a criancga, sabendo que ela é um ser ativo, conseguira
mais facilmente notar como ela se relaciona com o espago, com os objetos, com o0s
outros, vai se dar conta de como acontece a interacdo com o grupo. A essa altura, e
somente a essa altura, ele podera programar a subdivisdo dos grupos, a produgdo ou a
aquisicdo dos materiais apropriados, a avaliacdo, a estimulagdo; tudo isso baseado em
dados empiricos e ndo em hipéteses abstratas que, por sua vez, muitas vezes sdo
emprestadas de outras faixas etarias ou de situagdes completamente diferentes daquelas
das creches, sendo, por isso, diferente também o comportamento das criangas.

Partindo para o aspecto da negociagdo, Rogoff (1993) propde que, para garantir a

participagdo das criangas € no intuito de apoia-las enquanto desafiam-se com o desenvolvimento
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de uma nova habilidade, ¢ importante propor pequenas metas ao invés de um grande objetivo
formado de modo abstrato. Por exemplo, na narrativa n® 22, ndo foi proposto para as criangas que
“evitem o desperdicio de comida”, mas, a partir da reflexdo estabelecida em como as criancas
tém experimentado a acdo de servirem-se sozinhas no almocgo, pensou-se em estratégias mais
simples e tangiveis para elas internalizarem uma atitude que, de modo geral, engloba o cuidado
com o desperdicio, como ajudé-las na nomeagdo dos alimentos que sdo servidos no almogo e
acompanha-las no buffet para auxiliar de modo direto ao servirem-se. Assim, a medida que
amadurecem esta atitude com a colaboragdo do adulto, torna-se menos necessaria a intervengao
direta do adulto, e a crianga vai tomando para si uma responsabilidade que agora possui estrutura
interna suficiente para assumir.

Tal reflexdo aborda o que Rogoft (1993, p. 122) nomeia de “preparagdo periférica das
atividades infantis”, em que o adulto atua como organizador da situagdo ao qual a crianga ira
participar, e essa organizac¢do prévia também acaba sendo o que define o nivel de participagdo da
crianga. Para isso, a propria crianga vai comunicando ao adulto como e no que deseja participar,
inclusive indicando por meio de gestos e expressdes quando e o quanto de ajuda precisam para
executar determinada atitude. Isso é a negociagdo: criancas e adultos negociando e
co-participando das decisdes em torno das situagdes diversas que ocorrem no cotidiano

educativo. A narrativa abaixo ¢ um exemplo do aspecto da negociagao:

Narrativa n° 24 - Negociando a participacao

03 de junho:

Hoje foi dia do Lucca arrumar a mesa e, desta vez, fiz algo diferente: ao invés de ir explicando como arrumar a
mesa, atendendo a pergunta das criangas de “como se arruma a mesa”, devolvi a pergunta para Lucca, que ainda
nao havia vivenciado este momento, para ver como ele se organizava e que ideias colocava em agao.

Ele iniciou pela toalha de mesa, e me explicou:

- Ela é muito grande, acho que preciso de ajuda.
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Depois, Lucca segue com as bananas, mas escolhe apenas uma
penca para colocar no centro da mesa.

Eu lhe questiono:

- O que vocé vai fazer agora? (professora-pesquisadora).

- Os pratos? (Lucca)

- E como vocé val arrumar oS  pratos?
(professora-pesquisadora)

- Ué? Arrumando! (Lucca)

- E vocé pode arrumar? (professora-pesquisadora).

- Sim, e isso eu ndo preciso de ajuda (Lucca).

Lucca vai distribuindo e
contando:

- Um aqui, um aqui, um aqui...
eu td0 arrumando sozinho! E
consigo até segurar o prato sO
com uma mao! (Lucca).

Logo apos, ele segue com as
canecas:

- Eu ndo preciso de ajuda para
arrumar as canecas. Eu estou
arrumando tudo para os meus
amigos, né? (Lucca)

Fonte: excerto do diario de campo

Esse aspecto da negociacdo ¢ o que estd no centro do meridiano da relagdo educativa,

distanciando do trépico onde o adulto decide tudo e nega a importancia da crianga ser participe
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da propria experiéncia de aprendizagem, tdo como do trdpico oposto, em que o adulto ndo
assume seu papel e a crianga ndo possui um modelo para espelhar-se enquanto aprende sobre o
mundo que lhe rodeia. E isso que fazemos, Lucca e eu, em que ele vai me anunciando quando
precisa de ajuda e quando ndo precisa, a partir da sua percepcao de si mesmo e do ritual em
constru¢do. Eu me coloco ali como apoio, mas vou abrindo espaco para que ele va
compreendendo a propria atuagdo diante do desafio de organizar a mesa do café da manha. Nos
negociamos a nossa participagao no ritual.

Gostaria de encerrar esta secdo amarrando os elementos aqui levantados como parte da
reflexao sobre a agao do adulto nas praticas alimentares da Educagao Infantil. Foi discutido sobre
a postura de escuta e a promocao de democracia e participacdo; sobre a observagdo e negociacao
como caminho para efetivar a escuta; sobre a operacionalizacdo da escuta a partir da organizacao
do contexto educativo da alimentacao, bem como da reflexdo e proje¢do continua das situagdes
alimentares vivenciadas pelas criangas. Ainda que todos estes pontos tenham como
direcionamento o papel do adulto nas vivéncias alimentares das criangas, o protagonismo das
reflexdes ainda ¢ das criangas, pois € para e com elas que investimos nosso empenho, nossas
intengdes, no objetivo de construir um cotidiano escolar que gera bem-estar, aprendizagem,
desenvolvimento, vinculo.

“Cada um de nos tem, no interior de si, uma imagem da crianca que direciona na relagdo
com a crianca. Essa teoria, em nosso interior, leva-nos a nos comportar de determinadas
maneiras; orienta-nos quando conversamos com a crianga, quando a escutamos, quando a
observamos. E muito dificil para nds atuar de forma contraria a essa imagem interna (Hoyuelos,
2021, p. 71 apud Heming, 2024, p. 267). A luz desta reflexdo, fica evidente que as vivéncias
alimentares sdo atravessadas pela imagem de crianga que os adultos carregam e que, muitas
vezes de forma implicita, orientam seus modos de escutar, observar e intervir.

Assumir a escuta como prerrogativa para construir a propria pratica pedagogica implica
reconhecer a crianca como sujeito competente, capaz de participar e atribuir significados as
experiéncias que vive, especialmente naquelas que envolvem a comida, pois alimentar-se ¢ uma
maneira de fazer parte da cultura e colocar-se no mundo. Nesse movimento, a atuagdo do adulto
desloca-se da necessidade de controle para um lugar de mediacao, e a alimentacdo, como parte
da vida cotidiana na Educacdo Infantil, passa a configurar-se como experiéncia privilegiada de

encontro, participacdo e produgdo de sentidos.
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5.3 COMIDA-ADULTO-CRIANCA: A COMIDA NA ESCOLA COMO MEDIADORA DA
RELACAO ENTRE A CRIANCA E A CULTURA

Este ultimo subcapitulo terd como base reflexiva a comida, pois, depois de discorrer
sobre a vivéncia da crianga nos momentos de alimentacdo na escola, e do papel do adulto na
promogdo destes momentos no contexto da Educacdo Infantil, ainda s3o necessarias algumas
reflexdes que evidenciem a relevancia de discutir sobre a alimentagdo como situagao cotidiana
importante para adultos e criangas, promotora de encontros e aprendizagens para ambos.

A comida ¢ repleta de simbolos que produzem uma subjetividade partilhada. Isto porque
ela € um veiculo para a manifestacdo e compartilhamento de identidade e significados que dao
sentido a realidade, assim como a narrativa. Por isso, a comida ¢ narrativa. Ela conta historias
sobre pessoas, comunidades, nagdes. Ao contar esta historia, a comida materializa a memoria
que mantém viva a identidade de um sujeito e seu grupo, ja que nés, humanos, nos constituimos
e nos desenvolvemos dentro da nossa espécie por meio das relagdes que estabelecemos uns com
0S outros.

Essa vivéncia tao valorosa ganha ainda mais intensidade quando acontece na escola da
primeira infancia, na qual as criangas estdo vivendo suas iniciagdes na cultura e na comunidade
ao qual sdo parte. Assim, a comida vai anunciando as criangas como se organiza o contexto em
que ela vive, que sabores ali sdo partilhados, quais rituais sustentam um modo especifico de
comer, o que hd para aprender sobre si mesmo e sobre a vida em sociedade por meio das
refei¢des.

Considerando que esta pesquisa se ocupa com as narrativas do cotidiano da Educacdo
Infantil, vou apresentar como algumas comidas e praticas alimentares contaram histérias bonitas
e potentes sobre a cultura alimentar da escola e sua comunidade, tdo como sobre a construgao da

identidade das criangas como parte desta cultura.
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5.3.1 A historia da farinha de aipim: o elo cultural e social materializado em um alimento

Narrativa n° 25 - A farinha de aipim

23 de julho:

No almogo de hoje, tivemos um alimento inédito neste ano, que foi a farinha de aipim. Os cozinheiros
disponibilizaram em um pequeno refratario no centro da mesa, junto com a salada. Ao chegarem a mesa com o
prato servido, as criangas logo passaram a pedir a “farinha” ou “farofa”. Pegavam com a colher ¢ balangavam-na
em cima do prato, fazendo cair uma “chuva” de farinha em cima dos alimentos, ou do alimento que queriam. As
fotografias da Cecilia sdo apenas uma representacdo visual desta narrativa, pois todas as criangas presentes
serviram-se de farinha e apreciaram seu sabor e combina¢do com os outros alimentos (macarrdo, feijdo, coracdo
de galinha e alface). Isso também ¢ inédito.

[..]

Durante o almogo, Noah pede o recipiente de farinha:

- Eu quero mais farinha. Cecilia, me alcanga? (Noah).

Enquanto se serve, Noah conta ao seu amigo Jodo Augusto:

- E igual que tem 14 na minha casa, sabia Jodo? (Noah).

- Tem essa farinha na tua casa? Na minha tem também! (Jodo).

- E igual da nossa casa, né Noah (Théo Rodrigues, irmdo do Noah).

- La na nossa casa a gente come farinha assim, misturada no resto da comida (Noah).

- Na minha casa a gente come churrasco com farinha (Jodo).

Além das fotografias de Cecilia, este didlogo entre Noah, Théo Rodrigues e Jodo Augusto representa bem a
satisfacdo das criangas ao identificarem a farinha de aipim no centro da mesa.

Fonte: excerto do diario de campo
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A farinha de aipim ¢ um alimento que compode a cultura alimentar brasileira desde os seus
primoérdios, pois "[...] mais do que qualquer outro alimento, a farinha de mandioca acompanhou a
formagdo do povo brasileiro [...]" (Maciel, 2004, p. 31). E ela quem da a liga entre o arroz e o
feijao, é o elo entre estes dois alimentos opostos (DaMatta, 1986). E este elo que eu metaforizo
na narrativa acima, em que as criancas encontram na farinha de aipim uma conexao com a
comida de casa, pois naturalmente, ao sentir seu sabor, textura, aroma, aparéncia, vao
reconhecendo o vinculo que a comida pode estabelecer entre dois ambientes distintos: a familia e
a escola.

Quando as criangas comem a farinha de aipim e conversam sobre ela, entendo que esta
vivéncia alimentar produz para elas o sentimento de pertencimento para que possam se
entender-se inseridas em sua cultura, porque ainda que familia e escola sejam duas instituigdes
sociais diferentes, elas fazem parte de um mesmo berco alimentar, que prové uma experiéncia
sensorial e social compartilhada, isto €, um gosto comum. Alguns alimentos sdo diferentes,
ofertados em casa e ndo na escola e vice-versa, mas outros estdo presentes em quase todos os
lugares que frequentamos, como a farinha de aipim.

Bruner (2001, p. 44) expde que ¢ papel da escola atentar-se a “[...] forma como as
criangas em crescimento criam significados a partir da experiéncia na escola os quais elas podem
relacionar a suas vidas em uma cultura [...]”. A sugestdo do autor ¢ que, para dar conta disso, a
escola assuma como preceito a producdo de significados por meio da narrativa. E como estou
partindo do pressuposto de que a comida ¢ narrativa, me arrisco a acolher esta ideia de Bruner
(2001) para ressaltar que a comida contribui para esta construgdo de significados que relacionam
a experiéncia escolar com aquilo que ¢ vivenciado no seio da cultura familiar.

Ainda me apropriando de Bruner (2001, p. 46), o autor salienta que “[...] um sistema de
educacdo deve ajudar aqueles que estdo crescendo em uma cultura e encontrar uma identidade
dentro dela mesma. Sem ela, eles tropecam em seu esfor¢co em busca de significado [...]”. Assim,
a experiéncia educacional na escola cria essa ponte entre a cultura e a crianga, ¢ ao cruzar esta
ponte, a crianga ndo s6 aprende sobre a realidade que lhe rodeia, mas conhece a si mesma, vai
compondo-se sujeito, desenvolvendo habilidades de diversas ordens, entrepondo-se entre as
normas sociais sem perder de vista aquilo que emerge organicamente dos seus desejos,

necessidades e interesses.
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Essas reflexdes sdao despertadas através da narrativa da farinha de aipim pois ela
evidencia essa impulsdo das criangas em encontrar artificios para se sentir pertencentes a cultura,
ao seu nucleo comunitario. A “chuva” de farinha que elas vao fazendo na sua comida, muito
atentos ao movimento da mao chacoalhando suavemente a colher, e no cair da farinha no prato
de comida, até mesmo escolhendo colocar a farinha no feijao e na carne, mas nao no macarrao,
sdo sutilezas de um modo de estar no mundo que € participado, coletivo, sustentado pelas
relagoes.

Além disso, ¢ muito interessante que um alimento, tal como a farinha de aipim, possa
carregar um simbolismo tao potente para o senso de pertencimento das criancas e da sua inser¢ao
na cultura, seja a microcultura em que estdo inseridas, seja a aquela de propor¢ao nacional, dada
a imponéncia do aipim (mandioca, macaxeira) no Brasil. Este ponto me remete a dimensdo da
apropriacao por parte das criancas do que ja existe aqui e dos modos de vida que antecedem sua
chegada ao mundo. Um bebé ndo nasce no vazio, ele ja vem para um tempo-espago em que as
pessoas que ali vivem estdo construindo coletivamente e h4 bastante tempo um certo arranjo
cultural e social, e constituir-se humano ¢ colaborar com este arranjo ao mesmo passo que se

concilia com ele. Fochi (2024, p. 5) versa sobre esse fenomeno:

Costumo dizer que as criangas sdo pintoras de novas paisagens. Mas parte do que
pintam ¢ feita com tinta deixada por aqueles que chegam antes. Por isso, parte da nossa
responsabilidade adulta ¢ construir paisagens e deixar tinta para os recém-chegados
poderem participar e também ir deixando suas marcas.

A histéria da farinha de aipim conta sobre o processo de cada crianga passar a
reconhecer-se parte de um grupo através do vinculo interpessoal desenvolvido por um alimento.
Conta também sobre este empreendimento duplo de valorizar e incorporar uma realidade cultural
que esta dada a medida que vai inscrevendo um pouco de si nesta realidade. Logo, ndo ¢ apenas
um ingrediente a mais no almoco, ¢ um artefato que pontifica a identidade que a crianga esta

constituindo com a identidade da comunidade ao qual ela faz parte.

5.3.2 A historia do puré de moranga: descoberta de sabores e constituicao de identidade

Narrativa n° 25 - Que gosto tem?

26 de fevereiro:

Apés Lais servir todas as criangas e eu alcangar os pratos para elas (enquanto a apoiadora Edilaine atendia uma
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crianga que havia se machucado), deixei o puré de moranga e um prato de alface no centro da mesa para quem
quisesse. Interessado na moranga, Lucca pergunta:

- O que ¢ isso, profe? (Lucca).

- E moranga, ¢ bem boa, tu quer? (professora-pesquisadora).

- Eu ndo sei se é boa. Que gosto tem? (Lucca).

- Eu vou colocar um pedacinho aqui para ti provar. Se tu gostar, me avisa que eu coloco mais
(professora-pesquisadora).

Coloco uma quantia minima no prato do Lucca (uma colher de café, mais ou menos), afastado dos outros
alimentos. Ele coloca o dedo indicador no puré e leva a boca, bem receoso. Ao degustar, faz uma expressdo de
surpresa e diz:

- Hum, que delicia, eu gostei profe, coloca mais para mim (Lucca).

- E uma delicia mesmo (professora-pesquisadora).

A partir dai, Lucca serviu algumas repeticdes de moranga, dizendo:

- Profe, vou servir mais daquela coisa que eu ndo sabia o que era (Lucca).

Fonte: excerto do diario de campo

A moranga referida nesta narrativa, descobri hd pouco tempo, na verdade ¢ a abobora
cabotid ou japonesa. Independente do nome, ¢ adocicada e aveludada. Em forma de puré, fica
cremosa ¢ acentua seu sabor doce. Eu suspeito que € por isso que costuma ser um alimento que
gera curiosidade por parte das criangas. Um alimento doce no almogo? Eu me lembro de, em
outras experiéncias com as criangas, em especial com as bem pequenas, perceber sua cara de
estranhamento ao provar a moranga. E foi isso que eu esperei de Lucca, mas ele se surpreendeu e
me surpreendeu ao apreciar o sabor singular deste alimento.

Descobrir um novo sabor, proveniente de um alimento talvez inédito, ¢ uma experiéncia
de aprendizagem impar, assim como propde Bruner (2008 apud Heming, 2024, p. 61) em sua
concepgao de aprendizagem pela descoberta: “[...] se a crianca tem a possibilidade de descobrir,
aprender passa a ser um processo ativo € ndo passivo, em que ela, a partir de suas proprias
exploragdes e relagdes, vai construindo descobertas”.

Essa disposi¢do para descobrir e, consequentemente, aprender, pode ser fomentada por
um adulto disponivel, em que a descoberta ¢ oportunizada por ele para a crianga, € nao
atravessada pela necessidade de transferir uma informagdo que a propria crianga poderia elaborar
como conhecimento em contato direto com aquilo que deseja conhecer. E ainda se tratando de
comida, ndo hé explicagdo verbal que dé conta da complexidade de conhecer um novo sabor.
Esse tipo de descoberta s6 acontecera no contato direto e sensorial com o alimento, observando
seus aspectos, sentindo seu cheiro, comparando mentalmente com aquilo que ja conhece, até

sentir-se encorajado a saboreé-lo.
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A cada nova experiéncia com um alimento, a crianga ¢ convidada a experimenta-lo com
alegria. Ao associa-lo metodicamente ao que ela ja conhece, sua tolerancia aos
alimentos aumenta gradualmente por meio de sutis diferencas de sabor, aroma, textura e
temperatura. O objetivo final € sempre o prazer da experimentacdo (Gutknecht, Hohn,
2016, p. 92, traducdo minha)

Este movimento de experimentar €, para Barcellos (2017), uma experiéncia educativa,
pois a comida, por sua capacidade comunicativa, educa os sentidos, permite um processo de
descoberta mais profundo, quase visceral. Inclusive, “sabor” e “saber” sdo palavras que derivam
do mesmo original em latim sapere (Barcellos, 2017), que significa tanto o gosto dos alimentos,
quanto uma nog¢ao de conhecimento. Assim, ndo h4a como desvencilhar a agdo de comer da ag¢ao
de descobrir, conhecer e aprender.

