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Verbo ser Que vai ser quando crescer?

Vivem perguntando em redor. Que ¢ ser?

E ter um corpo, um jeito, um nome?

Tenho os trés. E sou?

Tenho de mudar quando crescer? Usar outro nome, corpo e jeito?
Ou a gente so principia a ser quando cresce?

E terrivel, ser? D6i? E bom? E triste?

Ser; pronunciado tdo depressa, e cabe tantas coisas? Repito: Ser, Ser, Ser.
Er. R.

Que vou ser quando crescer?

Sou obrigado a? Posso escolher?

Nao da para entender. Ndo vou ser.

Vou crescer assim mesmo.

Sem ser Esquecer.

Carlos Drummond de Andrade




A produgao exposta neste e-book é de inteira responsabilidade dos(as)
autores(as), incluindo forma e conteudo.
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O ESPACO LUSOFONO DOS ESTUDOS
DA CRIANCA - DESAFIOS A PARTIR DO
IV SIMPOSIO LUSO BRASILEIRO EM
ESTUDOS DA CRIANCA

Natalia Fernandes'

O Simpésio Luso Brasileiro em Estudos da Crianca, tem vindo, desde 2012,
a consolidar um campo de constru¢do de conhecimento extremamente rico, que
assenta na premissa basica de que a crianga € um ator social incontornavel nos
processos de construgcdo de conhecimento acerca de si e dos seus mundos de
vida.

O trabalho que decorre da participacao dos investigadores, que assiduamente
fortalecem com as suas pesquisas o0 mesmo, € identificado por uma das autoras
de referéncia na area da sociologia da infancia, Regine Sirota, como o Espaco
Lusofono dos estudos da crianca. Refere a autora que “...0 espago lusofono é
um dos raros campos que traduz e publica tanto em textos de origem franc6fona
como angléfona, conjugando referéncias dos trés espacos linguisticos (...) uma
articulagdo entre a sociologia interpretativa e a sociologia critica foi construida
considerando tanto a infancia como categoria social minoritaria, quanto a crianga
enquanto ator social, sujeito de direitos. Assim se da a abertura a pluridisciplina-
ridade das ciéncias sociais” (2012, p., 10).

O espaco luséfono dos estudos da crianga traz, assim, um contributo valioso
para o fortalecimento da area a nivel internacional e em cada um dos contextos
que diretamente € envolvido nesta rede (em especial Portugal, Brasil e Mogam-
bique).

Interessa na apresentagcdo deste trabalho, interrogar alguns pressupostos
fundacionais subjacentes ao conceito de estudos da crianga que necessitam,
na nossa opiniao, no tempo presente, de algum aprofundamento, como sejam,
a interdisciplinaridade, o conceito de participacdo e os métodos de pesquisa
mobilizados para construgdo de conhecimento com as criancas. Sera a partir
destas entradas que passaremos a apresentar os textos que compdem as atas
resultantes do IV SLBEC.

No que diz respeito ao conceito de interdisciplinaridade, ele assume-se como
um pressuposto fundacional dos estudos da crianga, pois veio permitir repensar
os limites dos entendimentos disciplinares, empurrando o conhecimento em no-
vas direcdes, de modo a encontrar solugdes renovadas e mais criativas para os
complexos problemas que as criangas enfrentam (Alanen, 2012).

Para que tal aconteca de forma sustentada é fundamental que as areas de
base deste dialogo interdisciplinar, desde logo, a sociologia da infancia, o direito,

1 Professora Auxiliar na Universidade do Minho/Instituto de Educagao/Departamento de Ciéncias Sociais da Educagao/
Vice-Presidente: Internacionalizagéo e Cooperagao & Desenvolvimento.




a psicologia, a pedagogia, a geografia, entre outras, mantenham a sua consis-
téncia, para de uma forma segura, dialogarem com areas afins e fortalecerem o
didlogo com as mesmas.

No caso luséfono tém sido particularmente relevantes os dialogos entre a so-
ciologia da infancia e a pedagogia/educacao infantil. Vejamos o caso do ultimo
Simpdsio luso brasileiro em Estudos da Crianga, de 2018, em Goiania.

No langamento do evento divulgava-se a ideia de que o IV Simpdsio queria
acolher trabalhos que se constituissem numa base interdisciplinar, de forma a
mostrar os resultados dos processos de construgdo de conhecimento geradores
nos dialogos entre a Sociologia, a Educacéao, Psicologia, Geografia, a Historia
da Infancia, as Artes, o Direito, as Ciéncias Politicas, bem como outras Ciéncias
Humanas e Sociais.”

Das centenas de trabalhos aprovados para divulgacdo durante o evento,
quando analisados a partir de cada um dos quatro eixos orientadores das tema-
ticas, podemos perceber que uma significativa parte, cerca de 61% dos mesmos,
foram propostos a partir da area da Pedagogia, sobretudo, a partir de contextos
educativos até aos 5 anos, estabelecendo uma interlocu¢do com a Sociologia da
Infancia.

O Eixo 1 - Corpo e Cultura pretende agrupar propostas acerca dos modos
CoOmo as criangas se expressam nas suas relagbes sociais, no espago e no tem-
po, no seu crescimento, na sua corporalidade, na sua insergdo como sujeito de e
na cultura, na subjetividade, no consumo e no uso das midias e tecnologias. As
discussdes mais presentes neste eixo foram marcadas pelo tema da ludicidade,
da industria cultural e dos espacos e tempos, feitos sobretudo a partir da area da
pedagogia, com 64% dos trabalhos apresentados.

O Eixo 2 - Idades e Diversidades reune textos que tentam enfrentar as
dicotomias entre ser/tornar-se e crianga/adulto, procurando compreender as re-
lacbes inter e intrageracionais na diversidade das condi¢gbes historico-sociais,
geogréaficas, étnicas e raciais em que as criangas brincam, estudam, se relacio-
nam umas com as outras, com 0s pais, com 0s vizinhos, com os outros. Neste
eixo foram submetidos 47 trabalhos, sendo 22 dos mesmos da area da pedago-
gia (47%). Os temas mais trabalhados relacionam-se com as questbes da ludi-
cidade e diversidade racial, focalizando-se com muito mais énfase nas relagdes
intrageracionais do que nas relagdes intergeracionais.

O Eixo 3 - Instituicoes e Quotidianos que visa interrogar os processos insti-
tucionais e as formas de vida cotidiana das criangas e romper a dicotomia entre
estrutura e agdo ao procurar integrar os modos instituintes com que as criangas
constroem as suas vidas, foi o eixo mais participado. Neste eixo foram submeti-
dos 94 trabalhos, sendo 66 (70%) dos mesmos da area da pedagogia, discutin-
do-se ai, fundamentalmente, questdes relacionadas com o espaco, o quotidiano,
o ludico. H4, ainda, um conjunto significativo de trabalhos que tornam visiveis
atores, que noutros contextos (por exemplo, o contexto anglo saxénico) perma-
necem invisiveis — falamos dos bebés, que merecem especial destaque num
conjunto significativo de trabalhos.

E, finalmente, o Eixo 4 - Politicas Publicas e Participagao, que apresenta




estudos e politicas para a garantia dos direitos de provisdo, prote¢éo e partici-
pacdo infantil. Neste eixo foram submetidos 85 trabalhos, sendo 54 (64%) dos
mesmos da area da educacao infantil, a qual é atravessada por discussoes re-
lacionadas com o acesso, a obrigatoriedade, a expanséo e avaliagcao da rede
e ainda um conjunto significativo de trabalhos que discutem a formag¢do dos
professores de educagao infantil. E muito residual o conjunto de trabalhos que
distem as questdes da participagao.

Fica, desta forma, ilustrado o forte dialogo entre a sociologia da infancia e a
educacéo infantil, sobretudo uma pedagogia relacionada com o trabalho com
criangas pequenas, sendo especialmente relevante o grupo etario até aos 5/6
anos de idade, aspeto que tem sido uma marca no percurso que este evento
tem feito.

Nascimento afirmava, ja em 2015, a significativa valorizagdo das criangas
como atores sociais e produtoras de cultura na area da educacéo infantil, con-
ceito trabalhado nos grupos de pesquisa e programas de pos-graduagdo em
educacao infantil no Brasil. No mesmo texto a autora afirma também que ha,
no entanto, um aspeto a merecer alguma reflexdo: “as discussdes tedricas e
metodoldgicas nao focalizam exatamente o campo da sociologia da infancia,
0 que deixa de contribuir para a produgao de novos conceitos e possibilidades
metodoldgicas da area, ou de novas questdes epistemoldgicas sobre a infancia
e seu estudo” (idem, 84).

Talvez este seja um dos desafios dos estudos da crianga luséfonos, que vai na
linha de um conjunto de outros langados no ultimo Editorial da Revista Childhood
(janeiro de 2019), por Leena Alanen, acerca dos progressos feitos na area dos
estudos da crianga. Alanen (2019) avanga dizendo que os estudos da crianga
surgiram numa época pos-positivista nas ciéncias sociais, marcada por novos
paradigmas, novas teorias, novos conceitos e novos métodos que foram rea-
propriados, por vezes, de forma extremamente criativa, pelas diferentes areas
disciplinares. A mesma ideia € avangada por Spyrou (2018) quando defende
que esta abordagem interdisciplinar trouxe novos aportes sobre os mundos das
criangas, defendendo que continuam a ser extremamente valiosos os contribu-
tos que cada uma das areas, por si, continua a dar, afirmando que é “... em parte
através desses desenvolvimentos disciplinares paralelos que o campo interdisci-
plinar dos estudos da infancia floresceu.” (p.).

Os dois autores confluem, no entanto, num aspeto: a area dos estudos da
crianga parece necessitar de algum revigoramento, reforcando Spyrou (2018,
p.55) que

“ Tanto a sua preocupagdo com o agente-crianga monadico e reflexi-
vo, capaz de agdo autbnoma e a sua orientagdo construcionista social
global, sdo cada vez mais confrontadas com os seus limites concei-
tuais. Novas orientagées tedricas, além dos estudos da infancia, estao
a avancgar vagarosa, mas firmemente, no campo, desafiando-o a re-
considerar algumas de suas premissas ontologicas e epistemologicas
mais basicas e a experimentar novas formas de conhecimento.”

Tal como defendem Moody e Darbellay (2018), se considerarmos que a inter-




disciplinaridade é o caminho para a construgao de conhecimento com mais den-
sidade, os investigadores deverao acautelar o modo como as afinidades eletivas
que unem as diferentes areas cientificas, a partir das quais falam, impacta na
escolha dos métodos de pesquisa, na transferéncia de teorias e conceitos entre
disciplinas, na abertura a processos de pesquisa que considerem as criangas
como informantes validos e como unidades de analise, também elas validas em
si mesmas.

Esses serdo, seguramente, alguns cuidados epistemoldgicos centrais para
que os estudos da crianga se possam fortalecer enquanto area cientifica de na-
tureza interdisciplinar, deixando-nos, no entanto, cativar pela proposta de Spyrou
(2018, p. 79) quando defende a ideia de estudos da infancia indisciplinados, que
na sua opiniao “exigem que as estruturas epistemoldgicas disciplinares do pas-
sado passem por alternativas que constituam criancas e infancia de maneiras
novas, mais criativas e potencialmente mais politicamente e eticamente compro-
metidas.”

O outro aspeto, a partir do qual apresentamos, os trabalhos discutidos durante
o IV SLBEC, tem a ver com o modo como o conceito de participacdo tem vindo
a ser mobilizado. A necessidade de olhar com maior consisténcia para o concei-
to de participagao social, € um aspeto também identificado por Alanen (2019),
pois afirma que “Talvez o problema mais enfaticamente anunciado como impedi-
mento da superagao desta situagéo seja a nogao de “agéncia” (infantil). Parece,
porém, que a apatia foi declarada principalmente dentro daquilo que as vezes é
chamada de “tradic&o britanica” nos estudos de infancia. Menos preocupac¢des
com esta apatia tém sido ouvidas de outras “tradicbes” de pesquisa, predomi-
nantes noutras areas linguisticas.” (p. 136).

Na ultima década varios tém sido os autores a alertarem para a exigéncia de
nos determos na analise do conceito. A investigagdo mais recente veio trazer
para o debate novas conceptualizagdes em torno da constru¢cado dos direitos da
crianga marcadas por abordagens bottom-up de natureza transcultural, que con-
sideram as dimensodes social, econdmica e historica.

Aesse propésito Liebel Liebel, Hanson, Saadi, e Vandenhole defendiam, ja em
2012, que os direitos das criangas, na expressao da sua agao politica e econo-
mica, devem ser emanados coletivamente a partir delas proprias, mediante prati-
cas sustentadas na auto-organizagao, em logicas de solidariedade, de unido, de
colaboragdo com os adultos e de convergéncia com outros movimentos sociais.
Defendiam, ainda, os autores que, contrapondo-se a imposi¢des e a definicbes
hegemonicas, que ndo expressam a diversidade, as criangas podem influenciar
o contexto onde os direitos acontecem, traduzindo-os n&o apenas para elas pro-
prias, mas com implicagées na comunidade e na sociedade em geral,

Karl Hanson e Olga Nieuwenhys (2013) vém defender, por acréscimo, a ideia
de direitos vividos, ou seja, defendem que os direitos da crianga sdo uma prati-
ca que se vive, que se vai moldando de acordo com as preocupagdes do seus
dia-a-dia. Chamam a atengao para as limitacdes que decorrem da codificacédo
dos direitos, pois esta ficara sempre esvaziada da sua essencialidade se néo
incluir a forma como a crianga exerce esse direito na pratica. Finalmente, Allison




James (2007) vem chamar a aten¢do de que dar voz as criangas nao significa,
simplesmente, deixar as criancas falarem. Tal fala devera ser mobilizada para a
compreensao e teorizacdo acerca do mundo social, avangcando a autora com a
ideia de que “Refletir acerca das complexidades que enquadram o que as crian-
¢as dizem, em vez de simplesmente defender que registar e gravar a sua voz é
suficiente, podera ser uma estratégia para que as vozes das criangas possam
ser realmente compreendidas” (James, 2007, pp. 270).

Dos desafios lancados pelos autores supracitados ergue-se a exigéncia de
sermos muito cuidadosos no modo como mobilizamos a voz das criangas nas
pesquisas, pois por vezes é utilizado acriticamente, sem questionamento, o que
podera levar a um esvaziamento metodoldgico e também epistemoldgico da
area.

Da totalidade de trabalhos apresentados nestas atas, uma percentagem bas-
tante reduzida deles, se propde fazer esta discussédo. Percebemos, ainda, que
nas discussdes epistemologicas subjacentes aos métodos utilizados para mobi-
lizar a pesquisa, continua a ser escassa a reflexdo acerca do modo como se utili-
zam o0s conceitos de voz, opiniao e participagao das criangas na pesquisa. Sera,
sem duvida, um contributo exponencial, a divulgagao dos trabalhos de pesquisa
que tém vindo a ser desenvolvidos com bebés, encarados como sujeitos parti-
cipantes, e que na literatura anglo saxonica dos estudos da crianga, continuam
praticamente invisiveis.

Ainda a propésito da participacédo por relagcdo com os métodos de pesquisa,
Marchi&Fernandes, num texto em publicagao, defendem que

“A partir das significativas conquistas realizadas nas ultimas décadas
acerca da possibilidade de considerar as criangas sujeitos de pesqui-
sa, ttm-se multiplicado publicagdes que anunciam a sua participagcao
em investigagdes. No entanto, muitas vezes, o conceito de participa-
¢ao é equivocadamente invocado em praticas de pesquisa que nao as-
seguram sequer um nivel basico em como tomar as vozes das criangas
em consideragao.”

No mesmo texto as autoras desenvolvem uma reflexao critica a partir de dois
meétodos de pesquisa — a etnografia e a investigagao participativa, chamando a
atengao para os modos e significados que a participacdo das criangcas assume
nos dois métodos.

E a partir destes cuidados epistemoldgicos e metodoldgicos, necessarios para
continuarmos na senda da consolidagao dos estudos da crianca, como area de
referéncia para respeitar a infancia como um fenébmeno complexo e as crian-
¢as como sujeitos singulares, que vos convidamos a ler os textos que aqui par-
tilhamos. Textos que permitam, a semelhanca do que Spyrou (2018) propde,
mobilizar renovadas relagdes colaborativas entre a academia, os formuladores
de politicas, os ativistas e aqueles que partilham diariamente o quotidiano com
as criangas, para continuamente produzirmos conhecimento significativo com as
criangas e as respeitarmos na sua esséncia de sujeitos ativos de direitos.
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SOBRE CORPOS...

E importante salientar o que foi tratado neste eixo: Corpo e Cultura, no que se
refere as discussodes realizadas no |V Simpésio Luso-brasileiro de Estudos da
Crianga: por uma luta sem fronteiras na defesa dos direitos das criangas. Falar
de corpo é pensa-lo, como o meio pelo qual nos tornamos visiveis. E por ele que
0s outros nos reconhecem, é por ele que, para os outros, Somos 0 que Somos.
Ha, como ensina Foucault (1997), uma estreita relagao entre poder e corpo, en-
tre poder e sexualidade, entre poder e subjetividade, consequentemente se pode
dizer, entre poder, corpo e cultura. E,

num tempo como este, em que se elege o corpo como lugar de todas
[as subjetividades], ndo ha como ignorar que a histéria da desigualda-
de nas relagdes entre homens e mulheres [meninos e meninas] cons-
titui profundamente n&o so6 o corpo feminino como também as [subjeti-
vidades] de género (FISCHER, 2001, p. 592).

O corpo &, portanto, o meio pelo qual o ser age sobre o mundo. E no corpo
que incidem as praticas que operam sobre ele. Assim, essas ‘praticas de si’ pro-
duzem também um tipo particular de corpo de mulher, de homem, de menino
ou de menina. No entanto, o que sai dos parametros do corpo marcado como
‘normal’, torna-se o ‘infame’ e esse passa a nao ser aceito.

Discutiu-se como as instituigdes vigiam, controlam e regularizam os corpos
infantis e o efeito da patologizagdo e medicagao das criangas que frequentam
nossas escolas hoje. Lima (2015) aponta que,

A patologizagao da infancia surge como estratégia aos que subvertem
a relagdo de poder exercida pelo adulto e estabelece-se num dispo-
sitivo importante para as instituicbes contemporaneas que atuam na
gestao do cuidado a infancia para reforgar o lugar social daqueles e da-
quelas que nao se permitem facilmente normatizar. (LIMA, 2015, p.97).




O que foi discutido e tratado nesse eixo: Corpo e Cultura inscreve nos cor-
pos determinados sinais, define seus modelos, traca os padrées que estes
devem apresentar, mostra, enfim, a necessidade imperiosa de que eles sigam
a normalidade. Isso pode ser observado nos fragmentos dos trabalhos apre-
sentados neste eixo. E assim que a discursividade se impde, constituindo dis-
cursos que interpelam as criangas sobre um tipo fisico, um modelo de corpo a
ser construido.

No entanto, as imagens de corpos e nossos proprios corpos, muitas vezes
nos trazem conflitos, tendo em vista que, sdo as imagens que temos de nossos
corpos e que incidem sobre 0 nosso corpo e o corpo dos outros. Tais imagens
fazem com que se constitua, muitas vezes, uma ideia constrangedora de nés
mesmos, ao nos deparamos com o corpo produzido, por exemplo, pelos corpos-
-imagens da midia, da forma como dizem de nds na sala de aula e na escola. No
entanto, na maioria das vezes, as imagens produzidas nesses lugares em geral,
tém pouco, ou nada a ver com 0s corpos da maioria das pessoas, da maioria
das criangas. Mas, cada vez mais, se deseja a perfeicdo que essas imagens
carregam.

Ha, também, todo um modo de incitar as criangas, a modificarem seus cor-
pos, com o objetivo de parecer, o mais possivel com os vistos na midia, ou nos
ditos da escola. Assim, ao serem consumidas as imagens desses corpos se
consomem, também, os seus significados. Um exemplo disso € o consumo da
“crianga-perfeita” aquela que é magra, branca, perfumada, cheirosa, distante de
outras imagens de criangas que chegam na contemporaneidade, tais como as
criancas em situacao de refugio.

O olhar para essas “criangas perfeitas”, aquelas que costumeiramente encon-
tramos nas instituigdes educativas, contrastam cada vez mais com a presencga
dessa hibridizagao cultural onde as criangas, indigenas, quilombolas, imigrantes,
das vilas, do campo, das favelas e das cidades chegam com seus modos de vida
e nos desafiam a deslocar padrdes cristalizados por nossas referencias culturais.

Certamente, isso nos possibilita entender como se produzem os modos pelos
quais as criangas, meninas € meninos sdo encorajados a disciplinarem, normati-
zarem, governarem e controlarem seus corpos, dentro de um modo especifico e
particular de estéticas propostos pela sociedade contemporanea. Possibilita-nos
também, desarranjar, desconstruir, reinventar e pluralizar nossas identidades, a
fim de colocar em questéo a fixidez, a normatizagao das identidades, das sub-
jetividades, tendo em vista que, s&o nos corpos que se inscrevem os modos de
subjetivagao.

Os diferentes trabalhos aqui apresentados trazem o como as criangas sao
capturadas pelos discursos das instituicdes e de suas culturas. Entendemos que
s6 é possivel falar sobre os modos de ser crianga, datados e circunscritos as
condigdes culturais especificas de sua producéo. Isso lembra Bauman (2001),
quando afirma que, para falar da sociedade liquida, dos corpos — que escorre-
gam, fogem, transbordam, respingam, inundam — € preciso apreendé-los e des-
crever a forma que assumem em dado momento. Ao tratar desse tema — corpo
e cultura -, o que fazemos € apreender, de maneira circunscrita, limitada, datada




e situada, certa infancia e as criangas que a vivem, como uma espécie de flash
que talvez nao tenha durado muito mais do que o tempo de apreender uma per-
formance, dos modos de ser crianga no mundo contemporaneo.

A CULTURA NAS PESQUISAS COM CRIANCAS

Outro ponto discutido nesse eixo foi os modos como as culturas produzem
determinados tipos de criangas, no entanto faz-se necessario retomarmos como
ao longo da histéria do luso-brasileiro nos estudos da crianga como foram se
construindo elementos reflexivos para tentarmos dar conta das infancias e das
criangas e o efeito das culturas infantis a partir de delimitacées de campo.

Tendo como base tais reflexdes, as discussdes realizadas no eixo Corpo e
Cultura nos mostraram, o quanto continuamos a investir em nossas pesquisas
e como se constituem as criangas e suas infancias a partir das culturas infantis.
E importante ressaltar, como foi discutido nesse eixo, que toda atividade infantil,
sejam seus jogos, brincadeiras, historias literarias, historias de vida, seus brin-
quedos, os desenhos, o cinema, o teatro, as midias, as linguagens, seus direitos,
faz parte do momento histérico e cultural de cada sociedade.

Atualmente como vimos em nossas pesquisas com e sobre criangas que es-
sas sao convidadas a estudar, brincar, se recrear através de materialidades pro-
duzidas pelas pedagogias culturais e essas sdo modos de educagao, que ocor-
rem numa variedade de locais sociais incluindo a escola, mas ndo se limitando a
ela. O estudo das culturas infantis tem nos possibilitado entender um modo muito
particular e especifico de existéncia de culturas das criancas, formas de estar,
pensar e sentir suas infancias.

Sarmento (2007) analisa e trata da relevancia das culturas e interculturalida-
des infantis. Para o autor, estas advém de uma mudancga paradigmatica,

que considera a categoria social da infancia como susceptivel de ser
analisada em si mesma, que interpreta as criangas como atores sociais
de pleno direito e que interpreta o mundo de vida das criangas nas
multiplas intersecgdes simbdlicas que elas estabelecem entre si e com
os adultos (SARMENTO, 2007, p. 19).

Essas interseccoes estdo afetas a um imaginario que diz respeito as culturas
infantis que comp&em a vida das criangas e como ensina Bujes (2004),

Se o imaginario é concebido como dominio das imagens, das fantasias
e das identificacbes e esta implicado de forma visceral na constituicao
da subjetividade, se é no terreno da linguagem e da cultura que ocorre
0 processo que institui o sujeito, ndo se pode negar que as praticas
culturais associadas ao brinquedo ndo tém nada de gratuitas e que
precisamos nos tornar mais atentos aos seus interesses e compromis-
sos. (BUJES, 2004, p. 227).

Desse modo, entendemos que falar em culturas infantis é falar de possibilida-




des provocadas por representacgdes recorrentes, produzidas por praticas discur-
sivas que atravessam a midia, a literatura, a academia, a arte, os brinquedos e
as brincadeiras infantis. Essas fazem parte do simbdlico, do visivel e imaginado,
ou seja, dos efeitos de verdades que produzem criangas que tenham a possibili-
dade de criar um novo estilo de vida e “[...] sdo os estilos de vida, sempre impli-
cados, que nos constituem de um jeito e ndo de outro” (DELEUZE, 1992, p. 126).

Tratar das culturas infantis é tratar dos direitos culturais das criancas visto
que, “todas elas tem direito a poder se identificar nas histdrias literarias, nos can-
tos, nos filmes, nos desenhos, nas novelas, nos brinquedos, nas brincadeiras, na
vida” (DORNELLES E MARQUES, 2015, p.180). Enfim,

O respeito pelos direitos culturais [das crianga] € um objectivo tao im-
portante e dificil de atingir como o dos direitos sociais, e esse objectivo
elevado s6 o pode ser ligando cada vez mais os direitos sociais aos

direitos “humanos” e sobretudo politicos, que sado mais gerais. [...] [e
um apelo para se] viver juntos com as nossas diferengas (TOURAINE,
2007, p. 201).

Situar para 0 como se posicionam as criangas em nossas pesquisas, possibi-
lita que se fique cada vez mais atento ao que as criangas dizem, se manifestam
e representam em suas atividades na escola ou em qualquer espago social.
Dar conta de que a vida das criancas esta atravessada por diferentes pedago-
gias e artefatos culturais é dar conta de que elas tem muito a nos ensinar sobre
eles. Essa compreensao das criangas frente as nossas investigagdes procura
desconstruir o lugar de nao-valorizagado da crianga nos processos de pesquisa
e considerar a importancia de sua voz e opiniao. Sao as criangas que podem a
partir do seu modo de expressao de pontos de vista, mostrar aos adultos o seu
entendimento de seus mundos especificos.

Com vistas a possibilitar o emergir da voz das criangas, pode-se atualmente,
buscar pistas nos estudos tais como os apontados pelos estudos da crianca
neste evento. Das possibilidades de continuarmos a estudar, discutir e refletir
sobre questdes que tratam das infancias como uma metodologia particularmente
possivel e imperativa de “voz” das criancas.