Ainda, cabe destacar que o sabor doce, como o da moranga, ¢ visto pelos gastronomos
como um descanso para os sentidos, pois diferentes dos outros (azedo, amargo, salgado e
umami), que despertam sensacgdes estridentes e acordam os sentidos, a dogura ¢ o sabor que
suaviza as sensacdes ¢ faz repousar os sentidos (Brillant-Savarin, 1995; Barcellos, 2017). Nao
por menos, usamos o termo “doce” para adjetivar pessoas e atitudes delicadas, que geram
calmaria.

Assim, em meio a uma refeicdo salgada (do feijdo, do arroz e da carne) e amarga (da
alface), a moranga trouxe para o paladar do Lucca a suavidade necessaria para que ele apreciasse
ainda mais a comida. Descobrindo este sabor diferente para o almogo, ele utilizou dos seus
sentidos para conhecer, para aprender sobre uma cultura alimentar que lhe rodeia, que
comumente mistura alimentos doces na comida de sal (batata doce, cuca, diferentes tipos de

abodbora), e constituir para si uma identidade alimentar, que ¢ comunitaria assim como ¢ pessoal.

5.3.3 A historia do requeijao caseiro: a interferéncia do mercado na construcao do gosto

Narrativa n° 26 - De onde vem o requeijio da escola?

17 de abril:

No café da manha de hoje tinhamos requeijdo caseiro para passar no pao. Noah pega o recipiente e comega a
passar o requeijdo no seu pao, e Liz comenta:

- Essa coisa branca € ruim (Liz).

- Nédo ¢é ndo Liz, € requeijao do tio Matheus (Noah).

Realmente, eu havia contado para eles ha alguns dias que quem faz aquele requeijdo € o cozinheiro Matheus,
conforme ele e Lais haviam me contado. Liz e Noah continuam a conversa:

- Requeijao ndo ¢ assim, ele ¢ num pote que tu compra no mercado. Esse ta na caneca (Liz).
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- E que esse ndo ¢ de comprar, é de fazer aqui na escola (Noah).

- Como que faz entdo? (Liz)

- Eu ndo sei, quando a gente vem tomar café ja tem pronto na caneca (Noah).

- Deixa eu provar, me da aqui (Liz).

Noah alcanca a canequinha com requeijao e Liz o passa no seu pao. Na primeira mordida, ela espreme o rosto em
aversao.

- Al, isso ndo é requeijao! E ruim! (Liz)

- Eu gosto (Noah).

- Eu gosto mais daquele que vem no potinho (Liz).

Fonte: excerto do diario de campo

Se nas duas narrativas iniciais (n° 23 e n° 24) foi abordada a poténcia da comida e do
comer como situacdo social para inserir a crianga na cultura, da sensorialidade como modo de
aprender sobre esta cultura, e da descoberta como fendomeno de aprendizagem que vincula
comida e sujeito, nesta terceira narrativa (n° 25) € possivel perceber que a “cultura” apreendida
pela crianga enquanto come ndo ¢ somente aquela envolta em uma alimentacdo saudavel, dos
alimentos e preparos que nutrem o corpo e as relagdes. Noah e Liz, ao dialogar sobre de onde
vem o requeijao da escola, demonstram que, seja a comida propriamente dita, seja o gosto
construido coletivamente, esta cada vez mais minado pela industrializacao.

Baseada naquilo que conhece, Liz deslegitima o requeijdo caseiro, seu sabor mais azedo e
textura pastosa (tipo uma coalhada), em prol do requeijao ultraprocessado, salgado e cremoso.
Ou seja, para ela, o critério utilizado para qualificar o requeijdo € tanto o seu sabor, quanto sua
procedéncia: requeijdo ¢ aquele que vem no potinho, que se compra no mercado e tem um gosto
bem diferente. E ¢ aqui que se torna mais facil entender que o gosto ndo ¢ apenas uma
preferéncia individual, mas uma construcgao social que sofre a interferéncia da mercantilizagao da
alimentacao.

Mas por que o requeijado do mercado ndo estava disponivel para Liz, Noah e toda a turma
em seu café da manha? Por que o cozinheiro Matheus fez um requeijdo caseiro s6 com leite,
vinagre e sal? Primeiro, porque a RME-NH possui um setor especifico de nutri¢do que cria os
cardapios e faz as solicitagdes de compra dos alimentos que sdo oferecidos nas escolas do
municipio. Neste cardapio, ¢ levado em consideragao as orientagdes do PNAE, o orcamento
municipal, e principalmente, as questdes nutricionais e culturais dos alimentos para proporcionar
para as criangas uma alimentacdo variada, nutritiva e contextualizada com a cultura local.

Em segundo lugar, lendo a narrativa do requeijdo, é possivel perceber que ha certa

disparidade entre o que Liz come na escola com o que come em outros meios. Isso evidencia que
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a escola ¢ um lugar que cria possibilidades para encontrar outros modos de estar no mundo, para
encontrar outros sabores, texturas, aromas, ter uma vivéncia estética com a comida que
ultrapassa o gosto mercadologico.

Como cita Freire (2010), a educacao ¢ ideologica e pressupde uma ética, mas a €tica do
mercado ndo € universal, ¢ apenas uma via. Na contramdo dela, existe a alternativa de propor
uma experiéncia educativa em que hd uma ética do cuidado, uma ideologia do humano. Esse
pensamento se estende para a alimenta¢do das criangas, e ajuda no desenvolvimento de uma
escola de Educagdo Infantil que entende sua responsabilidade politica para com as criangas, na
promocdo de uma alimentacdo que desperta os sentidos, gera conhecimentos, amplia as
possibilidades, ¢ aberta ao diferente e produz uma cultura alimentar contra-hegemonica. Fica

evidente, com a narrativa do requeijdo, a fun¢do social irremediavel da escola na vida da crianga.

5.3.4 A historia da bergamota: o nio descolamento entre o natural e o cultural

Narrativa n° 27 - Bergamotada

13 de maio:

Depois de muita espera, permeada por observacdes e discussdes, as bergamotas das arvores da escola finalmente
estdo maduras para consumo. Neste dia, Isaac veio ao meu encontro pedindo:

- Profe Dé, a gente pode pegar bergamota com aquela garra assim que vai na arvore ¢ arranca? (Isaac)

- Podemos. Vou 1a buscar (professora-pesquisadora).

Busquei o apanhador de frutas e, diferente do limao ou da laranja, a bergamota possibilita que cada uma
descasque sozinha, sem precisar picar ou descascar com a faca. Fui colhendo e alcangando as criangas. Quem néo
sabia descascar, pediu ajuda para o colega. Heitor explica para os amigos:

- O gente, vamos jogar as casquinhas ali naquela terra para as minhocas comer. Ai elas comem, fazem cocd na
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terra e a arvore de bergamota fica maior por causa disso e vai dar mais bergamotas pra gente comer (Heitor).

E todos se retinem ao redor da horta e colocam ali as casas de bergamota. Alguns comeram, outros nao, pois
queriam apenas participar do momento e do desafio de descascar sua propria fruta. Desde entdo, o momento de
colher e comer bergamotas se tornou diério.

Fonte: excerto do diario de campo

“Bergamotada” foi o nome que demos, a turma e eu, para nossa experiéncia didria de
comer bergamota direto do pé no patio da escola. Nada mais caracteristico do inverno gaiucho do
que colher bergamota e comé-las tomando sol, nossa “lagarteada”. Como contado na narrativa,
nem todas as criangas apreciavam o sabor da bergamota, mas todas queriam fazer parte do ritual,
que ndo foi exatamente construido pela turma, mas que ela se apropriou a partir das observagoes
dos costumes da familia e de toda uma tradi¢ao sul riograndense.

Contudo, neste topico, para além da apropriagdo cultural alimentar ja discutida, gostaria
de utilizar a fala de Heitor para refletir sobre a alimentacdo e sua propriedade conectiva entre
humano, natureza e cultura. Para isso, me ancoro em Krenak (2022) quando explica que viver em
contato com a natureza ¢ uma das maneiras de se auto-entender como natureza, € este
movimento cria uma nova cultura. Logo, naquilo que o autor chama de “futuro ancestral”,
humano, natureza e cultura sdo trés elementos que se constituem mutuamente, ndo se anulam e
ndo se hierarquizam.

Trazendo esta reflexao para a educacao, Krenak (2022) aponta para uma possibilidade em
que, ao invés de almejar um futuro baseado em abstragdes (ja que o futuro ¢ sempre algo

incerto), ¢ mais potente focar no agora e

[...] recepcionar a inventividade que chega através das novas pessoas. As criangas, em
qualquer cultura, sdo portadoras de boas novas. Em vez de serem pensadas como
embalagens vazias que precisam ser preenchidas, entupidas de informagao, deveriamos
considerar que dali emerge uma criatividade e uma subjetividade capazes de inventar
outros mundos — o que ¢ muito mais interessante do que inventar futuros. Esses
primeiros anos de existéncia fazem uma cartografia do mundo e fornecem uma espécie
de mapa para a experiéncia adulta. Entdo, se nesse periodo a gente ndo reconhece os
caminhos, depois vamos andar pelo mundo como se ele fosse um lugar estranho — ndo
s6 do ponto de vista geografico e climatico, mas também de um lugar a ser
compartilhado com outros seres. Nossa sociabilidade tem que ser repensada para além
dos seres humanos, tem que incluir abelhas, tatus, baleias, golfinhos. Meus grandes
mestres da vida sdo uma constelacdo de seres — humanos e ndo humanos (Krenak,
2022, p. 51).

Essa ¢, para Krenak (2022) uma concep¢do de educag¢do que faz sentido no agora:
criancas elaborando outros mundos cuja experiéncia interativa nao esta limitada aos seres

humanos. E isso que me representa a explicacdo de Heitor quanto ao processo ciclico da
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bergamota: tudo estd conectado, e entendo que essa conexdo levantada por ele ¢ a comida. A
bergamota alimenta o Heitor; a casca da bergamota alimenta a minhoca; os dejetos da minhoca
alimentam a arvore, que produz bergamota para alimentar Heitor. Este mundo elaborado por
Heitor, certamente por meio da agdo de narrar tal como sugere Bruner (1997), exprime que
alimentar-se nao ¢ uma vivéncia individual, e sim um modo de estar no mundo que pressupde

coexisténcia.

5.3.5 A historia do piquenique: a dimensio estética da comensalidade como fator para a

constituicio do eu

Narrativa n° 28 - Vai ser um piquenique!

16 de maio:
Ha algo muito bonito que Lara vem vivenciando na sua relagdo com a comida e com os rituais da refeicdo depois
de participar de um momento conduzido de organizagdo do café da manha. Hoje, por exemplo, ela p6s uma mesa

de café da manha na sala, em sua brincadeira de faz-de-conta:

- Téa na hora do café, vou arrumar a mesa (Lara).

Ela estica a toalha no chéo, coloca os pratos e, logo depois, os talheres. Distribui-os nas margens da toalha. Ela
conta enquanto faz isso: um, dois, trés, quatro...

Logo depois, Cecilia e Caroline se juntam a ela. Cecilia ajuda na arrumagao, Caroline finge ser o “cachorrinho”.
As meninas servem os pratos com frutas picadas e anunciam:

- Néo vai ser um café da manha, vai ser um piquenique! (Lara)
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Como o faz-de-conta atravessa a produgdo de significados sobre o comer para as criangas?

Fonte: excerto do diario de campo

Para falar de comida e estética, ¢ preciso apresentar uma noc¢do do que se entende por
estética. Derdyk (2025, p. 63), ao tratar da dimensdo estética na educagdo de criangas, propoe
que esta ¢ “[...] uma aproximagdo sensivel com o mundo: ¢ quando o usual se torna inusual,
quando o ordindrio se torna extraordinario”. Para chegar neste estado estético, ¢ necessario ativar
os sentidos e, numa relagdo direta com as coisas, utilizar desta experiéncia sensorial para
apreender a realidade (Brasil, 2009a; Derdyk, 2025).

Ao invés de dispor uma narrativa de uma ou mais criangas organizando a mesa do café da
manha, trouxe esta narrativa de Lara em um jogo de faz-de-conta porque ela me aciona ideias
concretas sobre a dimensdo estética na relacdo das criangas com a comida. Isso porque o ludico
possui uma funcdo central na ativagdo do senso estético das criangas exatamente por ser o
dispositivo que permite o encontro entre o real e o imaginario (Brasil, 2009a). As criangas, em
sua constante busca por entender seu entorno e ser parte dele, utilizam do jogo simboélico nas
brincadeiras, pois ¢ ali onde hd espago psiquico para incorporar os simbolos culturalmente
produzidos pela sua comunidade, e, neste caso, incluem-se os simbolos alimentares. Nada é mais
caracteristico do estar no mundo das criangas do que “brincar de comidinha”.

Loépez (2018, p. 48) explica que na brincadeira como linguagem acontecem dois

fenomenos: “[...] a elaboracdo de um psiquismo (fundamento da capacidade de pensar e
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simbolizar) e o ingresso no territorio da metafora, do fazer “como se”, a capacidade de construir
a realidade da fantasia”.

Sendo assim, depois de participar algumas vezes da organizacdo prévia da mesa do café
da manha, Lara usufruiu do faz-de-conta para elaborar internamente os significados desta acao e,
acredito eu, para revisitar psiquicamente esta experiéncia que, em termos de cotidiano, acontece
apenas uma vez no dia, mas na brincadeira pode ser explorada de forma ilimitada. Para isso, ela
ativa seus sentidos e tem um encontro sensivel com a comida, logo, um encontro estético.

Ainda, fica evidente na brincadeira de Lara que o encontro estético com a comida ¢
sustentado no cuidado com os detalhes: a maneira como ela estica a toalha, que ¢ vermelha e
quadriculada, o que ela logo associa a ideia de um piquenique; como distribui os utensilios no
plural, ou seja, premeditando uma refeicdo compartilhada; como junto de suas amigas Cecilia e
Caroline, as meninas vao criando um contexto imaginado muito préximo do real mas que nao se
limita a realidade, e encontram na propria capacidade metaférica um campo fértil para
desenvolverem outras possibilidades para uma refei¢do (“Nao ¢ um café da manha, ¢ um
piquenique!”).

Concordo com os argumentos que encontramos nas DCNEI (Brasil, 2009¢) de que um
projeto educativo para criangas que se atenta a dimensao estética de conhecer o mundo se coloca
em negacdo a um fazer pedagdgico que, imerso na aceleragdo do modo de viver adulto, se baseia
apenas naquilo que ¢ funcional e util. Propor um projeto educativo que oportuniza um encontro
sensivel com o mundo ¢ “[...] favorecer experiéncias estéticas que promovam a complexificagdo
do sentir e do pensar, da imaginagdo e da percepg¢ao, de todos os envolvidos com um projeto de
educagdo infantil comprometido com a valorizagdo das producdes culturais que significam a
existéncia em sociedade” (Brasil, 2009b, p. 78).

Neste cenario, em que comer também ¢ uma experiéncia estética e ha lugar para
transcender o real por meio da brincadeira, o real se torna mais palpavel, significativo, ganha
mais carga afetiva, ¢ sensibilizado por este afeto e pelas emog¢des que despertam, tdo como pelos
sentidos que permitem uma relacdo mais intima com a comida, com suas propriedades e detalhes
que a tornam Unica para um individuo e seu grupo. Com isso, “[...] essa sensibilidade difundida
para todas as acoes do nutrir e do nutrir-se acaba se tornando condicao essencial e compartilhada
do cuidar de si e dos outros” (Cavalini, Tedeschi, 2015, p. 23), assim como Lara faz com seu

piquenique.
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5.3.6 A historia do Theo e os amigos: comensalidade, o fenémeno coletivo do comer

Narrativa n° 29 - Comer junto

14 de marco:

No almogo, uma ag¢ao muito sutil de Theo Rodrigues evidenciou a carga social da comida e do comer. A mesa do
almogo da nossa turma € retangular e comprida, todas as criangas almogam juntas, ao mesmo tempo. Hoje, a
medida que as criangas foram terminando e se retirando para ir ao banheiro, Theo Rodrigues foi ficando sozinho
em uma das extremidades da mesa, enquanto Noah, Théo Paim, Ben-hur e Lucca juntos na outra extremidade,
conversando e comendo. Alguns segundos depois, Theo Rodrigues olha para o grupo, empurra seu prato pela
mesa e escorrega pelo banco, até se aproximar dos meninos. Quando percebe que eu estava lhe olhando, ele me
diz:

- Quero ficar perto dos meus amigos, profe (Theo Rodrigues).

Eu dou um sorriso, o que ele entende como um aceite. A refeigdo partilhada do grupo de meninos continua, agora
com um integrante a mais.

Fonte: excerto do diario de campo

Conforme Lima, Neto e Farias (2015), “comensalidade” possui origem etimologica do
latim comensale, sendo “com” relativo a “junto” e “mensa” relativo a “mesa”, significando
comer junto na mesma mesa. Os autores apresentam a perspectiva de Poulain (2013, p. 182 apud
Lima, Neto, Farias, 2015, p. 510) sobre a comensalidade: “E pela cozinha e pelas maneiras a
mesa que se produzem as aprendizagens sociais mais fundamentais e que uma sociedade
transmite e permite a interiorizagdo de seus valores. A alimentacdo ¢ uma das formas de se tecer
e se manter os vinculos sociais”.

Sendo a escola um espago cuja socializagdo € premissa basica, exercitar a comensalidade
deveria ser uma vivéncia consolidada e valorizada. Ainda, se as interagcdes sdo o coragao da
pedagogia e da Educacdo Infantil (Oliveira-Formosinho, Formosinho, 2018; Fochi, 2019), fazer
uma refei¢do na creche e na pré-escola, junto das pessoas que possui afei¢cdo e saboreando uma
comida que nutre fisica e afetivamente, pode ser onde esse coragdo pulsa ainda mais forte.

“Quero ficar perto dos meus amigos” ¢ o desejo de Theo, o que escancara a poténcia que
um momento de alimentagdo carrega quando valorizado o atributo da comensalidade. E comendo
perto dos amigos que Theo encontra o aconchego que precisa para continuar sua refeigdo,
alimentando também suas relacdes de amizade e companheirismo.

Para diversos antropdlogos da alimentagdo, a comensalidade ¢ a dimensao da alimentacao
que sustenta os simbolos culturais coletivos da comida, especialmente porque reunir-se em volta

de uma base (do fogo incialmente, e logo depois da mesa, da esteira, da toalha estendida...) foi o
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que transformou a civilizagdo humana, fundando um novo modo de existir no mundo que se
carateriza pela nocdo de comunidade (Lima, Neto, Farias, 2015). Essa concepc¢do sugere que a
comensalidade ¢ uma condi¢do quase visceral do humano, na qual se decorre a sua participacao
no meio social.