Nao se pode deixar de incluir as criancas e seus ditos no que lhes é
significativo em pesquisas na educacao, deixando que a infancia se
faga, se manifeste, invés de pretender fazer da infancia algo pré-deter-
minado, diferente do que &, invés de continuarmos investigando “sobre
as criangas” e ndo “com as criangas”. (DORNELLES e LIMA, 2018, p.
140).

Tratar do que foi discutido e apresentado neste eixo do simpdsio que discutiu
as pesquisas com e sobre criangas, nos leva a pensar que, ainda € necessario
continuar problematizando porque as criangas, muitas vezes, se negam a partici-
par de atividades que envolvem as diferentes formas de manifestagdes culturais
infantis. Talvez tendo a possibilidade de brincar, viver, trocar, que fogem ao estilo




imposto pelas normas e pelo poder vigente, se venha a construir modos artistas
de viver seu corpo, suas culturas infantis. Talvez a produg¢ao de um novo estilo
de ser crianga na infancia, possibilite a fabricagdo de sujeitos mais generosos e
menos preconceituosos.

Que a pesquisa com criangas nos possibilite compreender as criancas, do
modo como nos ensina Sarmento (2011) “tém sido silenciadas na afirmagao da
sua diferenga ante os adultos, e na expressdo autbnoma dos seus modos de
compreensao e interpretacao do mundo” (p.27). E, para um tema ainda tao dificil
de dar voz as criangas em nossas pesquisas, tanto para investigadores brasilei-
ros quanto para portugueses, elas tém a dizer, basta que a escutemos.

Em diferentes apresentagdes que compdem o eixo “Corpo e Cultura” tratou-se
de verdades para tentar compreender o que mudou no novo estatuto da infancia
e, que atravessa o atual conjunto das instancias de socializagdo nesse rearranjo
préprio da contemporaneidade. Colocou-se em suspensao a forma pelo qual
a crianga € levada a construir sua experiéncia em um esquadrinhamento de
ordem, referéncias e normas. Os modos de estar no mundo pela crianga nao
€ como afirma (Pinto, 1997) uma espécie de “programacao cultural’ na qual a
crianga absorve passivamente as coisas da realidade em seu entorno: a crian-
¢a é desde seu nascimento, um ser que age sobre agdes de si e do outro. As
criangas dentro de suas particularidades de sujeito infantil tém entendimento dos
seus sentimentos, ideias, desejos e expectativas e sdo capazes de evidencia-los
através de suas diferentes linguagens expressivas, como podemos discutir.

Diferentes instancias que compuseram os trabalhos apresentados e discuti-
dos no eixo Corpo e Cultura mostraram como as criangas participam de nossas
pesquisas, através de suas maneiras de ser, sentir, agir e pensar a vida, seus
modos de educacéo, seus direitos, suas linguagens, bem como suas relagdes
com a midia, a arte, a literatura. Como,

A crianga na mediagdo com o outro constréi seu mundo de culturas
por meio do estabelecimento de relagdes peculiares de confianca, de
respeito e de amizade. [...] Criangas protagonistas e participativas que
buscam modos de estar e viver nos tempos de hoje. (DORNELLES e
MARTINS FILHO, 2018, p.8).

Defende-se entdo, que é preciso considerar o quanto as criangas pensam o
mundo e inventam contradiscursos para dele dar conta.
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CARTA DE GOIANIA

Goiania, agosto de 2018

Direitos da Crianga e do Adolescente — nenhum direito a menos!

Caros colegas

Os investigadores reunidos no IV Simpésio Luso-Brasileiro de Estudos
da Crianga — por uma luta sem fronteiras na defesa dos direitos das crian-
¢as puderam participar, em forma de exposi¢ao e/ou de debates, de reflexdes
que, em sintonia com a proposta e o tema do evento, certamente contribuiram
para nossas atuagdes no campo interdisciplinar de Estudos da Infancia e das
Criancas.

Assim, nas diversas formas de socializagao dos saberes no campo tedrico
acima referido — Conferéncias, Mesas Redondas, Comunica¢des Orais, Pai-
néis Tematicos, Mostra de Curtas e Documentarios, Exposicdes permanentes,
Espaco Cinema e Infancia, Reunides de Entidades e de Grupos de Pesquisa
— e da realizagdo do | Simpodsio Luso-Brasileiro das Criangas, os participantes
intercambiaram saberes, experiéncias, duvidas e indignag¢des. Acima de tudo,
reafirmaram o compromisso de continuarem suas agdes pautadas na luta para
que criangas e adolescentes possam ter uma vida onde os direitos a educacgéao
publica, gratuita e de qualidade, a saude, a alimentagéo, a cultura, ao lazer, a
moradia, a profissionalizacdo, a dignidade, ao respeito, a liberdade e participa-
¢ao ativa estejam presentes.

O compromisso com esses direitos se reflete e tem lugar tanto nas nossas in-
vestigacdes, pautadas pela preocupagao e proposito de um melhor entendimen-
to desse complexo tema, como na vigilancia do cumprimento desses direitos,
na observancia e exigéncia de medidas de prote¢do a essa populagédo, quando
a violagao desses direitos se faz presente, e na devida responsabilizagao/puni-
¢ao daqueles que, por agdo ou omissao, sujeitam as criangas e adolescentes a
discriminagdo de qualquer natureza, a exploragao pelo trabalho e as diversas
outras formas de violéncia.

No contexto que antecedeu o IV Simpdésio, ja nos era possivel antever, no
Brasil, um cenario nada promissor, relativamente ao respeito pelos Direitos Hu-
manos, destacando-se os Direitos de Criangas e Adolescentes. Um retrocesso
relativo as conquistas alcangadas com muita luta e enfrentamentos, em que a
mobilizagcédo da sociedade civil se mostrou fundamental, ja estava sendo configu-
rado o que, infelizmente, tornou-se realidade.

Assim, diante da realidade brasileira pés-elei¢des (presidencial, da camara
dos Deputados e do Senado e as eleigdes estaduais, de governadores e da
camara estadual de deputados), reafirmamos nosso compromisso: Nenhum Di-
reito a menos.




Portugal e Mogambique, paises envolvidos na organizagao e realizagao deste
Simpdsio, igualmente dos que o antecederam, desde o |, realizado na Universi-
dade do Minho (Braga/PT), embora vivendo momentos politicos diversos, estéo
implicados nas lutas pela efetivagao dos Direitos de Criangas e Adolescentes e
solidarios as necessidades e enfrentamentos que a nés, brasileiras/os, sdo hoje
realidade.

Retomando um segmento da Apresentagdo que afirma: “Seja na definicao,
construgdo ou implementagdo de politicas publicas, o IV Simpédsio pretende
convergir estudos, vozes e propostas na garantia de direitos as criangas”, com
sustentagao nos 4 Eixos norteadores das diversas formas de apresentacédo dos
trabalhos - Corpo e Cultura; Idades e Diversidades; Instituicdes e Cotidianos;
Politicas Publicas e Participagao -, nés, pesquisadores participantes do referido
Simpdsio, africanos, brasileiros e portugueses, repudiamos qualquer forma de
violagao dos Direitos de Criangas e Adolescentes e continuamos em consonan-
cia para compormos uma sociedade em que esses direitos sejam o pilar das
(con)vivéncias entre criangas-criangas; criangas-adultos; adultos-adultos.

“Ninguém larga a mao de ninguém.”

A Comissao Organizadora da Carta?

2 Esta carta foi proposicédo do IV Luso Brasileiro de Estudos da Crianga e expressa o posicionamento de seus partici-
pantes. Organizada e sistematizada pela Prof. Dra. Rosangela Francischini, esta produgdo contou com as contribuigcées
da Profa. Dra. Irene Rizzini, Profa. Dra. Sénia Margarida Gomes Sousa, Prof. Dr. Romilson Martins Siqueira, Profa. Dra.
Natdlia Fernandes, Profa. Dra. Elena Colonna e Profa. Dra. Rosangela Francischini.
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INTRODUCAO

A producdo académica sobre a infancia vem tendo um crescente aporte dos
novos estudos sociais da infancia. De forma geral, tal perspectiva considera os
modos de compreensao e de interveng¢ao das criangas na organizagao e estrutu-
racao da sociedade, em oposicao as explicagdes adultocéntricas de como deve
ocorrer o desenvolvimento infantil e as formas de socializagdo e educagao. No
entanto, ao afirmar a construgao historica da infancia e questionar as concepgdes
biologicistas e psicologizantes, esses estudos correm o risco de desconsiderar
que a crianga, em sua complexidade, € natureza e cultura, é corpo e mente.

O presente estudo analisou a producédo académica sobre as tematicas corpo
e cultura nos novos estudos sociais da infancia. A pretensao é revelar as con-
cepcdes de corpo e cultura nos estudos e como essas tematicas sao articuladas
quando se trata de discutir as infancias.

A CRISE DE PARADIGMAS DA SOCIOLOGIA MODERNA E AS INFANCIAS

A complexidade e a desorganizacado da vida social na contemporaneidade
tornou a Sociologia moderna inadequada para explicar os fendmenos sociais. O
projeto da modernidade buscou a ordem e separou cultura de natureza, local de
global, identidade de diferencga, etc, numa proliferacdo de dicotomias que tenta-
va organizar o conhecimento e a sociedade.

No entanto, as sociedades contemporaneas, ao se apresentarem, cada vez
mais repletas de fendmenos hibridos e ambivalentes, em transformacgdes cons-
tantes, obrigaram a Sociologia a utilizar novas formas de compreender os feno-
menos sociais.

Em meio a essa crise de paradigmas das ciéncias sociais, na década de 80,
surge a Sociologia da Infancia procurando respostas para questbes novas que
se colocavam no cotidiano das criangas, nas formulag¢des das politicas publicas
e programas para essa faixa etaria, nas praticas institucionais de atendimento as
criangas pequenas, nos curriculos das escolas, enfim, nas diferentes dimensdes
das vidas das diferentes infancias.

Nesse debate, diferentes posicdes e correntes de pensamento podem ser




identificados no campo de estudos da Sociologia da Infancia, como afirma Sar-
mento (2008). Os estudos estruturais enfatizam as condi¢gdes estruturais em que
a infancia se insere que, assim, é tida como categoria geracional, numa perspec-
tiva macro-estrutural. Uma segunda corrente dentro da Sociologia da infancia é
formada pelos estudos interpretativos que consideram que as criangas fazem
parte de uma categoria social, a infancia, e, a partir das interagcdes com os adul-
tos sdo capazes de reproduzir as culturas societais e reinterpreta-las nas suas
interagcdes com as outras criangas. Por fim, Sarmento descreve os estudos de
intervencdo que compreendem a infancia como uma construgao histérica, um
grupo oprimido pela sua condigao social que vive condigdes de exclusao social.
Para essa abordagem dos estudos das infancias, a Sociologia da Infancia deve
contribuir para a emancipagao social da infancia.

Dessa forma, como afirma Prout (2010, p. 734), a Sociologia da Infancia es-
tabeleceu-se entdo, ela propria, dentro, e ndo além das oposi¢cbes dicotomiza-
das da Sociologia moderna. Assim, a Sociologia da Infancia apesar de estar
consolidada enquanto abordagem tedrica com campo de estudo proprio, ainda
se coloca diante da problematica da Sociologia moderna ao afirmar , de forma
dicotdbmica, a crianga como agente social, atores, ativas na construgdo do seu
desenvolvimento e sua histéria, a infancia como categoria estrutural, geracional
e a infancia como fendmeno social e histérico.

A fundamentagéo da Sociologia da Infancia na ideia de que a infancia
€ uma construgao social revela-se, desse ponto de vista, como um
discurso inverso. Abandona o reducionismo biolégico e o substitui pelo
reducionismo socioldgico. Por mais util que tenha sido para rebater
o reducionismo biolégico da infancia como natural, hoje em dia € um
exagero. (p.736).

Prout (2010) afirma que a Sociologia da Infancia desafia a divisdo entre natu-
reza e cultura. A infancia, entre os fenébmenos, burlou a modernidade, porque se
situa tanto como cultura como quanto natureza na dicotomia que ela produziu, ou
seja, imanentemente, hibrida, parte natural e parte social. O incémodo causado
a Sociologia moderna fez ceder a infancia a natureza (ou seja, as ciéncias bio-
l6gicas, médicas e, em parte, psicoldgicas). A ideia era que as criangas nasciam
natureza e se transformavam em seres sociais. O risco esta no reducionismo de
qualquer lado. Assim, Prout (2010) alerta para o risco de polarizar as categorias
tedricas de forma que elas se tornem mutuamente excludentes. Esse autor pro-
pde a teoria do ator-rede de Latour como forma de escapar das dicotomias da
Sociologia moderna. Os atores podem ser humanos, como criangas ou adultos,
mas podem ser ndo humanos, como objetos, artefatos e tecnologias. Sdo todos
hibridos de cultura e natureza, todos sédo produzidos por redes de conexao e
desconexao. Afirma também que atras de cada ator ha uma rede complexa com
diferentes combinacdes de elementos humanos e ndo humanos que podem ser
tratadas como diferentes ordenagdes da infancia.




CORPO E CULTURA NOS ESTUDOS DA INFANCIA

O debate cientifico sobre o corpo possibilita avancar nesse impasse, uma
vez que revela que as manifestagcées corporais ndo sao simples movimentos
mecanicos, pelo contrario, sdo gestos expressivos, que possibilitam a expresséo
da unidade entre pensamento e acao, fontes de significados. Assim sendo, o
corpo exerce um papel de mediacdo entre natureza e cultura. E natureza por ser
oriundo do mundo natural e estar submetido as suas forgas, mas também possui
competéncia para ultrapassar essa fronteira. Por ter condi¢cdes de transcendén-
cia, o corpo também é cultura, e constroi ordem simbalica.

E por isso que o corpo deixa de ser visto como mero mecanismo bioldgico,
uma mera soma de manifestagdes causais, para ser visto como uma expressao
de sentidos. O corpo, assim entendido, ndo € mera passividade, inércia ou
determinismo, mas mediacdo com os outros e com o mundo. Portanto, as
criangas se expressam em suas relagdes sociais, através de sua insercdo como
sujeito de e na cultura.

Por outro lado, a discusséo sobre cultura vem passando por ressignificagdes
nos estudos contemporaneos, devido a preocupagado com as questdes politi-
cas e ideoldgicas que essa tematica carrega. A nog¢ao de cultura desloca-se de
um conceito que implica em hierarquia e elitismos segregacionistas para, numa
outra direcdo, reconhecer e valorizar sentidos subalternizados pelo pensamen-
to hegeménico europeu. Dessa forma, se desloca do campo da erudigao e da
tradicao artistica para passar a contemplar diferentes grupos sociais e padroes
estéticos, de maneira que o uso da palavra cultura passa a ser flexionado no
plural — culturas — e adjetivado, culturas infantis, culturas indigenas, culturas
juvenis, etc (CORSARO, 2003; EAGLETON, 2011; HALL, 2015; SILVA, 2013;
WOODWARD, 2013).

A visao critica de cultura tem como pressuposto que os sujeitos falam de
determinados lugares e posi¢des, estando, portanto, intimamente ligado ao
conceito de identidade. Identidades sao criagdes, por isso sao frageis, susceti-
veis a distor¢des, simplificacdes e interpretacdes variando entre os individuos
(HALL, 2006).

A compreensao da cultura passa inevitavelmente pelo conhecimento das ou-
tras culturas; e devemos reconhecer que somos uma cultura possivel entre tan-
tas outras, mas nao a unica, visto que o convivio social promove a assimilagao
da identidade do grupo, além de sua veiculagao pela midia, tradicbes e mitologia.

Nos estudos sociais da infancia, o conceito de culturas infantis ou culturas de
pares foi proposto por William Corsaro e se refere as agdes compartilhadas entre
as criangas segundo suas formas de interpretar o mundo e o significado atribui-
do por elas, diferentemente das agdes e interpretagdes dos adultos (CORSARO,
2003; 2011).

Esse conceito assumiu uma centralidade no debate dos novos estudos sociais
da infancia e coloca a crianga como protagonista das intera¢des que estabelece
com 0s seus pares e com os adultos, bem como do seu proprio desenvolvimento
social, afetivo e cognitivo.




Essa perspectiva de estudo da infancia surge na década de 80 quando o
interesse pela crianga enquanto ator social se sobrepde ao estudo da crianga
enquanto filho, na familia, ou aluno, na escola. No entanto, apenas na década
de 90, o campo de estudos sociais da infancia comega a se constituir como
disciplina independente dos campos da Sociologia da Familia e da Sociologia
da Educacao que retirava da crianga e da infancia o protagonismo sobre a sua
constituicdo, enquanto sujeito e cidadao. Apenas nas ultimas décadas, o campo
da Sociologia da Infancia ou os novos estudos sociais da infancia surgem como
alternativa as formas de concepcéao da crianga e da infancia nos estudos da so-
ciologia geral. A infancia passa, assim, a ser entendida como construgao social e
nao apenas como uma etapa da vida naturalizada em seus aspectos bioldgicos,
fisicos e em suas incapacidades e imaturidades (CORSARO, 2003; 2011; MON-
TANDON, 2001; PROUT, 2010; QUINTEIRO, 2002; QVORTRUP, 2010; 2011;
SARMENTO, 2004; 2005; 2008; SIROTA, 2001).

Dessa forma, o foco dos estudos passa a ser as agdes realizadas pelas crian-
cas, que interferem no mundo social e cultural em que estao inseridas e no qual
também se constituem. Sendo assim, esses estudos valorizam as atividades
coletivas desenvolvidas pelas criangas. Pode-se destacar os estudos sobre o
brincar que a Sociologia da Infancia compreende como uma forma de investiga-
¢ao das “culturas infantis” enquanto fendmeno que envolve a prépria formacgéao
da identidade da crianga (CORSARO, 2003; 2011).

Nesse sentido, Corsaro, ao propor o conceito de culturas infantis ou culturas
de pares, insere os estudos sobre a crianca e a infancia nessa reviravolta do de-
bate sobre a cultura, colocando seu foco nas especificidades e nos contextos que
envolvem o cotidiano e as interagdes das criangas. Essa abordagem questiona,
pois, a nogao “adultocéntrica” de infancia, compreendendo-a como uma nog¢ao
que se constitui a partir do autoritarismo do adulto e trazendo para as ciéncias
sociais a proposta de um novo paradigma, a constru¢ao social da infancia.

Muitos estudiosos vém utilizando esses conceitos nas analises dos resultados
de suas pesquisas que auxiliam a compreender a infancia como uma categoria
social estrutural, a partir da perspectiva geracional (BARBOSA, 2014; QUINTEI-
RO, 2002; SARMENTO, 2003; 2004; 2011; SIROTA, 2001).

O conceito de culturas infantis utilizado por esses autores revela a preocupa-
¢ao em construir um quadro conceitual e tedrico explicativo sobre a construgao
das interagdes entre criangas, com sua propria gramatica, nas dimensdes sinta-
tica, morfolégica e semantica, como proposto por Sarmento (2003; 2004).

Nessa busca das especificidades do mundo infantil, os estudos vém revelan-
do suas regras, valores, resisténcias em relagao ao mundo adulto e, também,
suas formas de acomodacao as normas e os limites impostos pelas instituicdes
que normatizam a crianga e a infancia, a partir das regras e valores da sociedade
adultocéntrica.

Diante desse novo paradigma para os estudos das infancias e considerando
a relevancia da relacéo corpo e cultura para pensar a infancia, nos propomos a
analisar a produc&o académica sobre as tematicas corpo e cultura nos estudos
da infancia. O objetivo foi compreender como esses estudos articulam essas




tematicas ou, se, diferentemente, polarizam a discussao, como se se tratasse de
temas que se excluem.

METODOLOGIA

O presente estudo analisou a producéao cientifica em periddicos da base de
dados Scielo Brazil que tratam das tematicas: infancia, cultura e corpo. Foi rea-
lizada uma pesquisa bibliografica, a partir de dois levantamentos por assunto,
utilizando os descritores: infancia e cultura, e infancia e corpo.

A analise considerou a questdao de pesquisa; a perspectiva tedrica; os
procedimentos metodoldgicos, e, as principais contribuigdes dos trabalhos para
a area do periddico e sera descrita na se¢ao a seguir.

RESULTADOS

Foram identificados, nos dois levantamentos por assunto utilizando os descri-
tores: inféncia e cultura, e infancia e corpo, respectivamente, 17 e 8 artigos, em
cada levantamento, perfazendo um total de 25 artigos. Um artigo foi encontrado
nos dois levantamentos, dessa forma, serdo analisados 24 artigos.

Os artigos encontrados foram publicados entre os anos de 1999 e 2018, dis-
tribuidos como mostra a tabela a seguir.

Tabela 1 — Artigos por tematica e ano de publicagao

T:r::s 1999 | 2000 | 2003 | 2004 | 2005 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2016 | 2017 | 2018
cultura 1 1 1 2 2 1 2 3 1 1 1
corpo 1 1 2 1 1 1
cultura e 1

corpo

Elaboragao prépria

A maioria dos estudos com a tematica do corpo surgem entre as publicagcdes
quase dez anos depois daquelas que discutem cultura e infancia. Como ja aler-
tava Prout (2010), a Sociologia da Infancia nasce com a marca da afirmacgao das
culturas infantis e da criangca como construtora de culturas e o corpo nao aparece
como prioridade entre os temas..

Quando analisamos a area do periddico, observamos que as areas de Educa-
cao e Ciécias Sociais concentram um maior numero de estudos nos dois grupos
de artigos.




Tabela 2 — Artigos por tematica e area do peridédico

Area = . .| Ciéncias | Educagao | Ciéncia da Informagao | Educagao
Educacao | Psicologia . . oy L . o

Temas Sociais Fisica e Biblioteconomia Fisica

cultura 4 4 6 1 1 1

corpo 4 2 1

cultura e 1

Corpo

Elaboragao propria

A maioria dos textos se caracterizam como estudos tedricos, constituidos por
pesquisas documentais ou ensaios, com uma discussao conceitual e reflexiva
sobre infancia e psicologia, sociologia e estudos de base filoséfica; apenas em
6 estudos foram apresentados relatos de pesquisa empirica, com a utilizacao de
procedimentos com base etnografica e tendo como participantes das pesquisas
criangas e suas interagdes, reconhecendo nelas seus papéis de sujeitos, no lu-
gar de apenas objetos de pesquisa.

Tabela 3 — Artigos por tematica e tipo de texto

Tipo de texto Ensaio Pesquisa empi- | Pesquisa docu- Pesquisa
Temas rica mental histérica
Cultura 9 4 3 1
Corpo 4 2 1

cultura e corpo 1

Constatamos que as dimensdes corpo e cultura nos estudos das infancias sao
nogdes que nao se articulam nos textos, os estudos costumam priorizar apenas
uma dimenséao da infancia. De maneira que nos achados sobre infancia e cultu-
ra, por exemplo, o assunto se restringe a uma dimensao da infancia e outra da
cultura. No entanto, em 3 artigos, esses conceitos revelam-se inter-relacionados
e serao descritos a seguir.

No descritor infancia e corpo, ha dois trabalhos que versam sobre cultura. O
primeiro € intitulado O que podemos aprender com as criangas indigenas? apro-
ximagbes da antropologia da crianga as nog¢ées de infancia, cultura e movimento
na educacgéo fisica de autoria de Iracema Munarim (MUNARIM, 2011) se propde
a questionar as nogdes de infancia, cultura e movimento presentes na Educagéo
Fisica a partir das contribuigdes da Antropologia da Crianga. O estudo aborda a
tematica das sociedades indigenas e apresenta uma discussao sobre o quanto
identidade e subjetividades infantis constroem-se por meio de processos que se
realizam através da corporalidade.

Nessa reflexdo, sdo abordados os conceitos de infancia na sociedade oci-
dental, partindo do principio de que a infancia ndo deve ser considerada como
categoria natural ou universal, determinada por aspectos biolégicos, e que suas
determinag¢des sao variaveis, historica, cultural e socialmente. A autora aponta




que a Antropologia da Crianga ao abordar a realidade das criangas indigenas,
demonstra a importancia de voltar nosso olhar para as infancias distantes dos
bancos escolares, que passam por privagdes, mas também por experiéncias sig-
nificativamente ricas corporalmente. Para criangas cuja cultura e entendimento
sobre a constituicdo de pessoa sao centrados no corpo, cosmoldgico, nos seus
rituais de ornamentos e pinturas, de ritmos e dancgas, dos cuidados e crencas
durante a gestacao, do rapto e do infanticidio. Para concluir, o estudo indica que
os modos de vida nos mostram que identidade e subjetividades infantis cons-
troem-se por meio de processos que se realizam em seus corpos, compreen-
dendo a corporalidade como um dos mecanismos centrais na aprendizagem e
transmissao de conhecimentos, habilidades, técnicas e concepgdes proprias a
educacgao das criangas.

O segundo trabalho é o de Cristiane Assungao, Raquel Assis e Regina Cam-
pos (ASSUNCAO; ASSIS; CAMPOS, 2012) que tem como titulo Belos, sadios e
normais: as representagbes sociais dos corpos infantis na revista Pais & Filhos
(1968-1977). Trata-se de um trabalho que tem por objetivo analisar a educagao
dos corpos infantis na revista Pais & Filhos, buscando compreender que ideal
de infancia é legitimado pela mesma. As autoras elegem as representacdes dos
corpos infantis como objeto de estudo por entender que o corpo é educado des-
de a infancia por saberes, praticas e pela materialidade do mundo que o cerca.
Essa educacédo se manifesta em tudo o que envolve individuos, grupos e so-
ciedades e, nesse sentido, o corpo pode ser entendido como lugar de inscrigdo
da cultura e, consequentemente, como objeto histérico. Para tanto, as autoras
investigam as representagdes sociais dos corpos infantis no periodo de 1968 a
1977, quando a publicagao se considerava “a revista mensal da familia moder-
na”, utilizando a teoria das representagdes sociais como principal referencial. Os
resultados apontam para representagdes dos corpos infantis objetivadas pela
imagem da fabrica moderna, marcados por um ideal de beleza, e classificados
através da oposicao entre saude e doencga e entre normalidade e anormalidade.

Ainda no descritor infancia e corpo, encontramos um estudo que considera,
para seu desenvolvimento, a relagdo entre corpo e cultura. Este também esta
presente nos achados do descritor cultura e infancia. Sendo assim, parece-nos
termos muito a descrever.