Historicamente, o comer na escola ¢ um momento coletivo por motivos técnicos, mas s
passa a ser um momento interativo, que emana comunidade, quando conversar e estar junto ¢
visto pelos profissionais como uma poténcia, uma experiéncia de aprendizagem que promove a
troca social de sentimentos, ideias, risadas e cuidado.

Além disso, numa realidade em que a comensalidade esta cada vez menos presente nas
refei¢des, a escola pode consumar-se como um espago de resisténcia, protegendo esse aspecto da
alimentagdo que nos caracteriza como humanos, principalmente se tratando da primeira infancia.
Esse compromisso faz jus a responsabilidade ética, politica e estética da Educacao Infantil para
com as criangas ¢ a sociedade, e abraca a ideia de que “[...] ¢ justo permitir as criangas que
descubram a riqueza incomensuravel que um bom prato consumido em boa companhia pode
dar... porque, também na escola, a mesa quer dizer saude, prazer e convivéncia” (Spaggiari,
2015, p. 14).

Assim, na Educagao Infantil, ndo se compartilham apenas alimentos a mesa, e sim tempo,
presenga e significados. Comer junto se transforma em um gesto do cotidiano que alimenta
também os vinculos, inscrevendo a crianga em uma experiéncia de humanidade que ¢ gerada
através do ritual. A comensalidade, neste sentido, afirma-se como uma pratica educativa, capaz

de nutrir o corpo, as relagdes e as memorias que produzem identidade e pertencimento.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Desenvolver esta pesquisa foi uma experiéncia bonita tanto quanto foi desafiadora. Por
entre os medos, as duvidas e o cansago, hd um sentimento imponente de gratiddo, de ver se
concluindo uma experiéncia que verdadeiramente me transformou pessoal e profissionalmente. E
muito especial ver o mestrado da qual tanto sonhei se tornando agora uma conquista.

Este processo de pesquisar ¢ o que mais me remete a um incessante desejo por aprender,
um desejo que me mobiliza enquanto pessoa, mas especialmente na minha atuacdo como
professora. Na vivéncia junto das criangas, atenta ao que elas narravam sobre a comida, fui
identificando o que Madalena Freire (2023, p. 158) chama de pratica pedagogica assertiva, “[...]
em que vamos nos tornando criticamente sujeitos, discutindo, indagando, questionando-nos”.
Isso porque houveram muitas trocas entre mim e as criangas enquanto viviamos a nossa jornada
cotidiana, e por meio disso, entendi de forma experiencial o que ¢ partilhar uma situacao de
aprendizagem junto delas e, certamente, aprendi com elas.

Para poder desenvolver esta pesquisa, foi necessdrio um movimento importante de
esvaziamento, considerando que “[...] qualquer pesquisa come¢a quando vocé substitui as
certezas pelas duvidas em busca de novas maneiras de entender a realidade” (Martino, 2021, p.
169). Colocar em cheque as minhas “certezas” sobre a alimentacdo das criancas na Educagdo
Infantil permitiu que eu pudesse visualizar a grande complexidade deste fendmeno.

Entretanto, ¢ interessante me dar conta que algumas destas “certezas” ao qual procurei
desconstruir no processo de investigagdo acabaram voltando a tona como legitimas formas de
interpelar o tema foco da pesquisa. Isso deixa evidente o que Streck (2006) sugere sobre nao
fixar-se em verdades absolutas, mas também ndo deixar de estabelecer algumas bases que
alicercam uma epistemologia.

Outra dimensdo importante que quero destacar, que diz respeito a aquisicao de certa
maturidade intelectual que mudou minha forma de encarar meu trabalho com as criangas e com a
acdo de pesquisar, foi assumir que, embora ja tivesse acumulado muitos saberes da area da
educacdo, foi na experiéncia do mestrado que aprendi sobre pedagogia. Aprendi, através de
diferentes referenciais tedricos, didlogos empreendidos no Curié e outros momentos formativos,
assim como experienciei esta aprendizagem no desenvolvimento desta pesquisa, que pedagogia

ndo ¢ um conjunto de técnicas e métodos, nem um apéndice de outras areas de conhecimento,
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mas um campo de saber proprio que tem a praxis como territério ontoldgico. Entender isso
deslocou meu modo de atuar na Educagdo Infantil: deixei de ser apenas alguém que faz, para
tornar-me alguém que pensa o que faz, que reconhece intencionalidade, fundamentos e escolhas
em cada gesto cotidiano. Para uma professora de Educagdo Infantil, saber o que ¢ pedagogia ¢
também compreender que sua pratica produz conhecimento, € que investigar o que acontece no
chdo da escola ndo ¢ algo acessorio, mas constitutivo da profissio. Da mesma maneira,
desenvolver pesquisas pedagdgicas ¢ um jeito de fortalecer o proprio campo, de adensar suas
bases epistemoldgicas, e de afirmar que a Educagdo Infantil ndo ¢ espago de aplicagdo de teorias
alheias, mas lugar legitimo de produgao de saber praxiologico.

Nesse sentido, compreendo que esta pesquisa, ao se inscrever no campo da pedagogia e
ao se debrucar sobre o cotidiano educativo de uma escola publica de Educagdo Basica, constitui
também uma forma de defesa da escola, do trabalho docente e do proprio conhecimento
pedagodgico. Ao escolher olhar para dentro da escola, para aquilo que nela se produz todos os
dias, assumo uma posicdo que tensiona a logica que frequentemente subordina a educagdo a
outros campos do saber, como se a pedagogia coubesse apenas aplicar teorias externas. Ao
contrario, afirmo, a partir desta investiga¢ao, que € no interior da escola, nas relagdes, nos gestos,
nas escolhas aparentemente ordinarias - como aquelas que envolvem a alimentagdo - que se
engendra um conhecimento potente, situado e profundamente humano. Defender a pedagogia,
aqui, ¢ também defender a escola publica como espaco legitimo de produgdo de saber, de
formagdo humana e de transformagdo social. E sustentar que ha rigor, intencionalidade e
densidade tedrica na pratica cotidiana, e que narra-la, investiga-la e pensa-la ndo ¢ um exercicio
puramente académico, mas um compromisso ético e politico com a valorizagdo daquilo que
fazemos e do que podemos vir a ser enquanto campo.

Gostaria de retomar os dois ntcleos investigativos que sustentaram a densidade reflexiva
desta pesquisa (os capitulos teoricos e o capitulo de anélise). Primeiro, o capitulo tedrico em que
me debrugo sobre alimentagdo como o fendmeno humano, antes de situd-lo no campo da
pedagogia. Para criar a sumarizacdo dos modos de se relacionar com a comida, com caneta e
papel fui listando todas as dimensdes o qual me remetia a discussdo sobre a alimentagdo. Me
lembro que esta lista inicial tinha mais de 30 topicos. No processo de elaborar a escrita de cada
topico, fui percebendo que alguns eram necessariamente vinculados a outros, o que me levou a

juntar alguns, que se complementavam entre si. Mesmo assim, foi um grande desafio tratar de
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cada dimensdo isoladamente, o que s6 corrobora com a no¢ao de que alimentar-se ¢ uma
atividade complexa, multidimensional, carregada de sentido, que interfere diretamente no modo
como entendemos a ndés mesmos e entendemos o coletivo.

Dar-se conta desta complexidade também me levou a assumir a indispensabilidade de que
os profissionais da escola aprendam cada vez mais sobre a alimentagdo, pois assim sao maiores
as chances de contemplar estes aspectos variados na organiza¢cdo dos momentos de alimentacao
das criangas. Ofertar uma comida nutritiva, culturalmente contextualizada, que desperta os
sentidos, em uma experiéncia coletiva, que fortifica as relagdes e os afetos, produzindo
memorias, € um empreendimento hermético, que demanda um vasto processo de reflexao,
planejamento, discussdo e busca. Mas, ainda assim, ¢ um direito das criangas no ambiente
escolar, assim como ¢ um direito humano, pois faz parte da constituicdo de quem somos.

O segundo capitulo tedrico foi essencial para situar a alimentacdo em sua dimensao
pedagogica. Por isso, explico inicialmente como ela se tornou uma responsabilidade da
institui¢do escolar publica, e como se deu a sua origem no Brasil. O histdrico do Plano Nacional
de Alimentagdo Escolar evidencia algumas transformagdes no cendrio educacional como um
todo, e um exemplo disso ¢ o fato de que apenas em 2009 a Educa¢do Infantil passou a ser
contemplada pelo PNAE, sendo até mesmo um indicio do longo processo de credibilizagdo da
Educagao Infantil como parte da Educacdo Basica.

Ainda que o PNAE seja um documento que abrange as questdes técnicas da oferta
alimentar nas escolas (valor de investimento, tipos de alimentos a serem ofertados, modalidades
de aquisicdo dos alimentos...), assim como trata da importdncia da Educagdo Alimentar e
Nutricional, do respeito a diversidade da cultura alimentar brasileira, e do incentivo da producao
agroecologica familiar, esta ¢ uma normativa focada “no qué” ofertar, mas que ndo inclui o
“como” ofertar os momentos de alimentacdo na escola. Logo, este trabalho de produzir uma
proposta pedagogica voltada para as experiéncias alimentares precisa ser contemplado a partir de
disposigdes curriculares especificas, procurando integrar os diferentes profissionais da instituicao
para criar linearidade na proposicdo pedagodgica, em que, independente da instancia, estes
profissionais terdo como base principios, valores e estratégias coletivamente definidos e que tem
como centralidade o bem-estar fisico, psiquico e educativo da crianca

Inclusive, acredito que as obras apresentadas no capitulo trés sao 6timas alternativas para

inspirar uma proposta pedagogica que engloba a alimentacdo em suas diferentes dimensdes, com
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o proposito de tornar as refeigdes dispostas na jornada educativa das criancas uma experiéncia de
aprendizagem tdo importante quanto aquelas que possuem objetivos especificos.

O segundo nucleo investigativo que quero retomar trata do capitulo que apresenta o
processo de analise. E nele que fago a articulagdo das experiéncias vividas com as criangas na
escola, que neste caso € o produto empirico desta pesquisa, € os saberes que advém dos aportes
teoricos explorados.

Sao poucas as obras pedagogicas voltadas a alimentagdo na Educacdo Infantil (até 2024),
as que identifiquei foram expostas no capitulo tedrico. Entdo foi necessario, no processo de
analise, mapear conceitos transversais que auxiliam na produ¢ao de sentido sobre experiéncias
alimentares das criangas no cotidiano pedagdgico. Foram esses conceitos que imprimiram
densidade analitica para as narrativas apresentadas, tornando possivel visualizar a complexidade
do debate sobre a alimentacao, e como ele pode se propagar para diferentes lugares, com focos
variados, a partir de diferentes autores e aportes tedricos. Alguns dos conceitos abordados, por
exemplo, foram: agéncia, participacdo e participacdo negociada, rituais, microtransi¢oes, escuta,
praxis, organizacdo pedagdgica, planejamento, estética, culturalidade, dentre muitos outros.

Também, o intuito de abordar cada elemento da relagdo triadica foi para tentar destacar a
dindmica participativa indispensavel ao processo educativo, em que a crianga ¢ o adulto
colaboram a partir do seu lugar e do seu papel na experiéncia de aprendizagem, e os artefatos
culturais, que neste caso ¢ a comida, acabam também sendo o elemento que media a relacdo
entre a crianga ¢ o adulto, assim como media a relagdo da crianga com o mundo.

Assim, o papel do adulto ¢ dispor de tempo de reflexdo, de observagao, de projecdo e de
acdo para transformar e qualificar os momentos de alimentagdo das criangas. O papel da crianga
¢ ser crianga, experimentando através de uma situacdo alimentar inumeras possibilidades de
aprender mais sobre o seu entorno e sobre si mesma. E o papel da comida ¢ ser este artefato que
aproxima a crianga da sua propria comunidade, nutrindo seu corpo, seus vinculos, suas
percepgdes de mundo e seu conhecimento de si.

A titulo de conclusdo, quero compartilhar as principais aprendizagens que construi com
esta pesquisa:

=> A alimentaciao na Educacao Infantil e o projeto civilizatorio: “Na refeicao partilhada,
as criangas aprendem a arte da conversagdo e adquirem os habitos que caracterizam a

civiliza¢do: repartir, ouvir, ceder a vez, administrar diferencas, discutir sem ofender”
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(Barcellos, 2017, p. 16). Esta ¢ uma reflexdo que expressa a importancia de uma refei¢ao
para a construgdo da subjetividade da criangca, e que esta construcdo acontece
intermediada no coletivo. Meu orientador Paulo afirma continuamente que, na escola de
Educagao Infantil, h& um projeto civilizatorio imbricado no projeto pedagdgico, € a
traducao desta complexa ideia pode se dar também ao pensarmos nos momentos de
alimentagdo, em que a refeicdo se torna uma metéfora da vida coletiva. Quando a crianca
participa de uma refeicdo na escola, ela estd sendo inserida em praticas sociais que
colaboram na sua constituicdo enquanto sujeitos, € isso € parte da responsabilidade
politica e ética da escola.

=> Importincia dos rituais alimentares na Educa¢do Infantil: complementarmente ao
topico anterior, entendo que os rituais alimentares sdo um artificio simbdlico que
colabora com a integragdo entre o universo interno da crianga e a cultura que lhe rodeia.
Além disso, o conceito de ritual ¢ muito proximo de algumas concepgdes caras a
Educacao Infantil, como a noc¢ao de jornada educativa, de vida cotidiana, de continuidade
no processo pedagogico. Todas estas ideias partem do pressuposto de que a crianga
necessita de um ambiente estdvel para aprender e se desenvolver, uma estabilidade que
transmite seguranca, gera familiaridade, por isso, permite a crianga ter confianga para ir
ao encontro do desconhecido. O ritual alimentar, desta forma, ¢ uma maneira de conceber
este ambiente estdvel, e ndo apenas isso: ha uma dimensdo cultural e social em construir
um ritual alimentar, este que, muitas vezes, ¢ passado por entre geragdes e solidifica a
historia de uma comunidade.

- A escola como um lugar de preservagio da alimentagio ancestral®: Krenak (2021,
2022) me ensinou sobre ancestralidade, me mostrou uma nova “poética da existéncia”, e
me deu a utopia de que recuperar um modo de vida ancestral é uma das alternativas
vidveis para adiar o fim do mundo (assim como contar historias). Transportando estas
reflexdes para a Educacdo Infantil, consigo vislumbrar um tipo de escola que ¢ edificada
tendo como alicerce a ancestralidade, e isso inclui a alimentacdo. Esse vislumbre fica
nitido quando, durante o trabalho com as criangas, me sentava junto delas no almogo,

saboreando um prato de arroz, feijao, carne e salada, conversando sobre nossa manha

8 Com “alimentacdo ancestral” nio estou me referindo a nenhum tipo de regime alimentar que pode ser nomeado
com esta mesma expressao.
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juntos, auxiliando-as nos movimentos relativos a alimenta¢do, com calma, com prazer,
com presenca. Essa vivéncia me fez entender que a escola deve proteger, na medida do
seu alcance, um modo de se alimentar que ndo esta infestado por um comer indiferente e
esvaziado que a contemporaneidade tem imposto. Esse ato de sentar a mesa, com comida
de verdade, aproveitando a companhia dos pares, utilizando dos sentidos para apreciar a
comida, percebendo os efeitos dela no seu corpo, ¢ um ato revoluciondrio que nos
humaniza e nos faz ter uma relagdo com a comida que ¢ constitutiva de satde fisica,
emocional e social.
=> O papel da pedagogia para tensionar os momentos de alimentacdo na Educacio
Infantil: comer na escola ¢ uma experiéncia pedagdgica. Ela envolve um processo de
aprendizagem e de desenvolvimento para as criangas, ¢ deve ser intencionalmente
pensada, organizada e discutida pelas professoras e gestoras, sempre em dialogo com os
profissionais diversos que estao na escola. Nas pedagogias participativas, que se atentam
a integralidade do cotidiano e das vivéncias das criangcas na Educacdo Infantil, a
proposicao pedagdgica voltada a alimentagcdo pode ser “[...] um modo de diminuir os
abismos entre o que dizemos em relagdo as criangas e como nos relacionamos com elas”
(Fochi, 2019, p. 214), e ainda em como dispomos para elas um contexto de
aprendizagem. Para além disso, a pedagogia como campo de conhecimento praxiologico
¢ a ciéncia que pode traduzir os importantes saberes de outras areas que também estudam
o fendmeno da alimentagcdo, e que podem estar em consonancia com aquilo que é do
dominio da pedagogia, ou seja, com a acdo educativa situada.
Para arrematar estas aprendizagens, convoco Hoyuelos (2020) e seu compartilhamento da
obra de Loris Malaguzzi. O autor explica que a alimentagdo ¢ uma das maneiras de pensar o
principio do prazer e da estética. Neste debate, entende-se que “[...] o prazer de alimentar a
crian¢a, mais do que a comida, depende das pessoas, das situagdes, da atencdo que o adulto
demonstra” (Malaguzzi, 1980, p. 48 apud Hoyuelos, 2020, p. 62). Referindo-se ao almogo, mas
permitindo pensar em qualquer experiéncia alimentar, Malaguzzi (1980, p. 44 apud Hoyuelos,

2020, p. 62) propde o seguinte:

E absolutamente necessario o mdximo de relacionamento personalizado e significativo
com as criangas durante o almogo [...].

Algumas condigdes parecem importantes:

- que o almogo possa ser consumido em locais distantes e descentralizados [...];
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- que o almogo possa ser consumido em periodos longos e calmos, destinados para
relaxar e tranquilizar o didlogo e a relagdo entre a crianga ¢ a comida [...];

- que o almogo possa incentivar os processos de participacdo e de responsabilizag¢do das
criancas, por meio de uma atribui¢do cuidadosa de autonomias e servigos cooperativos.

Fica explicito com este trecho da obra malaguzziana que os momentos de alimentagdo em
uma escola da primeira infincia ndo referem-se apenas a garantia da nutri¢ao, mas engloba uma
escolha ética e estética que revela a imagem de crianga que orienta a pratica pedagdgica. Quando
o adulto cria condi¢des propicias para que a comida seja vivenciada como encontro, ele também
legitima a crianga como sujeito capaz de se inserir no mundo e significar a propria experiéncia.
Assim, mais do que ofertar uma refei¢do, comer na escola trata-se de ofertar um contexto que
cuida e educa.

Para finalizar, concluo esta pesquisa com o desejo sincero de que ela possa contribuir
com o campo da pedagogia, tanto no ambito das investigacdes académicas quanto no cotidiano
das professoras de Educacdo Infantil. Ao longo do percurso, confirmei algumas hipdteses que me
acompanhavam desde o inicio, mas, sobretudo, construi novos saberes, descobri aspectos que
ainda ndo enxergava e me deparei com perguntas que ndo estavam previstas. Talvez essa seja a
maior poténcia deste processo: compreender que pesquisar ndo € apenas responder, mas também
aprender a sustentar as perguntas. Saio deste trabalho diferente de como entrei, mais consciente
da minha pratica, mais implicada com o campo pedagogico e, principalmente, mobilizada a
continuar investigando aquilo que acontece no chao da escola, onde a pedagogia se faz e se refaz

todos os dias.
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APENDICE A - REVISAO INTEGRATIVA DO TEMA

AS CRIANCAS E A ALIMENTACAO NO ESPACO ESCOLAR: O QUE NOS DIZEM AS
PESQUISAS?