Corpo e infancia: natureza e cultura em confronto trata-se de um ensaio ela-
borado por Marcia Buss-Siméo, Francisco Emilio de Medeiros, Ana Marcia Silva
e Jodo Josué da Silva Filho (BUSS-SIMAO; MEDEIROS; SILVA; SILVA FILHO,
2010) a partir de referéncias criticas da Sociologia da Infancia e dos estudos so-
bre Infancia, respaldados na Filosofia os quais postulam a ideia de que infancia
e corpo devem ser compreendidos, simultaneamente, como construcao cultural
e bioldgica, compreendemos ser possivel almejar a superagao de tais determi-
nismos. Nesse sentido, a ideia do corpo-infancia como algo inacabado, dos pro-
cessos civilizadores (educativos) que imputam marcas corporais nas criangas,
a ideia da infancia como potencialidade e como um degrau fundador na vida
humana e, ainda, a de crianga como um devir, por exemplo, constituem-se como
fomentadoras da relevancia em se indagar sobre as relagées que permeiam a
infancia e o corpo, para a autora. Como conclusao, os autores afirmam a neces-




sidade de compreender esses devires como lugares do espacgo escolar fomenta-
dores de outras poténcias da vida infantil, poténcias capazes de provocar inten-
sidades criadoras e revolucionarias proprias de espagos abertos para o encontro
entre as criangas e entre elas e adultos. Essa ideia de poténcia concebida como
interconexao entre natureza e cultura forneceria pistas para estratégias educati-
vas que privilegiem essa dimensao no cotidiano dos contextos educativos, auxi-
liando-nos a compreender as criangas como potencialidades, e ndo mais como
uma natureza que precisa ser “controlada”, moldada. Nesse sentido, este estudo
ressalta a necessidade de pensar e propor que as criangas também participem
na construcdo do mundo, tanto para elas quanto para os adultos, pois, além de
serem produtos da cultura, sdo também produtoras de cultura. E essa constru-
cao deve compreender a dimenséao corporal como fundamental na educacéao das
criangas, ja que é ela, com sua materialidade palpavel, que literalmente incorpo-
ra o projeto educacional.

CONCLUSAO

O presente estudo analisou a producao cientifica em periddicos na base de
dados Scielo Brazil que tratam das tematicas infancia, cultura e corpo. Através
de uma pesquisa bibliografica, realizamos dois levantamentos de artigos, um
levantamento utilizando os descritores: inféncia e cultura, e um outro utilizando
os descritores: inféncia e corpo. Foram identificados um total de 24 artigos, entre
os anos 1999 e 2018.

A grande maioria dos estudos foi publicada em periédicos da area da Edu-
cacao, seguida dos periodicos em Psicologia, e em Ciéncias Sociais. Apesar
dessas areas virem mantendo um dialogo no sentido conceitual e teorico, as
ciéncias sociais ainda ndo enxergam a infancia como um objeto de estudo de
destaque tal como a area da educagéao e da psicologia.

A analise também demonstrou que os estudos priorizam apenas uma dimen-
sdo da infancia, de forma que as nogdes de corpo e cultura ndo se articulam
nos textos. A maioria dos textos se caracterizaram como estudos teoricos ou
ensaios, apenas em 4 estudos foram apresentados relatos de pesquisa empiri-
ca. Quanto a metodologia, esses artigos empiricos tiveram como participantes
as proprias criangas, reconhecendo nelas seus papéis de sujeitos, ao inves de
apenas objetos de pesquisa.

Por fim, este estudo aponta a necessidade da articulacdo dos conceitos de
corpo e cultura para a compreensao da complexidade nos estudos da infancia.
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O CORPO E AS AGOES DE BRINCADEIRA NO GRUPO
DE BEBES

Rubia Vanessa Vicente Demetrio
Nucleo de Desenvolvimento Infantil — UFSC
rubiavanessa@hotmail.com

As reflexdes que serdo apresentadas a seguir sdo oriundas de uma pesquisa
de Mestrado vinculada ao Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre a Pequena In-
fancia/UFSC. Esse estudo preocupou-se em entender o lugar que o corpo ocupa
nas relacdes educativas em um grupo de bebés pela perspectiva das profes-
soras. Para isso, utilizamos estratégias metodoldgicas de origem quantitativa e
qualitativa, buscando conhecer o cotidiano desses bebés por meio do que dizem
suas professoras.

O questionario, como estratégia metodoldgica, foi pautado na necessidade
de proximidade com os sujeitos da pesquisa e na possibilidade de responder a
questdes colocadas como fundamentais para compreensdo da docéncia com
bebés. Com os questionarios em méaos, realizou-se a tabulacdo dos dados, or-
ganizando o material de modo a auxiliar um olhar que permitisse perceber as
regularidades. Esse foi o primeiro critério utilizado para agrupar os dados, ob-
servando as semelhangas nas respostas, buscando compreender o lugar que a
dimenséo corporal ocupa nas relagdes educativas em um grupo de bebés.

Com base na problematica da pesquisa “Qual o lugar que a dimensé&o cor-
poral ocupa nas relagdes educativas no grupo de bebés?” elencamos trés cate-
gorias a partir do cruzamento entre a ocorréncia de palavras e o agrupamento
das recorréncias das respostas, sao elas: A) Acdes de Cuidado, abrangendo a
organizagado do cotidiano em torno das demandas dos corpos dos bebés e as
exigéncias que essa organizagao traz ao corpo das professoras, assim como da
intencionalidade pedagdgica e da participagao dos bebés momentos de cuidado;
B) Acdes de Brincadeira, compreendendo-a como demanda da relagao social
entre bebés e professoras, a disposicao da professora em brincar com os bebés,
o lugar dessas brincadeiras no planejamento do grupo e a organizagao do tem-
po e do espacgo para esses momentos; C) A¢gdes de Comunicagao, tratando de
corpos que expressam suas intengdes, sentimentos e emogdes aos seus interlo-
cutores cotidianamente, o olhar das professoras sobre o seu corpo e o olhar da
professora sobre o corpo das criangas em momentos de comunicagao.

No recorte que caracteriza esse texto, refletiremos sobre os dados da cate-
goria B que trata das ac¢des de brincadeira com foco na disposi¢ao corporal das
professoras para estar e brincar com os bebés, na busca por dar visibilidade
para a dimensao corporal das professoras e para acéo de brincar dos bebés que
perpassa prioritariamente pelo corpo.

Em seus discursos, as professoras indicam as dificuldades que enfrentam, as




potencialidades que percebem e reafirmam que a brincadeira tem um papel im-
portante na organizagao do seu cotidiano. Apontam que as agdes de brincadeira
proporcionam o espacgo necessario para acao dos bebés, para que se relacio-
nem com seus pares, para que criem estratégias relacionais e que se desenvol-
vam de forma integral.

As acgdes de brincadeira surgem como uma categoria que perpassa as pes-
quisas recentes, abordando as praticas pedagdgicas com bebés e criangas bem
pequenas. A brincadeira no grupo de bebés é evidenciada nas observagdes e
nos registros de diferentes pesquisadores e professoras e anunciam a poténcia
relacional dos bebés, e, principalmente, da brincadeira como uma forma de rela-
¢ao deles com mundo e com as pessoas que 0s cercam.

A visibilidade que a brincadeira tem na pratica pedagdgica com bebés advém
das contribuicbes dos estudos e das pesquisas, bem como, dos documentos
legais que vém indicando o lugar central que a brincadeira ocupa na creche e na
pré-escola. Nessa perspectiva, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacao Infantil (2010) trazem sua contribui¢cao, afirmando que a brincadeira e as
interagdes s&o eixos norteadores das praticas pedagogicas na Educagéao Infantil
e que é tarefa da professora e das instituicbes que atuam com os bebés e as
criangas bem pequenas ampliar e diversificar as relagdes sociais e o repertorio
de brincadeiras no grupo de bebés.

O brincar no grupo de bebés é caracterizado pela agéo de estar junto, pela
relacdo que o bebé estabelece com seus pares e com os adultos e que 0 auxi-
liam na descoberta do mundo, por meio da percepcao de sensacgdes e relacoes
humanas travadas no cotidiano desse grupo. Brincar com bebés envolve explo-
rar diferentes objetos, espacos, texturas, sons, imagens, aromas, estruturas e
materiais, dentre outras possibilidades que proporcione ao bebé espacgo para
atuar sobre os materiais e se relacionar com seus pares.

Historicamente, a brincadeira foi objeto de estudo da Psicologia do Desenvol-
vimento, na tentativa de compreender o papel da brincadeira no desenvolvimen-
to infantil. Muitas foram as contribui¢des, principalmente aquelas de origem His-
térico-Cultural que auxiliaram a perceber a poténcia presente na acao de brincar.

Contudo, percebe-se que a brincadeira ainda é considerada de forma natura-
lizada, como uma atividade prazerosa e natural ao desenvolvimento da crianca.
As explicagdes sobre a origem e a importancia da brincadeira sdo, muitas vezes,
pautadas no senso comum, ou seja, as criangas brincam porque gostam, porque
Ihes da prazer, porque desse modo elas sao felizes. Esses argumentos sao ver-
dadeiros, ja que tém origem e se fundamentam nas observagdes das agdes das
criangas diante das brincadeiras, todavia sao insuficientes para se compreender
o lugar que a brincadeira ocupa na pratica pedagdgica com bebés e criangas
bem pequenas.

De acordo com Vygotsky e colaboradores (2008), o bebé quando nasce é
guiado, pelos 6rgaos da percepgao, a conhecer o mundo em que vive, tomando
consciéncia de si, de seu corpo e do corpo do outro imbricado nessa relacéo,
por isso, nesse primeiro ano de vida, as relagdes sao ricas e permeadas pelo
processo de inser¢cao do bebé na cultura humana.




Buscando entender a constituicao da crianca e de sua infancia por meio de
brincadeiras em contextos de Educacéao Infantil, Rivero (2015) aborda a brinca-
deira pela perspectiva da cultura, sem desconsiderar as contribui¢des da pers-
pectiva historico-cultural, mas se atendo aos aspectos sociais e culturais que
envolvem o brincar e “reafirmam o brincar como uma atividade de confronto
intercultural, de embates em torno de seus saberes e fazeres e como um espaco
socializador de importancia significativa.” (RIVERO, 2015, p. 237)

Nas situacdes de brincadeira, as criangas se utilizam de uma multiplicidade
de saberes, provenientes das diversas experiéncias que vivem na instituicao de
Educacao Infantil e nas demais relagdes que estabelecem em sua comunidade,
0 que possibilita a elas construir enredos complexos e, na troca com seus pares,
produzir e participar da cultura. (RIVERO, 2015)

A aproximagao com os Estudos Sociais da Infancia permite compreender as-
pectos relacionados a agao dos bebés nas brincadeiras. Ferreira (2004), pro-
curando compreender a agao social das criangas nas situacdes de brincadeira,
afirma que se deve conceber uma nova forma de olhar para a brincadeira, por
meio de

[...] uma reconceitualizagéo do brincar como agao social, que concebe
o brincar de faz de conta ‘como um ato do mundo e a participacao das
criangas como estatuto de estar neste mundo — ambos reveladores
das suas interpretacdes acerca da realidade e das suas formas de,
partilhando a sua visdo do mundo, criarem realidades alternativas as
dos adultos’, o que implica em assumir que o brincar nao esta separa-
do do mundo real, pelo contrario, € um dos meios de as criangas reali-
zarem e agirem no mundo, ndo somente para se prepararem para ele
‘[...] mas, usando-o0 como um recurso comunicativo, para participarem
na vida cotidiana pelas versbdes da realidade que sao construidas na
interagao social, dando significado as a¢des. (FERREIRA, 2004, apud.
RIVERO, 2015, p.52)

Esse modo de compreender atribui sentido a agbes de brincadeira em grupo
de bebés visto que é por meio da relagcdo com os espacgos, os objetos e, prin-
cipalmente, com os coetaneos e as professoras que os bebés se apropriam da
cultura e significam as suas experiéncias de uma forma ativa, atuando com esse
outro e construindo uma relagao dialdgica. A presenca da brincadeira na vida do
bebé é constante, de acordo com Barbosa (2010).

A experiéncia ludica de brincar inaugura o humano por configurar a pri-
meira referéncia de compreensao individual e social que o bebé retém
das interagdes corporais com a mae, o pai, irmao ou outro adulto por
ela responsavel, numa dindmica de aceitagédo e confianga mutua que
emerge na intimidade do brincar com o corpo. As primeiras brincadei-
ras do bebé estdo relacionadas tanto ao vinculo entre seu corpo e o
corpo de quem o cuida quanto a confianga como fator imprescindivel
relacionado aos primeiros cuidados e a sobrevivéncia do bebé. (BAR-
BOSA, 2010, p. 91)




As professoras, ao serem questionadas sobre as relagcdes corporais que esta-
belecem com os bebés, indicam que, na brincadeira, a relagéo corporal € proxi-
ma e necessaria para a interacao entre elas e os bebés.