Tragar um caminho de pesquisa a partir da problematica identificada exige que passemos
por lugares importantes, que qualificam a proposta do estudo e situam tanto a pesquisa quanto o
proprio pesquisador no vasto assunto na qual ele esta se debrugando. Sendo assim, no intuito de
mapear ¢ analisar as produgdes cientificas engendradas em torno do tema desta pesquisa, bem
como para permanecer no percurso reflexivo que sustenta algumas singularidades desta pesquisa,
mostra-se indispensavel um processo de revisdo de literatura, que aqui acontecera sob os
parametros da revisdo integrativa, amparada nos pressupostos teoricos sobre este modo de
revisao de literatura desde o arranjo apresentado por Botelho, Cunha e Macedo (2011) e
revisitado por Fochi, Fraga e Heming (2024)%

A revisdo integrativa € classificada como uma revisdo bibliografica sistematica (Botelho,
Cunha, Macedo, 2011), particularmente por propor uma estrutura de buscas, sistematizacao e
analise por meio de procedimentos bem definidos que dao ao pesquisador certa seguranga para se
movimentar sem prejudicar o rigor cientifico e metodoldgico do estudo. Conforme Fochi, Fraga
e Heming (2024, p. 8), “[...] a partir da revisdo integrativa, ¢ possivel criar um cendrio mais
sistematico sobre o assunto de interesse, integrando abordagens tedrico-metodologicas distintas e
permitindo as colocar em contraste a partir da pergunta que orienta a revisao”, isto ¢, cada etapa
da revisdo integrativa - que serdo apresentadas a seguir - aproxima o pesquisador de seu proprio
tema de pesquisa por intermédio de outros estudos que podem estar em contextos cientificos
variados, evidenciando inclusive as potencialidades e lacunas dos conhecimentos ja produzidos
sobre o tema.

A revisdo integrativa possui seis etapas, explicadas por Botelho, Cunha e Macedo (2011):
(1) criacdo do tema de pesquisa e a pergunta norteadora, ja explicitadas no capitulo introdutdrio
desta pesquisa, logo apoés, escolha dos descritores que serdo utilizados nas buscas ¢ as bases de

dados a serem explorados; (ii) escolha pelos critérios de inclusdo e exclusdo, que auxiliardo no

% A escolha pela revisio integrativa como procedimento metodolégico € uma pratica ja consolidada no Curid, sendo
a primeira etapa que desenvolvemos para dar inicio aos encaminhamentos e defini¢des da pesquisa.
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refinamento das buscas nos portais de periodico; (iii) leitura dos titulos, palavras-chave e
resumos das produgdes indicadas na etapa anterior, para uma pré-selecdo de materiais que, em
seguida, serdo lidos na integra para realizagdo da sele¢do definitiva; (iv) categorizagdo das
producdes selecionadas a partir da matriz de sintese, que traz as principais informagdes sobre
estas produgdes e as organiza em categorias de analise; (v) analise aprofundada dos dados e
interpretagdo dos conhecimentos elaborados na conjuncdo das diferentes produgdes. A sexta e
ultima etapa prevista pelos autores ¢ a constru¢do de um documento que traga a descricdo do
processo tdo como os achados da revisao. No caso desta pesquisa, tal etapa se efetiva no presente
capitulo.

O ponto de partida para desenvolver a revisdo integrativa, assim como propde a primeira
etapa, foi consolidar ndo apenas um tema de pesquisa, mas especialmente a problematica central
- que narrativas emergem da relacdo crianca-comida-adulto no cotidiano da escola de
Educacao Infantil? Partindo daqui, definiram-se os descritores e a organizagdao de buscas da
seguinte maneira:

=> “educacdo infantil” AND alimenta*

=> “educacado infantil” AND (comer OR comida)

=> “educacao infantil” AND alimenta* AND (narrar OR narrativa)

=> “educacdo infantil” AND (comida OR comer) AND (narrar OR narrativa)

Além disso, os operadores booleanos foram importantes para o melhor mapeamento das
produgdes nas diferentes portais de periddicos escolhidos. Dentre estes operadores estdo ‘AND’
que fez a unido entre os descritores, especificando que todos precisam aparecer na escrita das
producdes; ‘OR’ que atua como a conjung¢io ‘ou’; também as aspas no descritor “EDUCACAO
INFANTIL”, que une duas palavras sob o0 mesmo termo; e o asterisco (*) que acompanha a
palavra ALIMENTA, ja que, desta forma, o algoritmo do portal acaba por buscar todos os termos
a partir do radical estabelecido, abrangendo as possibilidades de busca para alimentagao,
alimentar, alimentares.

Convém explicar que houve a escolha de ndo utilizar outros descritores que poderiam
equivaler a “Educacgdo Infantil”, tais como “infancia” e “crianga”, visto que ambos termos nao
circunscrevem a relacao da crianga com a alimentagdo no espago da escola. Ou mesmo, o proprio
termo “escola”, pois ndo limitaria as instituicdes de atendimento das criangas de zero a cinco

anos, faixa etaria atendida na Educacao Infantil.
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Por conseguinte, decidiu-se por utilizar os seguintes portais de periddicos e de teses e
dissertacdes: Scientific Electronic Library Online (SciELO), Portal de Periddicos da Fundacao
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e EBSCO Information Services (EBSCOHost).

Tabela 1 - Buscas iniciais nos portais de periddico

SCIELO CAPES BDTD EBSCOHost Total

"educacdo infantil" AND alimenta*® 49 214 211 77 551
“educacao infantil” AND (comer 0 29 459 3 491
OR comida)

“educac¢do infantil” AND alimenta* 0 20 22 0 42

AND (narrar OR narrativa)

“educacdo infantil” AND (comida 0 19 62 0 81
OR comer) AND (narrar OR

narrativa)

TOTAL 1165

Fonte: elaborado pela autora.

A partir desta busca, foram selecionados alguns critérios de inclusdo e exclusdo para
filtrar os resultados obtidos. S3o eles: (a) periodo de abrangéncia entre 2009 e 2024,
considerando o marco legal da homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil no ano de 2009, bem como o ano de desenvolvimento desta etapa (2024); (b)
trabalhos publicados em portugués; (c) que fagam parte da area da Educacdo, especificamente na
etapa da Educagdo Infantil; (d) com acesso aberto. Também se atentou as publicagdes duplicadas
em diferentes portais.

Neste segundo movimento de busca, ja utilizando os critérios de inclusao e exclusdo, o

numero de trabalhos selecionados foram:
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Tabela 2 - Resultados apos filtro com critérios de inclusdo e exclusao

SCIELO CAPES BDTD EBSCOHost Total

"educacao infantil" AND alimenta* 10 19 36 4 69
“educagdo infantil” AND (comer O 0 144 2 146
OR comida)

“educacdo infantil” AND alimenta* 0 3 7 0 10

AND (narrar OR narrativa)

“educacdo infantil” AND (comida 0 0 18 15 33
OR comer) AND (narrar OR

narrativa)

TOTAL 258

Fonte: elaborado pela autora.

Refinando o processo de busca, os trabalhos tabulados no quadro acima foram analisados
através da leitura do titulo, palavras-chave e resumos, com a finalidade de afunilar os resultados

até chegar em um conjunto de produgdes que estdo dentro do escopo desta pesquisa.

Tabela 3 - Resultados apos leitura de titulo, palavras-chave e resumos

SCIELO CAPES BDTD EBSCOHost Total

"educacdo infantil" AND alimenta* 4 2 4 3 13
“educagdo infantil” AND (comer 0 0 0 0 0
OR comida)

“educacdo infantil” AND alimenta* 0 0 0 0 0

AND (narrar OR narrativa)
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“educacao infantil” AND (comida 0 0 0 0 0
OR comer) AND (narrar OR

narrativa)

TOTAL 13

Fonte: elaborado pela autora.

Mediante o processo de revisao integrativa realizado até este ponto, € possivel constatar
que apenas a primeira organiza¢do de descritores (alimenta* AND “educacdo infantil”) trouxe
resultados para uma sele¢do de producdes a serem analisadas. As demais organizagdes, mesmo
que apresentassem inicialmente um montante de materiais, apdés a leitura dos titulos,
palavras-chave e resumos, ficou evidente que as publicagdes nao estavam dentro do escopo da
pesquisa. Por exemplo, nas buscas a partir de ““educagdo infantil” AND alimenta* AND (narrar
OR narrativa)”, as publicacdes tratavam, basicamente, sobre narrativas na Educacdo Infantil
através de diversos outros temas que ndo da alimentagdo. Aquelas que envolviam o tema da
alimentacdo e das narrativas alimentares, estendiam-se por outras etapas da Educagdo Basica. Ja
nas buscas a partir de “educagdo infantil” AND (comer OR comida)” que, em um primeiro
momento, apresentou um numero significativo de publicag¢des (144, com critérios de inclusdo e
exclusdo), na verdade, foi detectado, na propria descricdo da BDTD, que o script de busca”
considerou o termo ‘“comer” tal qual come, verbo “vir” em ingl€s, abrangendo materiais que nao
tratavam dos assuntos relacionados aos descritores.

O proximo passo apds a leitura de titulo, resumo e palavras-chave ¢ a leitura dos
trabalhos restantes na integra. Realizando este exercicio, percebeu-se que todos os titulos
abordam, a sua maneira, a alimentagcdo das criangas no campo educacional, cada qual com seu
enfoque teorico e metodoldgico. Contudo, a dissertagao intitulada “Bebés e professora em agodes
interativas de cuidado/educacdo na educagdo infantil: o banho e¢ a alimentagdo em foco”
(Rodrigues, 2019), encontrada através da BDTD, apesar de trazer para discussao as experiéncias
alimentares dos bebés e seus processos, todo o trabalho foi estruturado unificando momentos de
alimentacdo e de higiene, tornando dificultosa a interpretacao dos dados apenas nos termos das

praticas alimentares, que ¢ o ponto de aten¢do desta pesquisa, logo, optando-se por descartar este

0 Script de busca trata-se de um roteiro de consulta utilizado para realizar uma averiguagdo especifica em um
determinado banco de dados.
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trabalho na tabulacdo final de publicagdes selecionadas para andlise. A seguir, apresenta-se um

organograma com o resumo dos resultados obtidos em cada etapa da revisao integrativa.

Quadro 3 - Resumo das etapas 1,2 ¢ 3

OR narrativa)

Fonte: elaborado pela autora.
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Vale pontuar que tais publicagdes se tratam de artigos publicados em revista, exceto: o

material “Praticas pedagogicas na educacao infantil: a alimentagdo como campo de experiéncia e

um prato cheio de aprendizagens”, que ¢ um artigo submetido para participacdo em evento

académico; os materiais encontrados na BDTD com titulos “Infancia, consumo ¢ alimentagao:

reflexdes sobre essa relagdo no contexto de uma escola de educagdo infantil”, “Espaco alimentar

e seu papel na socializacdo da infancia: o caso de uma creche publica” e “Educagdo Infantil e

hortas convencionais e/ou agroecoldgica: confluéncias e perspectivas sob o olhar das

professoras”, que sdo dissertagdes de mestrado. Outro detalhe relevante ¢ que algumas

produgdes, ainda que tratando de alimentacdo na Educagdo Infantil, foram produzidas dentro dos
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estudos da Nutricdo. Para esta escolha, foi necessario levar em conta que os trabalhos
selecionados deveriam estar atrelados a area da Educacao.

Com a seleg¢do definitiva de 12 publicacdes, e considerando que “[...] para analisar as
informacdes coletadas nos artigos cientificos, € necessario que o pesquisador crie categorias
analiticas que facilitem a ordenacdo e a sumarizagdo de cada estudo [...]” (Botelho, Cunha e
Macedo, 2011, p. 131), foi realizado o exercicio de constru¢ao de tais categorias, que conduzem
a andlise do conteudo presente em cada estudo e concilia-os de acordo com sua abordagem
central, possibilitando a formacao de reflexdes concretas em torno das diferentes formas com que
o campo cientifico tem discutido o tema da alimentacdo na Educagao Infantil.

Conjuntamente, organizou-se a matriz de sintese das produgdes selecionadas, que foram
resultado do desenvolvimento das demais etapas e serdo investigadas deste ponto em diante.
Conforme Botelho, Cunha e Macedo (2011, p. 131), “[...] a matriz deve conter informacdes sobre
aspectos da investigacdo e permitir que o pesquisador tenha uma visdo geral de dados
relacionados a um desempenho de certos pontos [...]7, por isso, o quadro abaixo foi
sistematizado, apontando as trés categorias criadas para a analise e interpretagdo dos dados e os
materiais que fazem parte de cada categoria, indicando titulo, objetivo, autores e respectiva base

de dados de cada um deles.

Quadro 4 - Matriz de sintese

Categoria Titulo Objetivo Autores (as) Base de dados
Propostas 1. A educacdo Abordar sobre RODRIGUES, Livia EBSCOHost
dagoai nutricional no pressupostos da educacdo | Bernardes.
pedagogicas € contexto das alimentar e nutricional na | LIMA, José Milton.
alimentagdo culturas da infancia. | Educagdo infantil tendo LIMA, Marcia
, como ponto de partida o Regina Canhoto de.
como conteudo. . . )
protagonismo infantil.
2. Praticas Analisar as rotinas VERISSIMO, Ana Capes
pedagdgicas na alimentares das criancas | Carolina Brandao.
educacdo infantil: a | na Educagdo Infantil e SANTOS, Andréia
alimentac¢do como estabelecer uma proposta | Mendes dos.
campo de pedagodgica em torno da COSTA, Fabio Soares
experiéncia e um alimentagdo saudavel. da.
prato cheio de SILVA, Renata Santos
aprendizagens. da.
3. “Prepara tudo que | Analisar registros de GRALIK, Caroline. Capes
nds vamos estagiarios em atividade ROCHA, Eloisa
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122,

brincar!”: organizar
espagos, possibilitar
brincadeiras e
experienciar a
docéncia do estagio

em escolas de Educagdo
Infantil e suas primeiras
experiéncias com a
docéncia e a organizacao
de uma proposta

Acires Candal.
STEINBACH, Flavia.
BUSS-SIMAO,
Marcia.

na educacdo infantil. | pedagogica.
Temas de cunho 4. Infancia e Compreender como o LESSA, Juliana EbscoHOST
social alimentagao: processo de massiﬂcagéo Schumacker. o
embalagens como da nogdo de infancia, MULEKA, Christian
transversais a engrenagem da com base na inddstria Mwewa.
. ~ industria cultural. cultural, se desenvolve as
alimentagdo L.
custas de um exercicio
(sociopoliticos, vital como a alimentagao.
socioculturais ¢ 5. Sobre a tutela dos | Mapear momentos de RICHTER, Ana Scielo
ambientais) corpos infantis na alimentac@o em creches e | Cristina.
rotina alimentar da como eles incidem sobre | VAZ, Alexandre
creche. 0S processos Fernandez.
civilizatorios presentes na
escola.
6. Infancia, Compreender como a RIBEIRO, Jaqueline BDTD
consumo e cultura do consumo se Damasceno.
alimentacao: consolida nas praticas
reflexdes sobre essa | alimentares das criangas,
relagdo no contexto | tanto no ambiente escolar
de uma escola de quanto familiar.
educagdo infantil.
7. Os reflexos de Analisar a proposta do CASTRO, Marina Scielo
uma politica de programa Creches e Pereira de.
acesso a educagdo Centros de Atendimento | FALCIANO, Bruno
infantil destinada a a Infancia Caxiense Tovar.
bebés e criancas (CCAIC) e seus efeitos
desnutridas. na comunidade local e
nas criangas ali atendidas.
8. Espaco alimentar | Refletir sobre o ambiente | LESSA, Juliana BDTD
e seu papel na do refeitdrio como um Schumacker.
socializacdo da espago destinado a
infancia: o caso de alimentagdo, socializagdo
uma creche publica. | e constru¢do de habitos
dentro da cultura.
Conceitos e 9. Transi¢des na Relatar experiéncias de PIVA, Luciane Frosi. Scielo
~ vida de bebés e de transigoes CARVALHO,
reflexdes que . - .
criancas bem tempo-espaciais e Rodrigo Saballa de.
envolvem pequenas no atitudinais das criangas
cotidiano da creche. | na creche.
momentos de
alimentag@o 10. Cenas do Observar e discutir sobre | MONCAO, Maria Scielo

cotidiano na
educacgdo infantil:
desafios da

os momentos cotidianos
em creches e pré-escolas,
em especial momentos de

Aparecida Guedes.
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integragdo entre

cuidado e educacao.

descanso e alimentagio, e
como ambos estdo
atrelados a concepgoes de
educagdo e cuidado.

11. Quando comer Descrever como RENGIFO-HERRER EbscoHOST
ndo ¢ suficiente: acontecem as interacdes A, Francisco José.
triade, entre RODRIGUES, Ana
cuidado/educagao, adulto-crianga-objeto em | Paula Gomes Melo.
desenvolvimento e relagdo aos momentos de
uso dos objetos alimentag@o em duas
durante as refei¢des | creches do Distrito
em duas creches do | Federal e o
DF. desenvolvimento
semiodtico das criangas a
partir deste viés.
12. Educacéo Verificar e refletir sobre BANDEIRA, Viviane BDTD

Infantil e hortas
convencionais e/ou
agroecologica:
confluéncias e
perspectivas sob o
olhar das
professoras.

as percepgdes dos
professores (as) de
Educagio Infantil sobre a
importancia da
construcdo de hortas na
Educacgdo Infantil e seus
efeitos na alimentagdo,
educacdo ambiental e
sustentabilidade.

Andrade.

Fonte: elaborado pela autora.

Estas categorias analiticas serdo exploradas no desenvolvimento pormenorizado da
matriz de sintese, que discorrerd por todas as publicacdes apresentando seu resumo -
metodologia adotada, hipoteses, dados produzidos e conclusdes - com o objetivo de ampliar
conceitualmente o que estes materiais abordam em esséncia e, assim, construir analises e

interpretagdes mais concretas na quinta etapa desta revisao.

PROPOSTAS PEDAGOGICAS E ALIMENTACAO COMO CONTEUDO

Esta categoria abrange publica¢des que partem de uma proposta pedagogica envolvendo
a alimentagdo, para refletir sobre os encadeamentos desta pratica na escola, bem como as
possibilidades de ampliagdo do trabalho educativo e os resultados provenientes da a¢ao docente
de empregar a alimentacdo como um contetdo a ser trabalhado com as criangas, sob diferentes

abordagens e métodos educativos.
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O primeiro artigo explorado, intitulado “A educacdo nutricional no contexto das culturas
da infancia” (Rodrigues, Lima e Lima, 2016), traz suas percepgdes em torno de como a escola de
Educagdo Infantil pode potencializar a construcdo de habitos alimentares saudaveis junto das
criangas, a partir do desenvolvimento de propostas pedagdgicas que abordem a alimentagao
enquanto conteudo curricular, com base no pressuposto de que as culturas das infancias incluem
as nogoes de “[...] interatividade, ludicidade, fantasia do real e reiteragdo” (Rodrigues, Lima e
Lima, 2016, p. 2). Para isso, os pesquisadores fazem uso da pesquisa-acdo como modo de
construir tais compreensdes e, dentro deste viés metodologico, realizam a observagao
participante, elaborag¢ao de diarios de campo e, apods estes dois movimentos, o desenvolvimento
de uma intervencdo pedagdgica na turma observada. Esta intervencdo aconteceu em seis
atividades com as criangas, em dias distintos, e cada uma delas compunha etapas para a
constru¢do de uma plantacdo de alfaces. A pesquisa conclui que, em funcdo das graves
consequéncias da obesidade na satide humana, torna-se essencial que o tema da educacao
nutricional seja tratado ja na etapa da Educacdo Infantil. Ainda, para que este processo seja
valorado pela crianga na constru¢do da propria identidade, tal abordagem deve estar
intrinsecamente articulada as culturas das infancias e suas formas de viver no mundo.

Ja o segundo artigo, intitulado “Praticas pedagdgicas na educacao infantil: a alimentacao
como campo de experiéncia e um prato cheio de aprendizagens” (Verissimo et al, 2017), propde
uma pesquisa de cunho qualitativo e carater exploratorio. Realiza a analise do didrio de
observagdo de dez estagiarias do curso de Pedagogia de uma universidade do sul do Brasil,
mantendo o olhar sob os momentos de alimentagdo descritos por tais estudantes em suas
observagdes de estagio. A partir de dois excertos retirados dos didrios de observacdo das
estudantes, os autores explicam sobre as potencialidades de um trabalho pedagdgico que gira em
torno da alimentacdo e da educacdo nutricional, este que pode envolver diferentes aprendizagens
atrelados ao raciocinio légico-matematico, motricidade ampla e fina, linguagem oral e
socializagao.

O terceiro e ultimo artigo que faz parte desta categoria tem como titulo “Prepara tudo que
ndés vamos brincar!”: organizar espagos, possibilitar brincadeiras e experienciar a docéncia do
estagio na educacao infantil” (Gralik et al, 2014). Semelhante ao artigo anterior, este também
tem como ponto de partida a acdo docente de quatro estudantes de Pedagogia em suas vivéncias

no estagio supervisionado em Educacgdo Infantil. Logo, ndo se trata exatamente de uma pesquisa
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e sim da apresentacdo de reflexdes realizadas pelos autores durante o estagio, incluindo, em
especial, os momentos de alimenta¢do. No subtitulo “Alimentagdo e surpresas, ¢ hora de comer!”
(Gralik et al, 2014, p. 123), os autores ilustram as variadas intervencdes pedagdgicas que
desenvolveram em uma turma com criangas de dois anos de idade, dentre elas a utilizacao de
imagens alusivas a alimentagdo na organizacdo do espaco para as refeigdes, inclusao de
elementos para este mesmo fim (jogo americano e toalha de mesa), e realizagdo de um
piquenique com frutas. A fim de legitimar tais propostas, cada uma delas foi embasada em
diferentes tedricos da area, tais como Goldschmied e Jackson (2006) e Vygotsky (1998).

Vale comentar que este ultimo artigo também poderia ser enquadrado na categoria de
andlise “Conceitos e reflexdes que envolvem momentos de alimenta¢do”, pois ndo aborda
diretamente a alimentacdo, e sim variadas experiéncias presentes no cotidiano da Educacao
Infantil. Escolheu-se apresentar este artigo na atual categoria pois acredita-se que esta
substancialmente elaborado como uma pratica pedagdgica, podendo ser melhor examinado com

base neste ponto de vista.

TEMAS TRANSVERSAIS A ALIMENTACAO - SOCIOPOLITICOS, SOCIOCULTURAIS E
AMBIENTAIS

Nesta categoria fazem parte cinco publicagdes que abordam as praticas alimentares das
criangas na escola para além da logica educativa - mas tendo-a como ancora no processo
reflexivo desenvolvido - abarcando discussdes sociopoliticas, socioculturais e ambientais. Por
exemplo, o artigo de Richter e Vaz (2011) com titulo “Sobre a tutela dos corpos infantis na rotina
alimentar da creche” traz o recorte de uma pesquisa de abordagem etnografica realizada em uma
creche publica do sul do Brasil, utilizando como instrumentos metodoldgicos a analise
documental, entrevistas e observacao nao participante, objetivando “[...] inventariar momentos e
espagos da educacdo do corpo [...]” (Richter, Vaz, 2011, p. 489), sobretudo nas vivéncias
alimentares das criangas e adultos participantes da pesquisa. Partindo de trechos extraidos das
entrevistas com agentes educativos (professoras e cozinheiras) e das anotagdes das refeicoes
observadas, os autores constatam que o momento de alimentacao ¢ o balizador de toda a rotina
dos bebés e criangas na instituicao de Educagao Infantil, mas ainda pode ser interpretado como

um atravancador da fluidez que possui o cotidiano nestes espacgos educativos. Além disso,
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consideram que, tanto a organizacao global da escola diante da sua responsabilidade de alimentar
adequadamente as criangas, quanto da postura dos/as educadores/as nestes momentos de
alimentagdo, carregam em si uma carga civilizatoria que atravessa as necessidades reais das
criancas e da comunidade a qual fazem parte.

O recorte de pesquisa nomeado “Os reflexos de uma politica de acesso a educagao
infantil destinada a bebés e criancgas desnutridas™ (Souza, Falciano, 2023) expde como funciona a
oferta educativa em Creches e Centros de Atendimento a Infancia Caxiense (CCAIC),
instituigdes estas que sao do poder publico do municipio de Caxias do Sul/RJ e cujo critério de
matricula ¢ a composi¢do corporal, ou seja, atendem apenas bebés e criangas desnutridas da
comunidade local. Os autores explanam o funcionamento desta politica publica intersetorial, que
envolve a Secretaria Municipal de Educacdo, Saude e Assisténcia Social, trazendo o historico
que avanga desde sua origem em 1980 com casas de acolhimento e recuperagdao de bebés,
criancas e adolescentes desnutridos. Apds densa inquiricdo, os autores concluem que a
continuidade desta politica pode gerar efeitos irreversiveis no desenvolvimento e na satde destas
criangas, considerando que, para permanecerem matriculadas, precisam estar em estado de
desnutri¢gdo. Nos termos de alimentacao, inclusive, explicam que tal politica reduz a pratica de
alimentar-se a “perspectiva fisicalista de nutrientes”, negando a “[...] multidimensionalidade do
ato de se alimentar [...] (Souza, Falciano, 2023, p. 1).

Uma das dissertagdes que fazem parte desta categoria tem como titulo “Espaco alimentar
e seu papel na socializacdo da infancia: o caso de uma creche publica” (Lessa, 2011),
pesquisadora esta que também escreveu outro artigo incluido nesta categoria. A metodologia de
pesquisa adotada por Lessa (2011) foi estudo de caso com inspiracdo etnografica, e os
instrumentos foram observagdo etnografica, entrevistas, conversagdes e andlise de conteudo.
Tendo como sustentagdo tedrica, principalmente, os sociélogos Emile Durkheim e Pierre
Bourdieu, a autora aborda em suprassumo as implicagdes sociais inerentes aos momentos de
alimentacdo e como se efetivam na Educagao Infantil. Desde Durkheim (2008), convida a refletir
sobre o refeitorio enquanto local onde habitam criangas e adultos, muitas vezes projetado para
instituir normas analogas a educagdo moral, dando como exemplos "[...] a formagdo de um
espirito de disciplina, de adesdo aos grupos sociais e de progressiva formagao de uma autonomia
da vontade" (Lessa, 2011, p. 98). Inspirando-se em Bourdieu e suas ideias sobre o consumo em

matéria alimentar, a autora afirma que "[...] o gosto ¢ uma constru¢do social e, por ser
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condicionado as condi¢des sociais, o gosto por determinada classe de objetos e praticas
(incluindo-se os alimentos e as praticas alimentares) também classifica os individuos num
determinado espago social" (Lessa, 2011, p. 126). A pesquisa conclui que muito se disseminam
os principios balizadores da educagdo moral no refeitorio da instituicdo de Educagdo Infantil,
como uma forma de reproduzir e garantir a incorporagdo de regras, tratando-se de “[...] uma
pratica de manutencdo da ordem que, na medida em que acentua os condicionantes impostos na
infancia, também os transforma em limites sociais” (Lessa, 2011, p. 195).

A outra dissertacdo selecionada chama-se “Infancia, consumo e alimentacdo: reflexdes
sobre essa relacao no contexto de uma escola de educacgdo infantil” (Ribeiro, 2019), na qual a
pesquisadora valeu-se do Estudo de Caso como método e dos instrumentos da observagdo
participante, andlise de documentos e entrevistas semiestruturadas. Partindo da educacao
ambiental na Educacdo Infantil, a autora se propde a discutir sobre a cultura do consumo
(Bauman, 2008) diante da alimentagao e do alimento, bem como compreender como se portam
as instituigdes de Educacdo Infantil diante do desafio proveniente deste fendmeno, se
reproduzem os aspectos de uma alimentacdo proposta pela cultura do consumo ou se
apresentam-se como resisténcia. Para a analise dos dados obtidos nas observacdes, a
pesquisadora construiu eixos de discussdo, sdao eles: "[...] alimentacdo nas atividades
pedagogicas, praticas alimentares na escola de educagdo infantil, o consumo e/ou a alimentacao
nas brincadeiras das criancas, familia e héabitos alimentares, consumo e personagens infantis,
consumo ¢ alimentagdo e a presenga da midia e da publicidade na vida das criangas" (Ribeiro,
2019, p. 107). Com base nos engendramentos tedricos € empiricos destes eixos, a autora
confirma que muito dos habitos alimentares das criangas de trés a cinco anos sao construidos a
partir do contexto familiar, que preserva uma alimentacdo abundante em produtos
industrializados, incluindo a influéncia da publicidade infantil no dominio dos alimentos,
principalmente por intermédio das midias sociais e da televisao. Também, a autora observa que a
escola, enquanto espaco que prima o desenvolvimento dos sujeitos, pode ser promotora de novos
héabitos que vao em contraponto a ldgica do consumo, auxiliando criancas e familias na formagao
de hébitos alimentares saudaveis.

A ultima publicagdo desta categoria ¢ um artigo, cujo titulo ¢ “Infancia e alimentacao:
embalagens como engrenagem da industria cultural” (Lessa, Muleka, 2017) e conversa

diretamente com a publicacdo anterior. Trata-se de um ensaio critico que realiza a andlise de
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embalagens de produtos alimenticios e seus elementos publicitarios, discutindo sobre as
repercussdes de tal fendmeno proveniente da industria cultural - conceito estruturado por
Horkheimer ¢ Adorno ([1947] 1985) - em favor a constitui¢do das infancias contemporaneas.
Como resultado desta analise, as autoras concluem que “[...] tratar os alimentos como produtos
residuais ou extensdes dos filmes tem consequéncias alarmantes na qualidade dos alimentos
consumidos, pois eles passam a alimentar pessoas destituidas da sua subjetividade e das minimas
possibilidades de escolha” (Lessa, Muleka, 2017, p. 330). Ou seja, existe um processo de
mistificacdo das infancias que evidenciam uma falha social, pois unem sob 0 mesmo proposito a
industrializacdo da alimentagdo, o ato comer enquanto atividade humana comum e o
desenvolvimento das criangas, que estdo cada vez mais expostas a esse cendrio de coisificacdo e,

por isso, sdo consideradas um alvo da industria cultural.

CONCEITOS E REFLEXOES QUE ENVOLVEM MOMENTOS DE ALIMENTACAO

A terceira e ultima categoria engloba as publicacdes cuja proposta inicial ndo se ocupa
especificamente em discutir sobre a alimentagdo das criangas, mas usa este fenOmeno para
produzir andlises e reflexdes mais abrangentes. O artigo “Transi¢des na vida de bebés e de
criangas bem pequenas no cotidiano da creche” (Piva, Carvalho, 2020), neste caso, dedica-se em
mapear ¢ discutir sobre as atividades transicionais que “[...] exigem e/ou geram mudancas
relativas as formas como as criangas lidam com o tempo, habitam os espagos, relacionam-se com
os seus pares, utilizam artefatos durante a jornada na creche etc.” (Piva, Carvalho, 2020, p. 2).
Para isso, os autores elaboraram uma pesquisa etnografica, conduzindo observagdes, construcao
de didrio de campo e registros fotograficos em uma escola de Educacdo Infantil do Rio Grande
do Sul. Este estudo foi selecionado para fazer parte desta revisdo integrativa pelo fato de que a
transi¢do cotidiana na qual os autores se debrucam sao “[...] deslocamentos da sala-referéncia ao
refeitorio e ao uso de talheres nos momentos de alimentagdo” (Piva, Carvalho, 2020, p. 3), isto é,
dois movimentos referentes as praticas alimentares. Como desfecho, o artigo explica sobre a
imprescindibilidade de uma pratica pedagdgica que promova momentos de transi¢ao atrelados a
alimentacdo que se atente a oferta de tempo, espago e suporte adequados para que sejam

bem-sucedidos.
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J& o artigo “Cenas do cotidiano na educacao infantil: desafios da integra¢do entre cuidado
e educagdo” (Mongdo, 2017), que realiza um estudo de caso de cunho etnografico, desdobra suas
discussdes em torno da rotina das criangas de uma instituicdo de Educagao Infantil de Sao Paulo,
ena articulagdo das nog¢des de cuidado e de educagao nos momentos de alimentagdo e descanso.
No decorrer da escrita, a autora expde a rotina alimentar do grupo observado através das
observagdes e entrevistas. Apds, elabora uma reflexdo sobre estes dados, convidando alguns
autores para dialogarem sobre trabalho educativo e suas especificidades na Educacdo Infantil,
sobretudo dentro da dinamica organizativa que abarca a integragdo entre cuidar e educar. Com
isso, Moncgao (2017, p. 175) explicita que “[...] tal rotina ainda ¢ um desafio a efetivacao de
acdes que promovam o respeito a individualidade e singularidade das criangas [...]” ja que “[...] a
auséncia de um debate rigoroso e permanente sobre o cotidiano favorece uma ritualizacdo das
acoes, obstruindo possibilidades de mudanga na organizacdo do trabalho e na qualidade das
interagdes”. Além disso, o estudo considera que, sistematicamente, as necessidades emocionais e
até fisicas das criancas ndo siao levadas em consideracdo nos momentos de alimentacdo e
descanso, dando lugar a uma ideia de cuidado enquanto demanda, e ndo como oportunidade de
aprendizagem e construgdo de vinculos entre criangas e adultos.

Na dissertagcdo “Educacdo Infantil e hortas convencionais e/ou agroecologica:
confluéncias e perspectivas sob o olhar das professoras”, Bandeira (2022) apresenta as diversas
facetas vinculadas a pratica de constru¢do de hortas nas creches e pré-escolas, dentre elas os
aspectos relacionados a educagdo alimentar e nutricional, focalizando nos discursos proferidos
pelos/as educadores/as desta etapa da Educacao Basica. Para isso, desenvolve uma pesquisa de
abordagem qualitativa através de questionarios virtuais com professoras de Educacdo Infantil.
Através dos pressupostos da educagdo holistica, a pesquisa conclui que a construgdo de hortas
convencionais ou agroecologicas dialogam com um conceito que a autora chama de
“alfabetizacdo da terra”, bem como com a nocao de integralidade dos processos educativos que
indicam a importancia de um trabalho transdisciplinar, abordando as diferentes possibilidades da
educacdo ambiental. Sobre os aspectos da alimentagdo das criangas, Bandeira (2022) aponta para
a escola enquanto lugar potencial para a edificagdo de héabitos alimentares saudaveis para os
educandos, tendo a pratica do cultivo de hortas como aliada na criagdo de significados sobre a

comida.
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Por ultimo, o artigo nomeado “Quando comer ndo ¢ suficiente: triade, cuidado/educacao,
desenvolvimento e uso dos objetos durante as refeicdes em duas creches do DF”
(Rengifo-Herrera, Rodrigues, 2020), ainda que esteja alicergado sobre os fendmenos alimentares
na Educagdo Infantil, utiliza-se destes para refletir particularmente sobre a relagdo da crianca
com o adulto no uso dos objetos, com a observagao nao participante de trés turmas de Educagao
Infantil, registradas por meio de filmagens, fotografias e anotagdes. Os autores elaboraram
categorias metacomunicativas que reinem as cenas observadas sob diferentes vieses, a fim de
mapear a incidéncia das variadas percepcdes dos educadores em torno do uso convencional dos
objetos, neste caso, referentes aos momentos de alimentagdo. Estas cenas sdo quantificadas, a
partir da categorizagdo, e expostas em graficos, seguidos de sinteses reflexivas baseadas nas
ocorréncias ali expostas. Um dos pontos de discussdo conduzidos pelos autores € que “[...] no
contexto da escola infantil [...] tanto o cuidador quanto a crianca parecem identificar quais
objetos tém uma fung¢do nos momentos de alimentagdo. Contudo, os cuidadores corrigem
continuamente as acdes das criancas na execu¢do das atividades” (Rengifo-Herrera, Rodrigues,
2020, p. 256). Com isso, a pesquisa considera que os modos de conceber uma relacdo triddica
nos processos educativos constroi “esferas semidticas” (Rengifo-Herrera, Rodrigues, 2020) que
engendram o uso convencional, ndo convencional e simbolico dos objetos durante as refeigoes

vivenciadas na escola.

INTEGRACAO DOS ESTUDOS E AMPLIACAO DAS POSSIBILIDADES DE PESQUISA: A
INTERPRETACAO DOS ACHADOS

Botelho, Cunha e Macedo (2011) explicam que a quinta etapa de uma revisao integrativa
consiste na analise e interpretagdo dos dados obtidos para a constru¢do de conhecimentos em
torno do ja produzido sobre o tema em questdo, a fim de identificar possiveis caminhos
tedricos-metodologicos para considerar no desenvolvimento da pesquisa.