Em momentos de troca, alimentagdo, brincadeiras. (Professora
Amanda)

O contato corporal é algo constante no trabalho com os bebés, acon-
tece nas brincadeiras, nas trocas afetivas, no acolhimento, no cuidado,
entre outros. (Professora Camila)

Nos momentos de chegada e saida, troca de fraldas, interagao (situa-
¢bes), enfim, o contato corporal esta presente o tempo todo. (Profes-
sora Aline)

Momentos de trocas, alimentagdo, brincadeiras, sono. (Professora
Ana)

Nos momentos de troca, alimentagao e brincadeiras no periodo ves-
pertino, horario em que atuo no G1. (Professora Amanda)

Nos momentos de higiene, alimentagdo, brincadeiras, proposi¢ées de
linguagens, enfim em todas as situagées. (Professora Aiane)

Reconhecer que os bebés brincam significa reconhecer a sua poténcia re-
lacional, revelada nas trocas com os adultos e coetaneos com quem convivem
cotidianamente na creche. Parte dessa poténcia esta centrada na curiosidade
em conhecer e alcangar o outro, envolvendo a sua dimensao humana de tocar,
olhar, experimentar, conectar, provar, comunicar, conversar, aproximar, interagir
e estar com o outro. (Fochi, 2015)

A brincadeira tem um papel importante na composigéo da especificidade edu-
cativa dos bebés e assume contornos especificos que incidem sobre a docéncia
nesse grupo. Tristdo (2004), Schmitt (2008), Coutinho (2010), Castro (2011) e
Fochi (2013) afirmam que, diferentemente do que apontam alguns postulados
tedricos, os bebés e as criangas bem pequenas, por meio das relagbes que
estabelecem com os objetos de forma mediada pela professora, t€m a possibili-
dade de se apropriarem do uso social dos objetos e das agbes humanas e criar
situagdes imaginarias.

De acordo com Castro (2011), a imaginagao e a fantasia se manifestam na
acao das criangas bem pequenas, proporcionando uma ressignificagao das
acdes na acao de brincar com seus pares e com os adultos. A autora afirma,
ainda, que, durante o processo investigativo, a brincadeira simbdlica se fez pre-
sente no primeiro ano de vida e foi possivel perceber alguns indicativos de repre-
sentacdes manifestadas e partilhadas nas relagbes sociais que estabeleciam.

Goncgalves (2014, p.138) indica que, em uma analise na produgao bibliografi-
ca sobre a Educacéao de 0 a 3 anos, a brincadeira estava presente na creche e
exercia uma fungao estrutural da pratica pedagdgica com bebés e criangas bem




pequenas. Todavia, ao refletir sobre a importancia da organizagéo do espacgo
para a brincadeira, a pesquisadora relata que ha uma énfase nos objetos e em
sua organizacao, o que “desconsidera a relevancia nas relagdes sociais que se
constituem neste espago.”

Nessa perspectiva, Tristdo (2015, p.120) afirma que a brincadeira se faz pre-
sente nesse grupo e é fomentada pelas professoras, contradizendo os manuais
de desenvolvimento infantil que defendem que “os bebés tdo pequenos nao tém
capacidade de simbolizar, de fantasiar e de se concentrar, de se relacionar com
o outro.” A pesquisadora menciona que essas situacdes eram propostas e plane-
jadas pelas professoras, que se dispunham nao so6 a presenciar, mas atuar junto
aos bebés em momentos de criagao e fantasia.

A brincadeira com os bebés pressupde um contato corporal entre os adultos e
eles, sendo que essa proximidade corporal perpassa todos os tempos e espacos
do cotidiano pedagdégico de uma forma horizontal, isso porque as professoras
nao estabelecem uma hierarquia acerca das relagdes de cuidado e de brinca-
deira, mas reconhecem a presenca de ambas e a necessidade destas para sua
dimensao corporal e para a dimenséao corporal dos bebés.

O relato revela a multiplicidade de a¢des e experiéncias que vivem os bebés e
suas professoras, observando-se que ndo ha hora de brincar; a brincadeira esta
presente todo o tempo, de modo simultaneo com outras praticas que envolvem
a dimensao fisica, emocional e social dos bebés. Essa densidade, presente na
docéncia dos bebés, permite pensar sobre a disposi¢gao corporal desses adultos
e as possibilidades e dificuldades com que se deparam na busca por garantir
que os bebés ampliem e diversifiquem os modos de brincar e se relacionar com
0S espagos, Com Seus pares € com as pessoas com quem convivem.

A DISPOSIGAO CORPORAL DAS PROFESSORAS PARA A BRINCADEIRA

A dimenséo corporal e as situacdes de brincadeiras estido relacionadas, con-
siderando que é por meio do corpo que as criangas, desde bebés, se relacionam
com o mundo. As relacdes que elas estabelecem com o mundo acontecem, pri-
mordialmente, pela brincadeira, seja ela realizada entre seus pares ou com os
adultos.

No caso especifico dos bebés, a agao de brincar com objetos, com adultos e
com seus pares € potencializada quando ha uma disponibilidade relacional dos
adultos em planejar e estar nesses momentos de brincadeira com os diferentes
bebés do grupo. Duarte (2011) colabora com essas reflexdes ao tratar da exigén-
cia corporal da professora de bebés:

Esse contato corporal, essa relagdo corpo a corpo entre adultos e be-
bés, esta presente em todo o cotidiano dos grupos de bebés, porém
nos momentos de cuidados com o corpo (higiene e alimentagao) ele
€ mais visivel e recorrente, pelo fato de esses concentrarem as agdes
das professoras. Contudo, também se destaca uma interacdo forte-
mente corporal entre adultos e bebés durante as brincadeiras. (DUAR-
TE, 2011, p.191)




Brincar com os bebés exige presenca e disponibilidade corporal das profes-
soras. Os dados revelam que, juntamente com as ag¢des de cuidado, a brinca-
deira se institui como uma forma potente de relacédo e de acao dos bebés, e que
precisa, necessariamente, da mediacao responsiva das professoras que atuam
nesse grupo. Ao serem questionadas sobre as situagcées que envolvem maior
contato corporal na atuagao no grupo de bebés, as professoras revelam que:

Sim, o contato corporal com os bebés se da a todos os momentos.
Questbes como: colo, trocas, aconchegos, carinho e acalentos, inclu-
sive na hora do sono. Assim como para alimenta-los. Nas brincadeiras,
principalmente quando sdo poucos meses e ainda ndo andam. (Pro-
fessora Ana)

O contato corporal é algo constante no trabalho com os bebés, acon-
tece nas brincadeiras, nas trocas afetivas, no acolhimento, no cuidado,
entre outros. (Professora Camila)

O contato corporal é o elo entre professoras e bebés; por meio dele ambos
relacionam-se nos diversos momentos do cotidiano. Todavia, nas ag¢des de brin-
cadeira, a proximidade corporal € potencializada devido a propria especificidade
dos bebés, que, por terem poucos meses de vida, vivem um momento de seu
desenvolvimento em que se apropriam da experiéncia humana por meio das
relagbes que estabelecem e a significam.

Ao tocar os bebés, oferecendo objetos para a brincadeira, ajudando-os a se
locomover em busca de brinquedos ou possibilitando que o seu corpo torne-se
uma fonte de brincadeira, a professora qualifica o momento de brincadeira e es-
tabelece uma relacao de reciprocidade com os bebés, visto que reconhece a sua
especificidade e age em seu favor, promovendo o seu desenvolvimento.

Tristdo (2015, p.137), menciona que, em algumas situagdes, as professoras
nao dimensionam a importancia do seu trabalho, principalmente quando este
envolve a sua participagao das situagdes de brincadeira, ou seja, as professoras
nao consideram que “esse corpo que se entrega a brincadeira com os bebés
nao € apenas um corpo fisico, ele esta representando toda a professora e as re-
lagdes de cumplicidade, companheirismo, seguranga, afeto, disponibilidade que
foram construidas com as pequenas criangas”.

As acdes de brincadeira dos bebés sdo também abordas por Goldschmied e
Jackson (2006), na especificidade educativa das criangas de 0 a 3 anos de idade
pautadas no contexto inglés. As contribui¢des para a compreensao da agao de
brincar dos bebés sdo grandes; as pesquisadoras, por meio de um olhar aten-
to ao desenvolvimento integral dos bebés em contextos de educagao coletiva,
percebem indicios de uma brincadeira que inicia ja nos primeiros meses de vida
quando o bebé, ainda fortemente ligado a sua mae, utiliza-se do corpo do adulto
como brinquedo, descobrindo as primeiras sensacgdes presentes na relagao en-
tre diferentes corpos. Todavia, as autoras percebem a necessidade de os bebés
ampliarem essa relagao de brincadeira com o adulto, buscando outras possibili-
dades de brincar, tais como a agao dos objetos e seus coetaneos.




Nesse sentido, as professoras, ao serem questionadas sobre como percebem
a acao dos bebés nas situagdes cotidianas, indicam que essa participacao e
acao dos bebés é percebida fortemente nas agdes de brincadeira, destacando-
-se a descricao das professoras Aiane e Caroline, que auxiliam no entendimento
dos sentidos e significados atribuidos as agbdes dos bebés ao brincar:

Sim, eles interagem constantemente com gestos, balbucios, reprodu-
zem nossas agdes, bem como engendram e ressignificam brincadei-
ras. (Professora Aiane)

Sim, sempre. Na massagem shandalla, nas brincadeiras de cavalinho,
os bebés sorriem, fazem caretas, batem palmas, mexem o corpinho,
isso significa que eles estdo adorando esse contato com o professor,
esse acalanto. (Professora Caroline)

Reconhecer que os bebés tém capacidade de participar potencializa a agao
dos adultos diante dos bebés, visto que a imagem de bebé ndo é mais aquela
ligada a passividade e a dependéncia extrema do adulto, pelo contrario, é a ima-
gem de um bebé inventivo e criativo. A professora Aiane, ao descrever de modo
breve como percebe a agdo dos bebés, indica que os bebés com quem atua sao
observadores, atentos as agdes e relacdes ao seu redor e, por meio dessa ob-
servagao, criam estratégias expressivas e corporais para participar, atuando nas
acoes de brincadeira de modo inovador.

Para Coutinho (2011, p.13), ha uma relagao intrinseca entre a agao dos bebés
e das criangas bem pequenas e o seu corpo, ha medida em que o corpo deles é
compreendido como “constituidor da agao, que € delimitado pela estrutura, mas
que, sobretudo, mediante a acdo a transforma”, compreendendo que “o corpo
como estruturado (pelas) e estruturador (das) agcdes sociais das criancas engen-
dradas social e culturalmente, ou seja, como importante elemento de comunica-
¢ao e agao social”.

Nesse sentido, o papel da professora abrange a criagao de oportunidades de
brincadeira, de acao e participagao dos bebés, bem como compete a ela atribuir
visibilidade a essas agdes em sua pratica pedagogica cotidiana, revelando as
descobertas, os processos e as relagdes por meio de um olhar atento e de uma
documentagao que permita a reflexao posterior. (Fochi, 2015)

De modo semelhante, a professora Caroline, ao relatar situagdes de brinca-
deira com o grupo de bebés, chama a atengao a algo que é de extrema importan-
cia, ou seja, o modo como as professoras interpretam a participacao dos bebés.
A professora descreve que a participacdo dos bebés nos momentos de brinca-
deira é corporal; € por meio do corpo que os bebés demonstram sua insatisfacao
ou satisfacdo na acéo de brincar, como também, utilizam o seu corpo e o corpo
do outro como fonte de brincadeira.

Nas situagdes de brincadeira em um grupo de bebés, a presenga e a movi-
mentacao da professora proporciona aos bebés uma experiéncia nova e rica
em possibilidade, proporcionando a mediagao na experimentagcao dos objetos
e, para além disso, convidando os bebés a brincarem, explorando as possibili-




dades de seu proprio corpo. S&o sons, vibracdes e sensacdes que acontecem
somente na relagdo com outros corpos e que é potencializado na pratica peda-
gogica nesse grupo.

Silva (2012) aborda esse encontro do corpo da professora com os corpos das
criangas bem pequenas, refletindo sobre as possibilidades de acdo de ambos
os sujeitos. O pesquisador afirma que, quando o adulto se expde corporalmente
para as criangas, ele se abre para o indeterminado, o novo, o inusitado e de-
sestrutura o modo adulto de se relacionar e cria um novo campo de possibilida-
des. Nesse sentido, pode-se supor que as professoras, ao atuarem nesse grupo,
aprendem um modo novo de se relacionar, que perpassa por abaixar-se e, em
uma relacao horizontal, apresentar o mundo aos bebés, permitindo que eles,
auxiliados por maos mais experientes, se apropriem dos signos e significados
humanos.

Um aspecto importante e ja mencionado neste estudo € a disponibilidade das
professoras em se relacionarem corporalmente com os bebés nas situagdes de
brincadeira. Conforme Duarte (2011),

[...] a brincadeira com os bebés exige muito mais do corpo dessas
profissionais, pois eles requisitam o toque, o contato fisico, o colo, eles
gostam de serem embalados, de serem erguidos, enfim, sdo momen-
tos ricos pelas relagdes, pelas trocas, pelas interagdes, mas, por outro
lado, sdo momentos que exigem esforgo fisico e, acima de tudo, um
corpo disponivel, um corpo que se entregue por inteiro para essa crian-
¢a que o solicita. (DUARTE, 2011, p. 191)

As agbes de brincadeira também foram citadas como a¢des que exigem muito
do corpo das profissionais. As professoras relatam situacées em que se sentem
cansadas ou percebem dificuldades na sua agao junto aos bebés, incluindo o
brincar com eles em diferentes espacgos da instituicdo, bem como a qualidade
dos objetos e brinquedos disponiveis, como uma dificuldade estrutural a ser en-
frentada.