Para esta organizagdo, cada categoria que fora explorada nos subcapitulos anteriores sera
arguida em si mesma, ou seja, apenas entre os materiais pertencentes a mesma categoria. Depois,
elas serdo articuladas para que seja possivel realizar um aparato geral do que abordam e quais

lacunas sdo identificadas.
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Na categoria “Propostas pedagogicas e alimentacido como contetido”, os artigos
apresentam atividades que podem ser desenvolvidas com as criangas de Educagao Infantil tendo
como enfoque a alimentagdo saudéavel, reputando a alimentacdo como um contetudo disciplinar,
que faz parte de uma visao de curriculo como prescrigdo. Gralik (et a/, 2014) e Rodrigues, Lima
e Lima (2016) formulam em seus escritos algumas intervengdes pedagogicas que podem ser
nomeadas de sequéncia didatica, estratégia trabalho educativo que sistematiza uma ordem de
atividades em torno de um determinado tema. Colocando a alimentago e, mais especificamente,
a alimentacdo saudavel como objeto nesta sequéncia didética, incute a ela a imagem de
competéncia a ser adquirida pelas criangas em suas vivéncias na escola, também atreladas a uma
logica de transmissdo de saberes, muito comum em abordagens pedagdgicas reprodutivistas, em
que hd um conhecimento social e cientificamente produzido que deve ser transferido, tal como é&,
para esse grupo de individuos em desenvolvimento. Brasil (2009a, p. 48-49) expde este cendrio

ao explicar que:

A analise de algumas propostas curriculares evidencia que certos conhecimentos — que
nas escolas sdo chamados de conteudos — se perpetuaram no tempo, apesar das
mudangas sociais, culturais e cientificas da sociedade: ha auséncia de movimento e
atualizacdo dos mesmos na intencionalidade pedagogica. Nelas, somente sdo
reconhecidos como conhecimentos aqueles sistematizados em disciplinas formais e
transmitidos de um modo que se mostra linear, fragmentado e repetitivo.

Dentro desta l6gica, a alimentagdo s6 ¢ considerada “conhecimento” se for contemplada
em atividades dirigidas ou projetos didaticos. As refeigdes, em contrapartida, sdo encaradas
como frivolidade, perdendo sua carga educativa. Esta compreensao revela um modo de fazer
pedagogia que tem como centralidade a transmissao, assim como explica Oliveira-Formosinho
(2007): “[...] a pedagogia da transmissdo se centra na logica dos saberes, no conhecimento que
quer veicular, resolve a complexidade através da escolha unidirecional dos saberes a serem
transmitidos e da delimitacdo do modo e dos tempos para fazer essa transmissao [...]”
(Oliveira-Formosinho, 2007, p. 17). Para a autora, esta estratégia pedagdgica diz respeito a
necessidade de assegurar o controle e a regulamentacdo, e a melhor forma de colocar isso em
pratica ¢ na simplificacdo dos processos de aprendizagem e dos conhecimentos a serem, neste
caso, absorvidos pelas criangas.

Compreender a alimentagdo, acdo humana e nao humana complexa que sustenta em si
variadas dimensdes do existir no singular e no coletivo, como um contetudo a ser contemplado

em atividades planejadas para transmitir conhecimentos engessados, traz algumas problematicas



292

que devem ser tensionadas pela pedagogia e pelas/os pedagogas/os. Uma destas problematicas ¢
a simplificacdo desta rede de significados que o ato de comer carrega, até porque, antes de
tornar-se uma refeicdo, o alimento percorre todo um caminho que o leva até ali, caminho este
que, inclusive, vai lhe atribuindo valores de inimeras ordens. Alimentar-se extrapola o comer, o
nutrir, € encontra espago para ser mais quando estd dentro de um contexto que abraga sua
complexidade.

Outra problematica ¢ a canalizacdo de uma intencionalidade pedagogica que poderia estar
voltada a qualificagdo das refei¢des propriamente ditas, para que sejam momentos de
aprendizagem e socializacdo entre criangas, adultos e comida, e acaba sendo disposta no
planejamento de atividades isoladas, artificializadas, que podem ndo dar conta da complexidade
de significados que a alimentagdo possui na constituicdo dos sujeitos.

Partindo para o artigo de Verissimo (et al 2017), este pode ser interpretado como uma
reflexdo que se difere dos outros dois, ja que apresenta a alimentagdo também como contetdo,
mas ndo inquirindo-a em atividades alheias ao alimentar-se no cotidiano, e sim visualizando e
valorando, no proprio momento de refeicdo, os elementos importantes para a constituicdo das
criancas enquanto participes do seu projeto de vida. Nas palavras dos proprios autores: “[...] as
experiéncias de ser alimentado pelo outro, de tocar a comida e até¢ de lambuzar-se, de aprender a
manejar os talheres, as exploracdes sobre e com os alimentos, sio fundamentais para a
constru¢do da autonomia, de conceitos, gostos e valores” (Verissimo et al, 2017, p. 634).

Mesmo incorporado um modo mais organico de conceber a alimentacdo no cotidiano das
criangas na escola, em certo ponto Verissimo (et al 2017) traz mais precisamente os aspectos de
desenvolvimento humano que podem ser ampliados nos momentos de alimentacdo, tais como
desenvolvimento motor, linguistico, cognitivo e social. Os autores abordam cada um destes
elementos isoladamente, apontando quais fendmenos acontecem no momento de alimentagdo
que podem auxiliar na aquisi¢cdo de competéncias que desencadeiam-se no desenvolvimento de
tais aspectos.

Esta caracteristica do artigo nos convida a repensar esta visdo compartimentada de
desenvolvimento humano que os autores abordam. A crianga € um sujeito inteiro: mente, corpo ¢
convicgdes. E importante, em suma, compreender as minucias desta inteireza, mas nao fazer do
trabalho educativo um meio de setorizagao das diferentes areas de desenvolvimento e, a partir

disso, elaborar uma proposta pedagodgica que as isola em atividades para aquisicdo de
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competéncias.a Para sustentar este ponto de vista, basta uma busca nas normativas curriculares
de instancia nacional - Base Nacional Comum Curricular para a Educagdo Infantil - BNCC
(Brasil, 2018) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil - DCNEI’s (Brasil,
2009c). Nestes dois documentos, ndo ha mengao de areas de desenvolvimento ou mesmo de
competéncias especificas em cada area. Ao contrario, as DCNEI’s (Brasil, 2009c) atestam que,
para a organizagdo de tempos, espagos e materiais na Educacdo Infantil, ¢ preciso aceitar “[...] a
indivisibilidade das dimensdes expressivo motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e
sociocultural da crianca” (Brasil, 2009c, p. 19), reiterando ser contraproducente um trabalho
educativo que prevé uma nog¢ao de crianga compartimentada.

Brasil (2009a), ao debater sobre o historico do curriculo na Educagdo Infantil, explica
que houve um periodo em que a pedagogia e a psicologia, enquanto campos cientificos,
propunham que areas de desenvolvimento - motora, afetiva, social e cognitiva - fossem os
parametros para pensar a Educacdo Infantil, tanto em sua organizag¢ao curricular quanto na
efetividade de praticas avaliativas a respeito da crianga. Porém, com o aprimoramento destes
debates e a medida que a crianca passou a ser percebida como sujeito multidimensional dotado
de direitos, também se transformaram os moldes ao qual o trabalho educativo deve ser elaborado,
superando este entendimento de areas de desenvolvimento em secg¢des separadas.

Por meio das reflexdes trazidas até aqui na categoria de andlise em questdo, que permitiu
ponderar sobre curriculo, desenvolvimento da crianca e trabalho educativo, percebeu-se que, por
vezes, ha um esfor¢o desnecessario em converter uma atividade cotidiana que €, em si mesma,
repleta de significados sociais, culturais, biologicos, politicos e estéticos, em uma demanda
disciplinar - e por disciplinar refere-se a organizagdo curricular por disciplinas - que precisa ser
suprida com atividades e projetos esvaziados de sentido ontoldgico. Certamente, ha muitas
formas de pensar os momentos de alimentacdo e qualificar sua oferta no cotidiano da escola, mas
1sso nao necessariamente diz que o movimento de proposicao pedagogica deve partir da ideia de
projetos de ensino ou sequéncias didaticas, até porque a ato de comer, por sua esséncia, ja ¢ um
conteudo.

Partindo para a segunda categoria de andlise, “Temas transversais a alimentacio -
sociopoliticos, socioculturais e ambientais”, pode-se afirmar que esta ¢ uma categoria fidagal
com produgdes cientificas que abrangem importantes Oticas no tangente a alimentacdo das

criangas, dentro e fora das instituicdes de Educagdo Infantil.



294

Alguns materiais analisados abordam a noc¢ao contemporanea de alimento, deturpada pela
logica do consumo neste tempo (Bauman, 2008). Outras, escancaram o0s pressupostos
civilizatérios historicamente construidos e que estdo presentes na escola enquanto extensdo da
sociedade. As cinco publicagdes, em alguma medida, denunciam determinados equivocos
ocasionados na ordem educacional por intermédio de normas que perpetuam desigualdades,
preconceitos e, no que se refere a alimentacdo, ao empobrecimento desta vivéncia desvelada na
escola.

Por estes motivos, esta categoria permite a visualizacdo de encadeamentos plurais que
transcendem o viés pedagogico e o nutricional, permitindo conceber que alimentar-se ¢ um ato
multifacetado que ndo se restringe a subsisténcia humana. Nao que a pedagogia - ou mesmo a
nutricdo - ndo seja um campo diretamente relacionado a discussdes politicas, culturais,
ambientais, socioecondmicas e até filoséficas. Seguramente, existe muito esfor¢o empregado na
promocao de encontros teoricos e epistemologicos entre estes eixos de estudo. Contudo, o ato de
comer esta para além destes encontros, e ¢ elementar que a escola e o sistema educacional como
um todo se preocupe com esta complexidade, para contribuir com uma sociedade mais justa e
igualitaria, em que a alimentagdo adequada - ndo s6 em termos nutricionais - seja um direito
garantido e ndo um privilégio.

Algo que as produgdes desta categoria evidenciam, e que continuamente vejo como uma
controvérsia no ambito escolar, ¢ a intersetorialidade que atravessa as praticas alimentares de
criangas ¢ adultos neste lugar. Para decidir sobre como os momentos de refeicdo acontecerao no
dia a dia, ndo basta apenas uma proposi¢do pedagodgica bem pensada e planejada pelas
professoras. E necessario que se sigam orientagdes do setor de nutricdo, que muitos municipios
introduzem para auxiliar nas escolhas de quais alimentos serdo ofertados aos/as educandos/as e
quantas vezes por dia. Também, que se esteja de acordo com o setor de vigilancia sanitaria que
estabelece como serdo ofertadas estas refeicdes. O que se pode perceber no cotidiano da escola, e
mesmo algumas producdes indicam em seus escritos, € que pouco se concebem as vivéncias
alimentares proporcionadas na escola através do seu impeto pedagogico.

As propriedades regulamentarias de saude atreladas as praticas alimentares tiveram sua
ascensao entre o final do século XIX e inicio do século XX, quando passou a se compreender,
por meio de estudos no campo da medicina ocidental, que muito do controle da saide humana

poderia ser consolidada através de normas sanitarias relativas ao alimento (Tancredi, Marins,
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2014). A partir dai, pesquisas, censos e politicas publicas foram progressivamente sendo
elaboradas para concretizar acdes de gerenciamento da produ¢do, manipulagio, venda e preparo
de alimentos em espagos como hospitais, comércios, escolas, dentre outros (Coimbra, Meira,
Starling, 1982).

Este fato nos leva a constatar que a oferta de refeigdes nas instituigdes escolares esta
sujeita a este aspecto intersetorial que governa a maneira com que tais refei¢cdes acontecerdo, o
cardapio, os utensilios, o espago, ¢ mesmo as dindmicas envolvidas, estando elas apoiadas em
preocupacoes das ciéncias sanitarias, desconsiderando os demais angulos que a comida possui na
sociedade. Isso nao significa que a alimentacdo nas escolas - bem como outros espacgos
institucionais - deva se eximir da assepsia compulsoéria das vivéncias alimentares proporcionadas
as criancas. Na verdade, elas s@o um pilar para que o bem-estar e a saude das criangas seja
assegurada também pelo ambiente escolar que as acolhe. Contudo, cabe questionar-se, € os
estudos apresentados nesta categoria incitam tais problematizac¢des, se o que deve perdurar nas
escolhas em prol da alimentagdo das criangas na escola ndo deveria ser por meio da Optica
pedagobgica, visto que neste lugar, prioriza-se a circunstancia educativa das experiéncias.

Outro exemplo disso sdo as inferéncias do setor de nutri¢ao, que tendem a homogeneizar
a oferta de alimentos na escola em nome da “dieta adequada”. Conforme Coimbra, Meira e
Starling (1982), a nutrologia, uma ciéncia propria dos alimentos, também surge com mais forca
nos primeiros trinta anos do século XX. As pesquisas em torno da nutrigdo humana existiam
antes deste marco temporal, mas a nutrigdo tal como conhecemos hoje se configurou
acompanhada dos estudos na area das ciéncias sanitarias, como visto anteriormente. Inclusive,
sd0 0s movimentos entre estes dois campos - medicina e nutricdo - que iniciam a construgdo de
uma intervengdo estatal na alimentagdo dos brasileiros, por meados de 1940 (Coimbra, Meira,
Starling, 1982)"". Desde entdo, os estudos da Nutricdo tém se ampliado e acompanhado os
avangos provenientes das pesquisas em sociologia e da antropologia, no sentido de acolher em
seu corpus reflexivo as demandas socioculturais da alimentagdo. O que Carvalho, Cruz e
Rozendo (2019) indagam ¢ se este avango ultrapassa os muros das universidades e seus

programas de pesquisa, e se estende pela sociedade através do atendimento nutricional das

"I Sobre este aspecto, 0s mesmos autores ressaltam que pode ser considerada uma intervengio do estado na realidade
alimentar - e aqui, intervengdo pode ser entendida como pesquisas, mapeamentos, politicas publicas, etc. - dos
brasileiros qualquer movimento de interferéncia realizado em torno do alimento, desde condigdes de produgdo,
distribuic@o e comercializagao, até padrdes de qualidade e fiscalizagdo (Coimbra, Meira e Starling, 1982).
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familias de diferentes realidades. Serd que a “producdo de verdades” sobre o alimento e a
alimentacdo (Carvalho, Cruz, Rozendo, 2019) tem dado conta da pluralidade dos modos de
comer dos brasileiros? E dentro das escolas, este lugar que tem como base o acolhimento das
particularidades dos sujeitos e suas culturas, essas verdades fazem sentido? Ou apenas
pasteurizam as atividades alimentares, tornando-as todas com o mesmo gosto, textura, aroma?
Sdo perguntas que, novamente, colocam em cheque a hierarquia das decisdes em torno das
vivéncias alimentares dos bebés e criancas dentro da intersetorialidade que hoje ¢ realidade da
maioria das instituicdes publicas de Educagdo Infantil.

De acordo com Coimbra, Meira e Starling (1982), o fato ¢ que desde os primoérdios de
uma implementacdo da merenda escolar, o poder de palavra e acdo estende-se quase que
exclusivamente a nutri¢do, ndo havendo espago para a propria pedagogia ocupar um lugar de
fala, de discussdo e de decisdo. Nas palavras dos autores: “[...] a questdo da alimentagdo infantil
e do escolar vai sendo conquistada gradativamente pelo saber nutricional, que procura mostrar-se
como Unico capaz de falar sobre ela e de fazer nascer uma pratica racional em assunto de
tamanho significado” (Coimbra, Meira, Starling, 1982, p. 249)

Ainda aqui nesta categoria, torna-se inevitavel propor discussdes sobre a relagdo do ser
humano com o alimento intermediado pelo consumismo e pelos processos de globalizagao.

Santos (2001, p. 19), ao explicar-nos sobre a globalizacdo como uma fébula, diz:

E como se o mundo se houvesse tornado, para todos, ao alcance da mdo. Um mercado
avassalador dito global ¢ apresentado como capaz de homogeneizar o planeta quando,
na verdade, as diferencas locais sdo aprofundadas. Ha uma busca de uniformidade, ao
servigo dos atores hegemonicos, mas o mundo se torna menos unido, tornando mais
distante o sonho de uma cidadania verdadeiramente universal. Enquanto isso, o culto ao
consumo ¢ estimulado.

Dentro desta nogdo de globalizacdo como fabula, que na verdade figura-se em uma
globalizacdo como perversidade, Santos (2001) traz reflexdes sobre como a atmosfera do
consumo se aloja nas diferentes formas com que o ser humano se relaciona consigo mesmo e
com as suas necessidades neste tempo contemporaneo. O autor explica que uma empresa produz
primeiro um consumidor, depois um produto, principalmente pela via da publicidade. Estes sdo
exatamente os exemplos dados por Lessa e Muleka (2017) e Ribeiro (2019), ao identificarem
como o meio comercial abusa da imaturidade congénita da crianca para incutir nela, desde bem

pequena, a racionalidade de consumo, utilizando a alimentagdo em suprassumo, algo que
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obrigatoriamente ela vai se confrontar cotidianamente, por ser uma necessidade bésica de
qualquer pessoa.

Seguindo na mesma dinamica de trazer questionamentos, problematizacdes e a
desnaturalizacao de uma realidade que ja esta dada, cabe aqui as perguntas: como a escola de
Educagao Infantil, enquanto lugar que deve partir dos principios éticos, politicos e estéticos
(Brasil, 2009c), proporciona vivéncias alimentares para as criancas (e até professoras,
funcionarias, familias...) que contrapdem em sua concretude a ldgica de consumo instaurada na
realidade alimentar da sociedade? Ou seja, como transcender a ordem discursiva destes trés
principios, no que concerne a alimentagdo, e colocar em pratica um posicionamento politico e
ético perante a logica do consumo, garantindo as criangas acesso a esfera estética que a comida
apresenta em si mesma? Sdo interrogagdes que podem auxiliar na constru¢do de uma postura em
favor da educacgdo transformativa, que se alastra por todas as extensdes da acdo educativa,
inclusive das praticas alimentares oportunizadas nas creches e pré-escolas.

Ao percorrer os diferentes estudos analisados nesta categoria, foi possivel assimilar a
profundidade da discussdo que esta pesquisa estd propondo em elaborar, e esta tomada de
consciéncia atua como um alerta para que esta pesquisa nao seja conivente com as problematicas
que as proprias producdes selecionadas nesta revisao integrativa denunciam.

Seguindo para terceira e ultima categoria “Conceitos e reflexdes que envolvem
momentos de alimentacdo”, pode-se confirmar que esta ¢ a mais heterogénea das trés
categorias instituidas aqui, pois, mesmo encontrando-se nos pardmetros estabelecidos pela
propria categoria, sdo producdes diversificadas, com metodologias, enfoques e objetivos de
reflexdo distintos. Dentro os conceitos deliberados estdo: transi¢des ecologicas, cuidar, educar,
educacdo ambiental e relagdo crianca-objeto. Alguns dos artigos apresentam proposigdes
pedagogicas assertivas que sdo desenvolvidas em creches do Brasil dentro dos momentos de
alimentacao. Outros, expdem realidades que ndo dao conta de contemplar o carater multifacetado
da alimentagdo, sucumbindo aos regimentos e normas alimentares empobrecidas.

Assim como na categoria anterior, percebeu-se que a alimentagdo e seus fendmenos
transcendem os pressupostos pedagdgicos, pois evidencia que, dentro da pedagogia, o
alimentar-se ¢ considerado uma vivéncia complexa, importante e plural, que envolve diversos
movimentos, agentes e saberes. Com base nos conceitos-foco das publicacdes exploradas, ¢

plausivel afirmar que as faces da alimentacdo na escola perpassam pelas dimensdes de
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relacionamento e interacdo, de vida cotidiana, de responsabilidade coletiva e de
interconectividade dos elementos humanos e ndo humanos, assim como estabelecem as teorias
educacionais do terceiro milénio.

A andlise desta categoria também trouxe um convite a assentar conceitualmente algumas
bases para dar sustentacdo as particularidades desta pesquisa. Isto quer dizer que, no exame das
produgdes, pode-se revisitar pressupostos importantes para uma pesquisa que se desenvolvera
tendo a Educagdo Infantil como locus. Um deles € a compreensao de vida cotidiana na Educagao
Infantil e de como ela pode sustentar o trabalho educativo disposto nesta etapa. Esse fato me leva
a um dos intuitos desta pesquisa, que ¢ apresentar a alimentacdo das criancas como inerente a
vida cotidiana, que ndo precisa de “atividades sobre”, que tendem a artificializar algo que j4 faz
parte da vida. Aprender a comer e aprender sobre a comida dentro do transcurso das situagdes
cotidianas gera significados Unicos sobre esta vivéncia, € mais conectivo, cria elos mais fortes e
mais profundos.

Esta reflexdo, inclusive, origina algumas curiosidades sobre esta cotidianidade das
vivéncias alimentares das criangas, e como este aspecto se articula com a ritualizagdo da
comensalidade e dos processos civilizatorios que fazem parte disso. Por exemplo, os escritos de
Mongao (2017) e Rengifo-Herrera e Rodrigues (2020) problematizam os processos civilizatérios
e o estabelecimento de rituais nos momentos de alimenta¢do na creche, pois acreditam que tais
encadeamentos sdo desrespeitosos para com as necessidades das criangas, o que caracteriza as
refei¢des, para os agentes educacionais pesquisados, como uma atividade cotidiana que atrapalha
o andamento da rotina da turma, uma demanda cansativa e bagungada. Penso e entendo que esta
¢ a realidade de muitas institui¢des de Educagdo Infantil, mas me questiono se o problema esta
nos rituais € nos processos civilizatorios, ou na esfera pedagdgica que conduz a ag¢do educativa
desenrolada nestas escolas. A partir desta reflexdo, desenvolvida por meio desta categoria da
revisdo, vou colhendo pistas sobre a ritualizagdo da alimentacdo na Educacdo Infantil que
auxiliam na constru¢do de um panorama epistémico que sustenta a pesquisa aqui elaborada.

Outro pressuposto importante indicado nesta categoria ¢ da alimentacdo como ato de
cuidado, tanto do cuidado recebido quando se ¢ alimentado, quanto do cuidado que se
desenvolve por si mesmo nas diferentes vivéncias com o alimento. E possivel identificar a
alimentacao como uma forma de cuidar da crianca ¢ de estimula-la a cuidar de si mesma, uma

dindmica relacional que abre portas para uma visualizagdo mais global e, paralelamente, mais
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intima da vida na escola, porque a organizacdo macro da escola de Educacdo Infantil infere
diametralmente no momento micro, da crianca com o outro, cujo vinculo se estabelece e se
fortifica.

O cuidado na Educagdo Infantil implica que nos atentemos a outras propriedades do
trabalho educativo desenvolvido com bebés e criangas, como a participacao da crianga no que €
relativo ao proprio corpo (Falk, 2021), as responsabilidades do adulto na garantia da seguranga e
bem-estar da crianca, a constru¢do da identidade e autonomia dela a partir das atitudes de
cuidado (Goldschmied, Jackson, 2006), e, como ja levantado, as relagdes que ela estabelece com
seus cuidadores e consigo mesmo através do cuidado recebido. Esta gama de processos faz
bastante sentido nas praticas alimentares que a crianga vivencia durante sua jornada na escola de
Educacao Infantil, e até notabilizam a importancia de construir protocolos de cuidado que podem
ser, se bem planejados e efetuados, uma estratégia para garantir que a crianga sera cuidada e

atendida em suas necessidades emocionais, fisicas, simbolicas e sociais.

Lacunas, problematizacoes, novos e velhos debates

Ap6s o debrugamento critico-reflexivo acerca de cada categoria, ¢ necessario explicar
que a criacao destas trés categorias foram uma escolha, dentre as iniimeras formas possiveis de
agrupar e interpretar as produgdes aqui sistematizadas. Durante o processo, logo percebi que um
mesmo estudo poderia ser enquadrado em mais de uma categoria, por seu perfil abrangente.
Mesmo assim, a configuragdo de andlise escolhida culminou em determinados conhecimentos,
que ajudam na visdo panoramica do tema da pesquisa a partir do que ja foi produzido, cumprindo
com o objetivo desta revisdo integrativa.

Uma das lacunas identificadas foi a constatacdo de que as pesquisas que tém a
alimentagcdo das criancas na Educagdo Infantil como foco, as desenvolvem sob dois cursos
distintos: ou apresentando uma proposi¢cdo pedagdgica alicercada nas pedagogias transmissivas,
ou denunciando praticas pedagogicas adversas. J4 as produgdes cientificas que, de alguma forma,
conversam com as pedagogias participativas, ndo possuem seu foco reflexivo na alimentacdo, e
sim em temas que atravessam os momentos de alimentagao.

No reconhecimento dessa lacuna, percebeu-se a auséncia de pesquisas com foco na
alimentacdo que apresentem boas praticas, ou mesmo que olhem para a realidade pesquisada

com o intuito de colaborar com ela ao invés de apenas critica-la. E certo que ndo se trata de ser
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complacente com os acontecimentos equivocados que vao se apresentando no decorrer de uma
pesquisa, mas de dialogar com as possibilidades, com a inspiragao.

Além disso, confirmou-se que uma pesquisa que se concentra nas vivéncias alimentares e
seus fendmenos, sua multiplicidade e complexidade no cotidiano da escola, pode ser uma forma
de contribuir para a constru¢do de uma Educacao Infantil mais comprometida com a formagao de
sujeitos éticos, que exercam sua cidadania com responsabilidade coletiva.

E deste contexto cientifico que esta pesquisa ird partir, tendo como fundamento o que ja
foi produzido sobre, valorizando esta progressdo, mas suplantando novas perguntas, novas
possibilidades, outras formas de pensar, elaborar e concretizar uma pratica pedagogica atenta aos
momentos de alimentagdo. Como nomeado neste subtitulo, ird propor novos debates e retornar
aos velhos debates, porque ¢ na conjuncdo destes dois nucleos que nascem novas ideias e

concepgoes que fazem parte do aprimoramento do pensamento pedagogico.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA AS
CRIANCAS

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesguisa e Pds-Graduagio

UNISINOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Aos responsaveis pela crianga

Eu, Débora Caroline Vargas, mestranda do Programa de Pds-Graduagao em
Educacéo - PPGEDU, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, estou
realizando esta pesquisa de dissertacdo de mestrado, intitulada provisoriamente
como “As narrativas da comida e as praticas alimentares na Educacéo Infantil” sob a
orientagdo do Professor Dr. Paulo Sergio Fochi.

Seu/sua filho/a esta sendo convidado (a) a participar voluntariamente desta
pesquisa que tem como principal objetivo de identificar narrativas das criangas nos
momentos de alimentac@o da creche, para compreender como a relagao delas com
a comida se desenvolve através das experiéncias cotidianas neste espaco educativo.

Através da metodologia de estudo de caso qualitativo, a produgdo de dados
acontecera entre os meses de fevereiro a dezembro de 2025, de convivio com as
criangas da turma de seu/sua filho/a, também atuando como professaora-referéncia da
turma no turno da manha. Os registros serido realizados atravées da observagao
participante, fotografias, videos e notas no diario de campo.

Nesta pesquisa, os sujeitos serao nomeados, sendo a identidade da escola e
da crianga - ou seja, de seu/sua filho/a - revelada, se vocé, enquanto responsavel
legal estiver de acordo. Esta & uma forma de reconhecer e valorizar a participag@o
deles nesta pesquisa. Esta pesquisa ndo apresenta danos ou riscos, uma vez que se
trata de acompanhar o cotidiano do seu/sua filho/a na escola, junto a sua turma. Todo
o material produzido nesta pesquisa ficara sob responsabilidade da pesquisadora e
mestranda em Educagao, Débora Carcline Vargas e seu orientador, Paulo Sergio
Fochi, sendo utilizado para fins desta pesquisa e da divulgag&o dos dados produzidos
na mesma em eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de livros e demais
publicagdes voltadas a area, ndo representando qualquer danc ao participante.

Vocé podera recusar a participagao de seu filho (a) ou retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar. Por desejar sair da
pesquisa, ndo sera acarretado a seu/sua filho/a, qualquer prejuizo.

E assegurado assisténcia durante toda pesquisa, bem como esclarecimentos
adicionais antes, durante e depois da participagdo, por meio do telefone da
pesquisadora e mestranda em Educacao. Vocé também podera obter informagoes
sobre o andamento da pesquisa efou seus resultados a qualguer tempo.

Agradeco sua colaboragao para realizagao desta atividade de pesquisa e estou
a disposigao para qualquer esclarecimento, através do telefone (51) 997992699.



UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pos-Graduagdo

UNISINOS

Por meio de sua assinatura neste documento, em duas vias, vocé autoriza a
participagado da crianca - seu/sua filho/a -
e recebe uma das vias. A outra ficara sob minha responsabilidade.

Se concordar com a participagio da crianga, esta sera convidada a confirmar
se aceita, por meio da leitura do termo de assentimento junto comigo. A resposta sera
atraves de documento especifico.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Apos ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos desta pesquisa

e ter esclarecido todas as minhas duvidas, eu,
,CPF

, autorizo a participagado voluntaria do meu filho (a) , a

qual sou responsavel, a participar desta pesquisa. Autorizo ainda, a divulgacao dos
dados produzidos na pesquisa em eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de
livros e demais publicagoes voltadas a area, nao representando gqualquer dano ao

participante.

Assinatura responsavel pela crianga

Assinatura Pesquisador(a)

Novo Hamburgo, de de 2025,
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS
COZINHEIROS

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pos-Graduagao

UNISINOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Aos profissionais de cozinha

Eu, Débora Caroline Vargas, mestranda do Programa de Pos-Graduagao em
Educacao - PPGEDU, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, estou
realizando esta pesquisa de dissertagao de mestrado, intitulada provisoriamente
como “As narrativas da comida e as praticas alimentares na Educacgao Infantil” sob a
orientagéo do Professor Dr. Paulo Sergio Fochi.

Vocé, cozinheiro(a) da instituigdo, estd sendo convidado(a) a participar
voluntariamente desta pesquisa que tem como principal objetivo identificar narrativas
das criangas nos momentos de alimentagdo da creche, para compreender como a
relagao delas com a comida se desenvolve atraves das experiéncias cotidianas neste
espaco educativo.

Através da metodologia de estudo de caso gualitativo, a produgao de dados
acontecera entre os meses de fevereiro a dezembro de 2025, e envolvera um periodo
de trocas e convivio cotidiano, considerando também minha posigdo como professor
referéncia da turma Faixa Etaria 3. Os registros serdo realizados através da
observacao participante, fotografias, videos e notas no diario de campo virtual.

Nesta pesquisa, os sujeitos serdo nomeados, sendo a identidade da escola,
das criangas e a sua enquanto profissional, revelada, se voceé estiver de acordo. Esta
e uma forma de reconhecer e valorizar a participagao de vocés nesta pesguisa.

Esta pesquisa nao apresenta danos ou riscos, uma vez que se trata de
acompanhar o suas interagdes com as criangas nos momentos de alimentagio da
turma. Todo o material produzido nesta pesquisa ficara sob responsabilidade da
pesquisadora e mestranda em Educacgao, Débora Caroline Vargas, e seu orientador,
Paulo Sergio Fochi, sendo utilizado para fins desta pesquisa e da divulgacio dos
dados produzidos na mesma em eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de
livros e demais publicagoes voltadas a area, nao representando qualquer dano ao
participante.

Vocé podera recusar a participar ou retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar. Por desejar sair da pesquisa, ndo sera acarretado
qualquer prejuizo.

E assegurado assisténcia durante toda pesquisa, bem como esclarecimentos
adicionais antes, durante e depois da participagdo, por meio do e-mail e/ou telefone
da pesquisadora e mestranda em Educacgdo. Vocé tambeéem podera obter informacées
sobre o andamento da pesquisa efou seus resultados a qualquer tempo.

Agradeco sua colaboragao para realizagao desta atividade de pesquisa e estou
a disposicao para qualquer esclarecimento, através do telefone (51) 997992699.



UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pos-Graduagdo

UNISINOS

Sua concordancia se dara, por meio da assinatura neste documento, em duas
vias: uma fica com a vocé, e a outra sob minha responsabilidade.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Apos ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos desta pesquisa
e ter esclarecido todas as minhas dlvidas, eu,
,CPF

concordc em participar voluntariamente desta

pesquisa. Autorizo ainda, a divulgagédo dos dados produzidos na pesquisa em
eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de livros e demais publica¢des voltadas

a area, nao representando qualquer dano ao participante.

Assinatura do(a) profissional

Assinatura Pesquisador(a)

Novo Hamburgo, de de 2025.
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA AS
PROFESSORAS E GESTORAS

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIODOS SINCS
Unidade Académica de Pesquisa e Pds-Graduacéo

UNISINOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
As professoras e gestoras

Eu, Débora Caroline Vargas, mestranda do Programa de Pés-Graduagao em
Educacao - PPGEDU, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS,
estou realizando esta pesquisa de dissertacdo de mestrado, intitulada
provisoriamente como As narrativas da comida e as praticas alimentares na
Educacao Infantil” sob a orientagdo do Professor Dr. Paulo Sergio Fochi.

Voce, professora da instituicdo, esta sendo convidado(a) a participar
voluntariamente desta pesquisa que tem como principal objetivo identificar
narrativas das criangas nos momentos de alimentacaoc da creche, para compreender
como a relagao delas com a comida se desenvolve através das experiéncias
cotidianas neste espaco educativo.

Através da metodologia de estudo de caso qualitativo, a produgao de dados
acontecera entre os meses de fevereiro a dezembro de 2025, e envolvera um
periodo de trocas e convivio cotidiano, considerando também minha posicao como
professor referéncia da turma Faixa Etana 3. Os registros serao realizados através
da observacgéo participante, fotografias, videos e notas no diario de campo.

Nesta pesquisa, os sujeitos serao nomeados, sendo a identidade da escola,
das criangas e a sua enquanto profissional, revelada, se vocé estiver de acordo.
Esta é uma forma de reconhecer e valorizar a participacio de vocés nesta pesquisa.
Esta pesquisa ndo apresenta danos ou riscos, uma vez que se trata de acompanhar
0 suas interactes com as criangas nos momentos de alimentagao da turma. Todo o
material produzido nesta pesquisa ficara sob responsabilidade da pesquisadora e
mestranda em Educacao, Débora Caroline Vargas, e seu orientador, Paulo Sergio
Fochi, sendo utllizado para fins desta pesquisa e da divulgacao dos dados
produzidos na mesma em eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de livros e
demais publicagdes voltadas a area, ndo representando qualquer dano ao
participante.

Vocé podera recusar a participar ou retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar. Por desejar sair da pesquisa, nao sera acarretado
qualquer prejuizo.

E assegurado assisténcia durante toda pesquisa, bem como esclarecimentos
adicionais antes, durante e depois da participacdo, por meio do e-mail e/ou telefone
da pesquisadora e mestranda em Educagdo. Vocé também podera obter
informacoes sobre o andamento da pesquisa elou seus resultados a qualquer
tempo.



UNIVERSIDADE DC VALE DO RIODOS SINCS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduagéo

UNISINOS

Agradeco sua colaboracdo para realizacdo desta atividade de pesquisa e
estou a disposicao para qualquer esclarecimento, através do telefone (51)
997992699.

Sua concordancia se dara, por meio da assinatura neste documento, em
duas vias: uma fica com a vocé, e a outra sob minha responsabilidade.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Apos ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos desta pesquisa
e ter esclarecido todas as minhas duvidas, eu,
,CPF

concordo em participar voluntariamente desta

pesquisa. Autorizo ainda, a divulgacao dos dados produzidos na pesquisa em
eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de livros e demais publicagbes voltadas
a area, ndo representando qualquer dano ao participante.

Assinatura do(a) professor (a)

Assinatura Pesquisador(a)

Novo Hamburgo, de de 2025.
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ANEXO D - AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DADOS DIGITAIS
AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM, VOZ E RESPECTIVA CESSAO DE
DIREITOS DAS CRIANCAS

AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM E DADOS DIGITAIS
AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM, VOZ E RESPECTIVA CESSAO DE
DIREITOS (LEIN. 9.610/98)

Por esse Instrumento Particular, eu,
RG n° e CPF n°
residente e domiciliado na

por este e na melhor forma de direito, AUTORIZO, de forma gratuita e sem qualquer 6nus, a
pesquisadora Débora Caroline Vargas e seu professor orientador Dr. Paulo Sergio Fochi, a
utlizacdo de Iimagem e de ftrabalhos desenvolvidos de meu filho (a),
vinculados em material produzido na

propria instituicdo onde estuda, tais como: fotos, desenhos, processo documental e
comunicacgdes, entre outros, em todos os meios de divulgacdo possiveis, quer sejam na
midia impressa (livros, catalogos, revista, jomal, entre outros), escrita e falada, Internet,
Banco de dados informatizados, Multimidia, *home video”, DVD, entre outros, e nos meios
de comunicacgéo interna, como jomnal e periédicos em geral, na forma de impresso, voz e
imagem. Através desta, também faco a CESSAQ a titulo gratuito e sem qualquer dnus de
todos os direitos relacionados a imagem de meu filho (a), bem como autorais dos trabalhos
desenvolvidos, incluindo as artes e textos que poderéo ser exibidos, juntamente com a
imagem dele (a) ou ndo. A presente autorizacdo e cessdo sdo outorgadas livres e
espontaneamente, em carater gratuito, n&o incorrendo a autorizada em qualquer custo ou
oénus, seja a que titulo for, sendo que estas séo firmadas em carater irrevogével, irretratavel,
e por prazo indeterminado, obrigando, inclusive, eventuais herdeiros e sucessores
outorgantes. E por ser de minha livre e esponténea vontade esta AUTORIZAGAQ/CESSAO,
assino em 02(duas) vias de igual teor.

Assinatura do (a) responsavel legal ;
Novo Hamburgo, de de 2023.
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ANEXO E - CARTA DE APRESENTACAO AOS RESPONSAVEIS DAS CRIANCAS

Querida familia!

Neste ano em gue eu, professora Débora, estarei atendendo a Faixa Etaria 3 no tumo da
manhé, também estou realizando Mesirado em Educagéo, um curso de pés-graduacdo da
Unisinos - S&o Leopoldo. Para este curso, estou desenvolvendo uma pesquisa sobre a
alimentacéo das criangcas na creche, como elas se relacionam com a comida, que emogoes
emergem desta relagdo, como elaboram conhecimentos sobre os alimentos, e varios outros
aspectos que dizem respeito as descobertas das criancas sobre si mesmos e sobre sua cultura
alimentar.