Sim porque temos muitos momentos de troca e alimentacdo onde exi-
gem mais nosso esforgo fisico. Incluindo também os momentos no par-
que e de brincadeiras em sala. (Professora Amanda)

As principais dificuldades sdo o mobiliario, a alimentacao, relagdo de
quantidade de adultos para atender, os brinquedos para o parque e
solario. (Professora Ana)

A Unica dificuldade é que os bebés exigem muito de nés profissionais,
o nosso fisico fica muito abalado e sentimos muita dor nos bragos. Fora
o fisico, € maravilhoso trabalhar com os bebés. (Professora Caroline)

O cansaco em si nao depende somente do fato de trabalhar com os
pequeninos. Muitas vezes, € um cansago que considero normal em
qualquer trabalho. Outras vezes ndo. Nesses casos, has semanas em
que ha uma maior exigéncia corporal, o cansaco interfere sim na re-
lagdo com os bebés, especialmente nos momentos de interagao e de
brincadeira. (Professora Beatriz)




A docéncia com o grupo de bebés envolve uma responsividade da professora
em relagcido aos bebés, marcada pela atengéo as necessidades e aos interesses
demonstrados pelos bebés por meio do seu corpo, e uma acéo da professora
em busca de possibilitar que esses interesses sejam atendidos e, para além de
atendidos, qualificados por meio de uma rica experiéncia relacional.

Nesse sentido, € necessario problematizar como promover uma rica expe-
riéncia relacional, quando ha a falta de materiais adequados para o trabalho
com bebés e um desgaste corporal das professoras ao concentrar-lhes a res-
ponsabilidade educativa de 15 bebés. Para qualificar as situagdes que envolvem
brincadeira no grupo de bebés, as professoras necessitam de apoio estrutural
na aquisicado de materiais, na parceria com diferentes profissionais da creche
ou, mais precisamente, a inclusdo de uma terceira profissional, para auxiliar no
compartilhamento das a¢des docentes no grupo.

A densidade do trabalho da professora que opta por atuar nesse grupo exige
que a parceria ndo se limite a sua companheira de trabalho, mas a todos os
profissionais da unidade educativa, bem como o apoio necessario da Secretaria
de Educacao em prover as condigdes necessarias para que as relacdes nesse
grupo sejam qualificadas e se distanciem cada vez mais de praticas assistencia-
listas, escolarizantes e fragmentadas, que ainda perduram em muitos contextos
educativos do pais.

A ORGANIZAGAO INSTITUCIONAL DO MOMENTO DA BRINCADEIRA

A fragmentacdo das acbes e a linearidade de planejamento sdo herancgas
da modernidade que estdo presentes nas formas de organizagao das unidades
educativas e que incidem, diretamente, sobre a vida coletiva dos bebés e de
suas professoras. De acordo com Buss-Siméao (2012, p.199), a “padronizagéo,
previsibilidade e regularidade, que, sedimentadas em rotinas de espaco e tem-
po, permitem a estruturacdo de um sistema de regras sociais, o qual pode ser
definido como uma dada Ordem social adulta — Ordem institucional. (Ferreira,
2002)".

A Ordem institucional esta presente nas unidades educativas que participa-
ram desta investigacdo. Na conversa com as professoras para explicar os objeti-
vos da pesquisa e apresentar o questionario, atendendo a convite para conhecer
as unidades, foram observadas diferentes situacées em como suas formas de
organizacao eram reveladas. Em todas as visitas, as professoras, supervisoras e
diretoras, apresentavam estratégias de organizacéo do tempo e do espago para
atender aos variados grupo e, na maioria das vezes, a conversa girava em torno
da alimentacado e do numero de profissionais e criancas, revelando a preocupa-
cao em atender a todas as criangas culminando em uma Ordem institucional que
ditava quando era a hora de comer, de brincar, de trocar as fraldas, de dormir,
regras que abarcavam criangas e profissionais de diferentes grupos, que pre-
cisavam organizar experiéncias entre os horarios de alimentagéo e limpeza da
unidade educativa.

Todavia, um dado importante mostra que a organizagéo do grupo de bebés




permitia certa flexibilidade, uma organizagao diferenciada originada nas deman-
das fisicas, emocionais e relacionais deles. Respondendo aos questionamentos
acerca da constancia do toque na relagdo com os bebés, as professoras relevam
que os tocam em todos os momentos e que esses momentos se cruzam de for-
ma simultanea.

Praticamente em tudo. Acolhida, troca, alimentagéo, brincadeiras, esti-
mulos, despedida. (Professora Betina)

Sim, trocas onde brincamos e nos comunicamos, nas brincadeiras
onde interagimos com os bebés. Precisando eles estdo em nosso colo.
(Professora Amanda)

Sim, dar as maos para brincadeira de roda. Dar um colo. Dar as maos
para leva-los para passear. Fazer as trocas de fraldas e de roupas. Fa-
zer dormir no colo. Na hora do sono seguram na minha mao até pegar
no sono, o toque. (Professora Alice)

As professoras Alice, Betina e Amanda, quando tratam da importancia do con-
tato corporal junto aos bebés, citam diversas situag¢des cotidianas, que podem
ser resumidas em acdes de cuidado, primeira categoria desta pesquisa, e as
acdes de brincadeira. A descricdo das situagdes nao estabelece uma hierarquia
entre si, pelo contrario percebe-se que essas agdes se complementam, poden-
do as agbes de brincadeira envolver cuidados e as acgdes de cuidado envolver
a brincadeira. Schmitt (2008) trata dessa relagéo entre a brincadeira e as agbes
de cuidado ao afirmar que:

Contar histérias, ouvir musicas, dangar, brincar com bonecas, carrinho,
bola ou baldo, fazer massagem, oferecer diferentes objetos para ex-
ploracdes e brincadeiras, conversar com grupos pequenos de bebés,
entre tantas outras atividades, que também podem se fazer presentes
nos momentos de cuidado. (SCHMITT, 2008, p. 153)

Ainda segundo Schmitt (2014), as a¢bes de cuidado e de brincadeira acon-
tecem ao mesmo tempo e por meio dos diferentes espagos organizados pelas
professoras, podendo ter ou ndo a participagao efetiva delas nessas situagoes.
Sobre isso, a pesquisadora afirma que:

No G1, ocorriam agbes concomitantes sem que houvesse um recorte
sequencial. Trocas de fraldas, criangas dormindo, brincadeiras no ta-
pete, livros de histéria, manuseio de materiais, exploragéo do espaco,
encontros entre bebés, entre outras a¢cdes que ocorriam de forma si-
multanea. A agéo das profissionais ia se configurando na composic¢ao
dessa multiplicidade de eventos. (SCHMITT, 2014, p. 176)

Quando a professora Amanda relata que durante a brincadeira com os bebés
percebe que algumas criangas pedem colo e sao atendidas, ela aponta para a
atencdo as manifestagdes dos bebés e ao modo como essas manifestacdes
alteram o cotidiano do grupo. Nas relagdes cotidianas, os bebés vao indicando
suas necessidades, todas elas em seus diferentes tempos e de diferentes for-




mas. Parte dessas necessidades surgem de forma emergente ao mesmo tempo,
e cabe ao adulto, ou seja, a professora, atender essas demandas, envolvendo-
-se em relagdes simultadneas, assim como os bebés.

Gongalves (2014), ao tratar da especificidade educativa dos bebés, aponta
que a brincadeira aparece organizada ao longo da rotina deles, perpassando
os momentos de cuidado, higiene e alimentacao, e que as agdes de brincadeira
ganham visibilidade quando os bebés conseguem explorar 0 espago com 0 seu
corpo. Todavia, a percepgao da brincadeira nos momentos de cuidado é muitas
vezes concebida como distracdo para que a crianga se ocupe enquanto a pro-
fessora troca suas roupas, sua fralda ou a alimente.

As dissertacbes que compuseram essa categoria apontaram para as
acdes que envolvem o cotidiano — como os momentos de higiene, sono
e alimentagdo como uma caracteristica que demarca a docéncia com
bebés — e, um dado significativo que nos chama atengéo é o brincar
como subterfigio nos momentos de rotina da creche. As pesquisas
indicam que as brincadeiras dos bebés aparecem como uma possi-
bilidade de distracdo, como nos momentos de higiene, alimentacéo e
sono, para dar conta das demandas rotineiras e, apesar do rigor que
demarca a rotina da creche os bebés conseguem colocar suas produ-
¢des em cena, quando exploram o ambiente com seu corpo, quando
buscam estabelecer relacéo entre pares, o que reafirma sua potencia-
lidade. (GONGCALVES, 2014, p. 176)

A auséncia de intencionalidade educativa nas situagdes de brincadeira e de
cuidado revelam a necessidade de aprofundamento tedrico e pratico acerca da
importancia do brincar no grupo de bebés. Contudo, é importante compreender
que, mesmo em situagdes onde impera a caréncia de planejamento, a agao so-
cial dos bebés esta presente, exigindo a constante relagdo com os adultos, com
0 espacgo e com seus pares. Por isso, é fundamental que as professoras tenham
atencdo ao planejamento dos tempos e dos espacgos, compreendendo que “a
experiéncia dos bebés nao se limita aquela prevista pelo adulto; define-se pela
profundidade de seus atos. Os bebés agem com intensidade e empenham-se
para manifestar suas potencialidades.” (CASTRO, 2013, p. 7)

A acao dos bebés em diferentes situagdes de forma simultdnea exige outra
forma de organizagao do cotidiano que privilegie a diversidade de tempo presen-
te no grupo, bem como, outro entendimento de agcao docente, que possibilite a
professora contemplar as diferentes temporalidades. Entretanto, as alteracdes
na forma de organizagao cotidiana reverberam em outras mudancas, desde es-
truturais, de mobiliario e materiais, mas, principalmente, do engajamento politico
em defesa do direito as especificidades e potencialidades dos bebés e criangas
bem pequenas.

Uma docéncia que respeite a temporalidade dos bebés tem como caracteris-
tica uma postura acolhedora, que se dedica a observar, esperar e dar espaco
e tempo para a agao dos bebés (SCHMITT, 2014). Observar e conhecer cada
bebé é o ponto de partida para o planejamento de estratégias que possibilitem
a ele viver experiéncias que, de fato, sejam significativas e promotoras de seu
desenvolvimento.




Nessa direcéo, o planejamento do tempo e do espag¢o assume uma fungéo
importante e enriquecedora, na busca por contemplar as diferentes temporalida-
des e as diferentes situagdes que os bebés vivem na unidade educativa. Schmitt
(2014, p. 243) afirma que as muitas situagdes que acontecem no cotidiano do
grupo permitem ampliar o entendimento de agéo docente, incluindo a fungao de
organizar um espago propicio para as relagdes multiplas, compreendendo que
“as professoras nao estardo todas em cena, guiando, mediando as criangas de
forma direta”, considerando que a organizagao do espaco € permeada pela in-
tencionalidade e permite a atuagao dos bebés de forma potente.

REFERENCIAS

BARBOSA, Maria Carmen Silveira. A especificidade da agao pedagégi-
ca com bebés. Porto Alegre, 2010. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/
index.php?option=com_docmanHYPERLINK"http://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_docman&view=download&alias=6670-asespecificidadesdaa-
caopedagogica&ltemid=30192"&HYPERLINK*http://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_docman&view=download&alias=6670-asespecificidades-
daacaopedagogica&ltemid=30192"view=downloadHYPERLINK"http://portal.
mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6670-a-
sespecificidadesdaacaopedagogica&ltemid=30192"&HYPERLINK*http://portal.
mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6670-a-
sespecificidadesdaacaopedagogica&ltemid=30192"alias=6670-asespe-
cificidadesdaacaopedagogicaHYPERLINK“http://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_docman&view=download&alias=6670-asespecificidadesdaa-
caopedagogica&ltemid=30192"&HYPERLINK*http://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_docman&view=download&alias=6670-asespecificidadesdaa-
caopedagogica&ltemid=30192"Itemid=30192 Acesso em: 12/01/2016.

BARBOSA, Maria Carmen Silveira; RICHTER, Sandra Regina Simonis. Os be-
bés interrogam o curriculo: as multiplas linguagens na Creche. Educacéo,
Santa Maria, v. 35, n. 1, p. 85-96, jan./abr. 2010 Disponivel em: http://cascavel.
ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/reveducacao/article/view/1605/900 Acesso
em: 12/01/2016.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil. Resolugao n. 5, de 17/12/2009, Brasilia: MEC, 2009.

BUSS- SIMAO, Marcia. Relagdes sociais em um contexto de Educagio In-
fantil: um olhar sobre a dimensao corporal na perspectiva de criangas pequenas.
Centro de Ciéncias da Educagao, Programa de Pés-Graduagéo em Educacéo,
Universidade Federal de Santa Catarina. Florianopolis, 2012.

COUTINHO, Angela Scalabrin. A agao social dos bebés: um estudo etnografi-
co no contexto da creche. 2010. 291f. Tese (Doutorado em Estudos da Crianga




— Sociologia da Infancia), Instituto de Educacgao, Universidade do Minho, Braga,
2010.

. O corpo e a agao social dos bebés na creche.
In: POIESIS: Revista do Programa de Pés Graduagdo em Educagdo. UNISUL,
Tubarao, v. 4, n. 8, p. 221 — 233, Jul/Dez, 2011.

CASTRO, Joselma Salazar. A constituigao da linguagem entre os e os bebés
no espacgo coletivo da educagao infantil. 36 Reunidao Nacional da ANPED —
2013, Goiania-GO.

DUARTE, Fabiana. Professoras de bebés: as dimensdes educativas que cons-
tituem a especificidade da agao docente. Dissertacdo (Mestrado em Educacgao).
Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2011.