Desta forma, gostaria de realizar esta pesquisa com a turma Faixa Etaria 3, considerando
que, como professora, permanego com eles cotidianamente, observando suas acges,
aprendizagens e descobertas, o que permite que eu possa também dedicar este olhar aos
momentos de alimentac&o para o desenvolvimento da pesquisa em questéo.

Para isso, € necessario o consentimento, para que seu(sua) filho(a) possa participar da
pesquisa. Se esse for o caso, peco que leia e assine os documentos que estdo em anexo a
este bilhete (as duas vias), que explicam os termos legais da participacéo e autorizam o uso de
imagens e falas das criancas para a elaboragéo da pesquisa.

Importante destacar que as criancas néo serdo expostas a nenhum tipo de situacédo que
coloque em risco sua satde ou integridade. Eu, enquanto pesquisadora, estarei observando os
momentos diarios de alimentacéo, fazendo fotografias, pequenos videos, anotagdes sobre,
acéo esta que ja e realizada na minha atuacdo como professora.

Desde ja agradeco a participacdo e fico & disposicao para tirar guaisquer duvida que
tenha a respeito do exposto acima.

Atenciosamente, professora Débora,
diretora Mylena e coordenadora Pamela.
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ANEXO F - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DAS CRIANCAS

UNIVERSIDADE DC VALE DO RIODOS SINCS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduagéo

UNISINOS

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)

Para criancas e adolescentes (menores de 18 anos) e para legalmente incapaz.

O assentimento informado para a crianga/adolescente ndo substifui a necessidade
de consentimento informado dos pais e/ou responsaveis. O assentimento assinado

pela crianga demonstra a sua cooperagéo na pesquisa.

Eu, professora Débora, no ano de 2025, estive realizando observacoes e registros
da nossa turma nos momentos de alimentagZo. Fiz estas observagbes para
encontrar, nas tuas agdes, como e o que as criangas aprendem enquanto estio
comendo. Eu tirei algumas fotos, fiz videos, gravagcoes de audio, e anotei o que
vocé contava sobre comida e sobre as refeicdoes na nossa escola. Com isso, eu
estou aprendendo mais sobre como a alimentacdo € uma experiéncia importante

para as criangas na escola.

Agora, eu gostaria de saber se vocé autoriza que eu, professora Débora, utilize
estas informacdes para construir a minha pesquisa e apresente-a para outros
professores e professoras. Se vocé concorda, vocé pode fazer um desenho abaixo
sinalizando gue vocé aceita. Se n2c concorda, vocé pode também fazer um

desenho que indigue sua negatdria.
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UNIVERSIDADE DC VALE DO RIODOS SINCS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduagéo

UNISINOS

Débora Caroline Vargas (pesquisadora)

Novo Hamburgo, de de 2025.
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ANEXO G - AUTODECLARACAO ETICA

Escola de Humanidades
Programa de P6s-Graduagio em Educacio

' UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS

UNISINOS

AUTODECLARACAO DE PRINCiPIOS E DE PROCEDIMENTOS ETICOS

A presente autodeclara¢do de principios e de procedimentos éticos refere-se a dissertagao
intitulada Alimenta¢do no cotidiano pedagogico da Educag¢do Infantil: narrativas da relagdo
crian¢a-comida-adulto, desenvolvida por Débora Caroline Vargas, sob orientacdo do Prof. Dr.
Paulo Fochi, no ambito do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Unisinos, vinculado a
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, como requisito para a obtencdo do titulo de Mestra em
Educagdao. A pesquisa foi desenvolvida no periodo de 2024 a 2026, com financiamento da
Coordenacgdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES/PROEX), e insere-se
no ambito das Ciéncias da Educagdo, especificamente no campo da Pedagogia.

Todos os procedimentos éticos explicitados neste documento, assim como o0s
pressupostos teoricos € metodologicos que sustentam a presente pesquisa, ndo se configuram
como escolhas individuais ou aleatdrias, mas integram uma construgdo coletiva desenvolvida no
ambito do Curi6 - Grupo de Pesquisa sobre criangas, Educacdo Infantil e cotidiano pedagdgico
(Universidade do Vale do Rio dos Sinos / Programa de Pds-Graduacao em Educagdo). Tais
elaboragdes sdo fruto de um percurso compartilhado de estudos, discussdes e reflexdes
fundamentadas em aportes teoricos relevantes para o campo da Educacgdo, contando com a
contribuicdo dos diferentes pesquisadores que compdem o grupo. Neste processo, destaca-se a
conducao do orientador, prof. Dr. Paulo Fochi, cujo acompanhamento sistematico assegura a
consisténcia teorico-metodologica € o compromisso €tico que orienta as investigagdes
desenvolvidas. Dessa forma, reafirma-se que os principios aqui apresentados resultam de uma
construcao situada, rigorosa e coletivamente sustentada.

1. Fundamentos e principios éticos

A presente pesquisa fundamenta-se na compreensdo de que a ética ndo se restringe a
protocolos normativos, mas constitui um principio transversal que orienta todas as etapas do
processo investigativo, desde sua concepgao até o compartilhamento dos resultados. Parte-se do
entendimento de que pesquisar em Educagdo implica uma responsabilidade cientifica, humana e
politica diante dos contextos e sujeitos envolvidos.

Os pressupostos éticos que sustentam este estudo estdo ancorados em concepgdes que
reconhecem os participantes (criangas e adultos) como sujeitos de direitos, autores de suas
proprias narrativas e co-participes na produc¢do do conhecimento. Nesse sentido, destacam-se
principios como a escuta sensivel, a horizontalidade nas relagdes e o reconhecimento da autoria,
especialmente no que se refere as criangas.
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A pesquisa assume que as criancas ndo sao apenas objetos de investigacdo, mas sujeitos
que produzem sentidos sobre o que vivem e expressam suas concepgdes acerca do que lhes
rodeia. Assim, valoriza-se a possibilidade de que possam narrar suas historias, manifestar suas
percepcdes e participar ativamente dos processos que as envolvem. A decisdo de nomear os
participantes insere-se nesse horizonte ético, ao compreender que protecdo e reconhecimento nao
sdo dimensdes contraditérias, mas complementares.

Ademais, a pesquisa se ancora em uma perspectiva pds-positivista, que problematiza a
ideia de neutralidade cientifica e reconhece a implicagdo do/a pesquisador/a como elemento
constitutivo do processo investigativo. Dessa forma, a reflexividade torna-se um principio ético
fundamental, orientando a constante problematizacao das escolhas realizadas.

2. Especificidades éticas da pesquisa

A pesquisa desenvolvida no campo da Educagdo Infantil aborda as experiéncias
alimentares de criangas em contexto escolar, tematica que envolve dimensdes culturais, sociais,
afetivas e, especialmente, pedagdgicas. Sua relevancia reside na possibilidade de contribuir para
a qualificacdo das praticas educativas relacionadas a alimentacdo das criancas na escola,
compreendida como experiéncia complexa e formativa.

Do ponto de vista ético, a circunscrigdo da pesquisa implicou a consideragao de riscos e
beneficios diretamente relacionados a sua realizagdo no proprio contexto de atuagdo profissional
da pesquisadora. Um dos principais riscos identificados refere-se a conducao da investigagdo na
turma em que a pesquisadora atuava como professora, o que, em um primeiro momento,
produziu interferéncias tanto no desenvolvimento da pesquisa quanto na pratica pedagdgica. Esse
tensionamento inicial exigiu um movimento continuo de reflexdo e ajustamento, de modo que,
ao longo das primeiras semanas, foram sendo compreendidos e elaborados os limitrofes entre
pesquisar e trabalhar. A partir desse processo, tais dimensdes passaram a se articular de maneira
produtiva, possibilitando que ambas se beneficiassem mutuamente: por um lado, a pratica
docente foi qualificada pelos procedimentos de escuta e documentagao inerentes da pesquisa; por
outro, a pesquisa ganhou maior profundidade analitica e rigor, sustentados pela experiéncia
pedagobgica cotidiana.

Outro risco ético relevante diz respeito a realizagdo da pesquisa no ambiente de trabalho,
envolvendo participantes adultos com os quais a pesquisadora mantém vinculos profissionais e
interpessoais, como equipe gestora, estagidria de apoio e demais funcionarios. Reconhecendo as
possiveis implica¢des dessas relagdes para a produ¢do dos dados, foram adotadas estratégias de
acompanhamento e didlogo continuo, por meio do compartilhamento frequente do andamento da
pesquisa. Esse movimento teve como objetivo garantir que os participantes pudessem expressar
suas percepcdes e sentimentos em relagdo a sua participagdo e aos registros produzidos,
contribuindo para a construgilo de um ambiente de confianga, transparéncia e

corresponsabilidade ao longo de todo o processo investigativo.

Como beneficios, destaca-se, inicialmente, a valorizagao das experiéncias das criangas,
reconhecidas como sujeitos ativos na producao de sentidos sobre suas vivéncias alimentares na
escola, bem como o fortalecimento das praticas pedagdgicas no contexto investigado. A
realizacdo da pesquisa no proprio campo de atuacdo possibilitou que, ao longo do processo
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investigativo, fossem compartilhados com a equipe escolar reflexdes, estratégias e acdes
pedagogicas voltadas a qualificagdo dos momentos de alimentagdo na instituicdo. Nesse mesmo
movimento, a turma participante também foi diretamente beneficiada, uma vez que a pratica
pedagogica da pesquisadora foi sendo continuamente aprimorada a partir dos procedimentos de
escuta, observacdo e documentagdo, produzindo efeitos concretos no cotidiano educativo.

Ademais, a pesquisa apresenta relevancia no ambito da produgdo de conhecimento ao se
debrucar sobre uma temadtica ainda pouco explorada no campo da Educagdo Infantil - a
alimenta¢do na escola como experiéncia pedagdgica - contribuindo para o adensamento teérico
e pratico dessa discussdo. Ao se inscrever em uma perspectiva epistemologica que reconhece a
especificidade da Pedagogia como campo de produgdo de conhecimento, o estudo oferece
subsidios que dialogam diretamente com o trabalho educativo nas institui¢des de Educagdo
Infantil, ampliando possibilidades de reflexdo e intervencao tanto para a pratica docente quanto
para futuras investigacdes na area.

As escolhas metodologicas, como a realizagdo da pesquisa na propria turma de atuagdo da
pesquisadora, foram orientadas por principios éticos que reconhecem a proximidade com o locus
pesquisado como elemento de rigor, ao invés de comprometer a qualidade da investigagdo. Essa
decisdo demandou atencdo redobrada a reflexividade e ao compromisso ético com o0s
participantes, considerando as relagdes ja estabelecidas no contexto.

Nesse mesmo horizonte, a escolha pelo método do estudo de caso também se constitui
como uma decisdo eticamente orientada, ao possibilitar a investigacdo de um fendmeno em seu
contexto real, considerando a complexidade e a relatividade inerente aos sujeitos e as relagdes
que o constituem. Ao privilegiar a realidade vivida, em detrimento de contextos artificiais ou
controlados, a pesquisa reafirma seu compromisso com a producdo de conhecimentos situados,
que dialogam efetivamente com o campo educacional. Tal perspectiva sustenta uma postura ética
tanto em relagdo a ciéncia quanto a sociedade, ao buscar compreender os fendmenos em sua
densidade, evitando redugdes simplificadoras e reconhecendo a singularidade dos contextos
investigados.

3. Procedimentos éticos para a producio de dados

Os procedimentos éticos para a producao de dados foram planejados e implementados de
modo a garantir o respeito, a dignidade e os direitos dos participantes em todas as etapas da
pesquisa, em especial das criangas, considerando a responsabilidade da pesquisadora em
protegé-las e valoriza-las.

Inicialmente, foi realizado o contato com as familias das criangas por meio de um
encontro presencial, no qual foram apresentados os objetivos, procedimentos e possiveis
desdobramentos da pesquisa. Nessa ocasido, foi disponibilizado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), assegurando as familias o direito a informagdo, a decisdo livre e a
possibilidade de retirada do consentimento a qualquer momento. Juntamente ao TCLE, foi
encaminhado o documento de autorizacdao de uso de imagem, voz e dados digitais, conforme as
exigéncias legais para pesquisas com menores de idade.

Para além do consentimento dos responsaveis, foi produzido o assentimento das criangas,
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compreendido como um processo continuo e situado. Esse assentimento foi mediado por
momentos de didlogo com as criangas, adequados a faixa etdria, incluindo conversas em
pequenos grupos, nas quais a pesquisa foi explicada de forma acessivel, e a possibilidade de
concordancia ou recusa foi explicitamente apresentada. Ademais, foi elaborado um Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), no qual as criangas puderam expressar sua decisao
por meio de desenhos ou registros graficos.

Durante a producao de dados, foram utilizados registros fotograficos, audiovisuais,
gravacdes de audio e anotacdes em diario de campo. Em todos esses processos, foi garantido o
direito dos participantes de recusar registros em momentos especificos, sendo essa possibilidade
constantemente reafirmada. Para as criangas, esta recusa aconteceu tanto verbalmente, em que a
crianga solicitava explicitamente o desejo de ndo ser alvo da investigacdo em determinado
momento, quanto de modo ndo verbal, em que a pesquisadora atentou-se aos movimentos, gestos
e expressdes faciais que pudessem exprimir desconforto. Nestes dois casos, a observagao e
registro eram cessados no mesmo momento.

No que se refere aos adultos participantes (professoras, equipe escolar ¢ demais
profissionais), foi igualmente utilizado o TCLE, acompanhado de explicagdes verbais sobre sua
participagdo na pesquisa.

A opcao pela identificacdo nominal dos participantes foi realizada de forma consciente e
fundamentada, considerando o reconhecimento da autoria e a valorizagao das narrativas, sem
desconsiderar os cuidados necessarios com o uso ético das informagoes.

4. Consideracoes éticas acerca dos procedimentos para anailise e interpretacio dos
dados

No que se refere aos procedimentos de analise e interpretagdo dos dados, foram adotados
cuidados éticos orientados pelo compromisso com a fidedignidade das narrativas e com o rigor
na producao de reflexdes e debates. A organizacdo e andlise inicial dos dados foram realizadas
com o auxilio do software QDA Miner Lite, o que possibilitou uma leitura minuciosa e
sistematica dos registros produzidos, favorecendo a atencdo aos detalhes das narrativas das
criangas e dos demais participantes, sem perder de vista a complexidade do contexto investigado.

A andlise foi sustentada por referenciais tedricos consolidados no campo metodologico,
como os estudos de John Creswell, Robert Yin e Laurence Bardin, que orientaram os
procedimentos de categorizacdo, interpretacdo e construcao de constatagdes. Nesse processo,
buscou-se assegurar uma apresenta¢do fidedigna dos dados, preservando as formas de expressao
dos participantes por meio de transcrigdes e do uso de imagens, de modo a respeitar a integridade
de suas vozes e experiéncias.

Outro alicerce foi a triangulacao dos dados, articulando o material empirico produzido
com o aparato teorico elencado e com as reflexdes da pesquisadora. Tal procedimento contribuiu
para o fortalecimento da consisténcia analitica da pesquisa, a0 mesmo tempo em que possibilitou
uma leitura contextualizada dos dados, evitando interpretagdes isoladas ou descoladas das
condig¢des de producdo das narrativas.

Quanto ao armazenamento dos dados, estes foram mantidos em ambientes digitais de
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acesso restrito a pesquisadora, garantindo a confidencialidade das informagdes e a seguranca dos
registros produzidos. O uso dos dados restringe-se aos fins académicos explicitados nos termos
de consentimento, incluindo a elaboracao da dissertagao, publicagdes e apresentagdes do ambito
cientifico.

5. Reflexividade

A reflexividade constituiu-se como um eixo estruturante da pesquisa, orientando a revisao
critica e continua das escolhas metodologicas, analiticas e éticas. Ao longo do processo, foram
mobilizadas discussdes no ambito do grupo de pesquisa e com orientador, possibilitando a
problematizagao de decisdes € a construcao coletiva de encaminhamentos éticos.

Entre os dilemas enfrentados, destaca-se a decisdo de nomear os participantes,
especialmente as criangas, tensionando a tradigdo do anonimato em pesquisas académicas. Esse
dilema foi enfrentado por meio do didlogo com referenciais tedricos e da construgdo de
procedimentos que garantissem o consentimento informado e o assentimento das criancas. Outro
aspecto relevante refere-se a escolha de realizar a pesquisa no proprio contexto de atuagdo
profissional, o que implicou a necessidade de explicitar e problematizar as relagdes de
proximidade, evitando naturaliza¢des e reforcando o compromisso ético com os participantes.

6. Devolutiva

A devolutiva da pesquisa foi compreendida como um direito dos participantes € como
parte constitutiva do processo ético de investigagdo. Nesse sentido, foram organizados diferentes
momentos e estratégias de compartilhamento dos resultados com as criangas, familias e
comunidade escolar.

Com as criangas, a devolutiva ocorreu por meio de rodas de conversa, nas quais foram
apresentados registros da pesquisa, como fotografias e narrativas, possibilitando o dialogo sobre
as experiéncias vividas.

Com as familias, foi elaborado um material visual em formato de fanzine, contendo
elementos da pesquisa e das praticas desenvolvidas, apresentado em encontro coletivo,
acompanhado de explicagdes sobre o percurso investigativo e seus resultados.

Para a comunidade escolar e a rede de ensino, a devolutiva ocorreu por meio da
apresentacao da pesquisa em evento institucional, ampliando a circulagdao dos conhecimentos
produzidos e fomentando o didlogo com outros profissionais da area.

7. Sistematizacio e divulgacio dos resultados

A sistematizacdo e divulgacdo dos resultados foram orientadas por principios éticos que
envolvem o respeito aos participantes, a integridade das informagdes e o compromisso com a
producdo de conhecimento.

No que se refere a autoria, reconhece-se que o conhecimento produzido ¢ resultado de um
processo coletivo, envolvendo a participagdo ativa das criangas, das familias, da equipe escolar e
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do grupo de pesquisa ao qual a pesquisadora participa. Assim, a escrita busca dar visibilidade as
vozes dos participantes, preservando seus sentidos e contextos, bem como as escolhas tedricas e
metodoldgicas que ndo sdo isoladas, mas fazem parte de uma tradi¢do cientifica produzida no
centro do grupo de pesquisa e seu orientador.

A linguagem adotada na divulgacdo dos resultados procura equilibrar rigor académico e
acessibilidade, de modo a possibilitar a compreensdo por diferentes publicos, principalmente
professores e professoras da rede basica de educacdo, para que possam, a partir da leitura da
pesquisa, produzir reflexdes e praticas que qualifiquem suas realidades educativas.

Por fim, a divulgacdo dos achados, como na dissertacdo em si, artigos e eventos
académicos e educativos, respeita os termos acordados com os participantes, assegurando que o
uso de imagens, falas e demais dados ocorra de forma ética, responsavel e alinhada aos
consentimentos obtidos, como nomeagdo e exposicdo de midias visuais que confluem com as
constatagdes da pesquisa.

Assinatura da pesquisadora Assinatura do orientador
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