FOCHI, Paulo Sergio. “Mas os bebés fazem o qué no bergario, heim?” docu-
mentando agbes de comunicagao, autonomia e saber-fazer de criangas de 6 a
14 meses em um contexto de vida coletiva. Dissertagdo (Mestrado). Universida-
de Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2013.

GOLDSCHMIED, Elionor; JACKSON, Sonia. Educagao de 0 a 3 anos: atendi-
mento em creche. Porto Alegre: Artmed, 2007.

GONCALVES, Fernanda. A educagao de bebés e criangas pequenas no con-
texto da creche: uma analise da produgao cientifica recente. Dissertagcao (Mes-
trado). Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2014.

RIVERO, Andréa Simdes. O brincar e a constituicao social das criangas e
suas infancias em contexto de Educacgao Infantil. Santa Catarina, 266f. Tese
(Doutorado). Universidade Federal de Santa Catarina, 2015.

SCHMITT, Rosinete Valdeci. Mas eu nao falo a lingua deles! As relagdes so-
ciais de bebés em creche.2008. 217f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo),
Floriandpolis, Universidade Federal de Santa Catarina, 2008.

. As relagdes sociais entre professoras, bebés e criangas
pequenas: contornos da agao docente. 2014. 257 f. Tese (Doutorado). Universi-
dade Federal de Santa Catarina, Florianépolis.

SILVA, M. R. “Exercicios de ser crianga” - O corpo em movimento na educacao
infantil. In: ARROYO, M.G.; SILVA, R. da S. (Orgs).Corpo-Infancia: Exercicios
tensos de ser crianga; Por outras pedagogias dos corpos.Petropolis, RJ: Vozes,
2012. p. 215-239.

SILVA, Osvaldo Luiz da.O corpo do educador da Educacgao Infantil lido como
uma Literatura Menor. 115f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo). Universida-




de Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

TRISTAOQ, Fernanda C. Dias. Ser professora de bebés: um estudo de caso de
uma creche conveniada. Floriandpolis, SC. Dissertagcao (Mestrado em Educa-
¢ao). Universidade Federal de Santa Catarina, 2004.

. A sutil complexidade das praticas pedagdgicas com
bebés. In: FILHO, Altino José Martins; AGOSTINHO, Katia Adair; TRISTAO, Fer-
nanda C. Dias. Criangca Pede Respeito. 2. ed. Porto Alegre: Mediagéao, 2015.
147-172.

VYGOTSKI. Lev. A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiqui-
co da crianga.Tradugdo: Zbia Prestes. Revista Virtual de Gestéo de Iniciativas
Sociais ISSN: 1808-6535 Publicada em junho de 2008. P 26-36. Disponivel em:
http://xa.yimg.com/kq/groups/32960205/729519164/name/artigo+ZOIA+PRES-
TES.cg-.pdf
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INTRODUGAO

As reflexdes ocorridas nessas ultimas décadas, acerca da infancia como ca-
tegoria social e das criangas como membros ativos da sociedade, vém provo-
cando renovagdes nas abordagens dos estudos da infancia nos planos tedrico,
epistemoldgico e metodologico. Para a Pedagogia, as contribuigdes dos estudos
sociais da infancia tém indicado a necessidade de tomar como ponto de partida
da acao educativa o conhecimento acerca da crianga, para além daquele defi-
nido como padréao de desenvolvimento. Investigar os contornos do ser crianga
e 0s processos de constituicdo da infancia e da sua educagao implica conside-
ra-la um agente cultural e informante qualificado, conduzindo a necessidade de
observar como brincam e sobre o que brincam; o cruzamento que estabelecem
entre fantasia e realidade; as expressdes do seu imaginario, como interpretam
temas da vida cotidiana, entre outros aspectos e dimensdes.

Ao assumir uma importancia consideravel na constru¢ao da infancia moderna,
as criangas passam a ter as suas relagdes sociais organizadas e reguladas em
contextos de educagao infantil. Essa condigdo, como afirma Ferreira (2004b),
posicionou as criangas na co-presenc¢a de uma variedade de outros: outras
criangas; outros adultos (profissionais); outro(s) espacgo(s), tempo(s); objetos e
atividades que definem uma ordem coletiva e publica; e outras relagdes sociais.
Nas instituicbes de educacao infantil, segundo a autora, as criangas procuram
dotar de sentido para si, e na esfera da dimenséo coletiva, processos referencia-
dos ao mundo adulto e a ordem institucional definida pela educadora, aproprian-
do-se interpretativa, seletiva e criativamente, pela participagao ativa em redes
de sociabilidade intra e intergeracionais, e vindo a construir simetricamente um
lugar comum voltado aos interesses infantis, no qual (re)produzem o seu proprio
mundo social, sobretudo nas brincadeiras.

Assim, na pequena infancia, conforme Prout (2004, p. 16), muitas criangas co-
megam a ser “confrontadas com diversos valores e perspectivas opostos, com-
plementares e divergentes veiculados pelos pais, pela escola, meios de comu-
nicacao social, pela sociedade de consumo e seus pares”. Desse modo, “pais,
professores e demais pessoas responsaveis pelo bem-estar das criangas tém
menos poder para controlar e orientar estes diferentes factores como um todo”.
Essas condi¢cbes caracterizariam uma ‘dupla socializagdo’ em meio a qual as
criangas, de modo ativo, procuram, “individual e colectivamente, dar coeréncia e
sentido ao mundo em que vivem”. Os processos de socializagéo, portanto, tor-
naram-se cada vez mais complexos, ocorrendo de forma multipla e ndo obrigato-




riamente convergente, protagonizados pelas proprias criangas quando procuram
administrar a heterogeneidade de seus oficios, papéis, identidades e posi¢des
sociais (FERREIRA, 2004a, p. 16).

Ao centrar-se novamente na infancia, contemporaneamente, o discurso socio-
l6gico deu inicio a uma revisao critica do conceito de socializagao, passando a
analisar as criangas como atores no processo de socializagao e ndo como desti-
natarios passivos da socializagdo adulta. Assim, “as rela¢des de classe, género,
etnia se associam a caracteristicas interindividuais que tornam o processo de
transmissao e recepgao dos saberes, normas e valores sociais muito mais com-
plexos do que aquilo que a concepgao tradicional de socializagao propoe” (SAR-
MENTO, 2008, p. 20). Soma-se ao processo de revisdo cientifica do conceito de
socializacao o fato de a sociologia ter passado a dedicar-se crescentemente as
dimensdes do espaco privado e individual. Para Lahire, o individuo é uma cons-
trucado singular do social, que atravessa diferentes contextos de socializacao,
incorporando diferentes formas de agir.

Este artigo apresenta alguns aspectos de uma pesquisa sobre a constituigao
social das criangas no contexto do brincar, com vistas a estabelecer uma apro-
ximagao as suas relagdes e praticas sociais, aos repertérios/conteudos culturais
dos quais se apropriam e as interpretacdes acerca destes.

Ao abordar a constituicdo social das criangas nos espagos-tempos do brincar,
buscou-se evidenciar os temas, papéis sociais e trocas relacionais presentes
nas brincadeiras; identificar os elementos do contexto mais amplo e da condi-
¢ao social, cultural, histoérica e geografica que as criangas inserem e exploram
em suas brincadeiras, assim como elementos da cultura simbdlica da infancia;
compreender como e quais saberes, apropriacdes e interpreta¢des das criangas
tornam-se visiveis no brincar.

CAMINHOS METODOLOGICOS

A partir de uma orientagdo metodologica assentada nas vertentes da etno-
grafia e da investigagéo participativa, buscamos a construgdo de um conjunto
de conhecimentos a partir dos indicativos das criangas, explorando o que elas
fazem no contexto, em vez de simplesmente dizermos o que elas séo (CHRIS-
TENSEN; JAMES, 2005).

A partir dos critérios discutidos com a equipe pedagdgica e as profissionais
da instituicdo, o grupo misto denominado GV/VI foi considerado o mais apro-
priado a realizagdo da pesquisa. O grupo frequentava a instituigdo em periodo
parcial, no turno matutino, e era constituido por dezessete criangas — oito me-
ninas e sete meninos, de 4 (quatro) até 6 (seis) anos de idade —, a professora
e a auxiliar de sala.

Movidas pela intencdo de estarmos mais préximas e podermos circular nos
contextos de vida das criangas, decidimos la residir durante o periodo da pes-
quisa de campo. Outra decisao foi a de estarmos presentes na instituicdo de
educacao infantil pelo menos quatro dias por semana, das 7h30min as 12h30min
por aproximadamente 4 meses, com o objetivo de estabelecermos uma aproxi-




magao com as criangas e acompanha-las desde a chegada até a saida, o mais
constantemente possivel.

O foco das observagdes direcionou-se as agdes das criangas de modo geral,
no periodo em que estavam na instituigdo, e, para a apreensao destas agoes,
optamos por utilizar diferentes instrumentos para os registros: o diario de anota-
¢oes, o gravador de voz, a camera fotografica e a filmadora de mao. Estes pro-
cedimentos metodoldgicos, com o seu potencial imagético e polifénico, abriram
possibilidades de exploragéo de novos sentidos sobre as agdes das criangas.

Enquanto suas agdes eram registradas, muitas vezes as criangas convida-
vam-nos para brincar. Ao sugerirem personagens, nossa escolha se dava entre
os ofertados por elas, com excegao daqueles cujo poder era significativo, o que
exigiria que a pesquisadora tomasse a frente da brincadeira (como a mae ou a
irma mais velha, por exemplo). A partir dai tornava-se necessario estar atenta a
l6gica daquela brincadeira, agir de acordo com as regras definidas pelas crian-
¢as, suas falas, olhares, gestos, acordos, conflitos, movimentos, entre outros
aspectos.

Porém, a realizagdo do percurso ndo se deu de modo simples e linear. Exi-
giu-nos uma atencao constante no sentido do “reconhecimento da cidadania
epistemoldgica das criangas como protagonistas e repérteres competentes das
suas experiéncias de vida” (FERREIRA, 2002, p. 35), levando em conta que
nos constituimos nas relacées entre adultos e criancas, imersos em concepcoes
tradicionais que definiram as criangas como objetos passivos de uma agao so-
cializadora.

Tomando a familia como uma das instancias socialmente reconhecidas nos
processos de constituicdo social, esta pesquisa pretendeu transpor os muros da
instituicado de educacao infantil, também em dire¢cdo aos contextos familiares de
algumas criangas. Fomos a casa de 6 criangas, 3 meninas e 3 meninos, la per-
manecendo em torno de uma hora e meia a duas horas.

As idas as casas das criangas assumiram contornos de uma visita e, durante
as conversas, as criangas, recorrentemente, eram incentivadas por seus fami-
liares a contar o que faziam quando nao estavam na instituicdo de educacao
infantil e a detalhar informagdes que, aos olhos dos pais, estavam incompletas
ou n&o haviam sido mencionadas. Seus familiares também assumiram para si a
responsabilidade de falar, e alguns deles explicaram detalhadamente a organi-
zacao do cotidiano de seus filhos(as).

As criangas acompanhavam suas falas e, por vezes, os interrompiam para
acrescentar algo ou para mostrar algum brinquedo ou brincadeira. Era notada-
mente perceptivel que as criangas, com suas interrupgcdes, manifestavam, so-
bretudo, o desejo de que comegassemos a brincar, considerando o que havia-
mos combinado na instituicdo. Como os brinquedos geralmente encontravam-se
em seus quartos, foi neste espago que conversamos e brincamos, em quase
todas as casas. Assim, foram as criangas que, na maioria das vezes, nos convi-
daram para ir aos seus quartos e para transitar por outros lugares da casa, e néo
somente na sala, onde comumente as familias recebiam.

A experiéncia de brincar com as criangas em suas casas tornou-se possivel




porque nos conheciamos ha alguns meses, durante os quais construimos uma
proximidade. Na medida em que participava de seus momentos de brincadeira,
nao s6 os observando e registrando, mas também brincando quando convida-
vam, talvez as criangas tenham passado a nos ver como alguém “iniciada em
suas brincadeiras” e, portanto, uma possivel parceira. Mesmo assim, a cada visi-
ta, nos surpreendiamos com o modo intenso com o qual as brincadeiras fluiam,
dificultando inclusive a decisao de finalizar cada visita.

AS RELAGOES ENTRE O BRINCAR E A CONSTITUIGAO SOCIAL DAS
CRIANGAS: PERSPECTIVAS TEORICAS

A brincadeira constitui-se num caminho para a compreensao da constituicao
social de criangas e de suas infancias a partir de uma perspectiva contraria as
pesquisas que concebem a brincadeira como um fenédmeno positivo, esponta-
neo, natural e/ou como antitese do pensamento objetivo e racional.

L. S Vigotski, rompe com a visao que concebe a brincadeira como atividade
natural de satisfagcdo de instintos infantis. Considerada atividade psicoldgica de
apropriacao de instrumentos e de signos sociais, as brincadeiras “passam a ser
compreendidas como resultado da experiéncia direta com os adultos, com as-
sociagao de novos significados através da observagao e da imitagdo — espaco
de interagao social e de construgdo de conhecimentos pelas criangas” (PRADO,
1998, p. 9). Além disso, Vigotski, em uma publicacao de 1930, afirmava que os
processos de criagao iniciam-se na primeira infancia e se expressam melhor nas
brincadeiras das criancas, mais especificamente na imitagdo, concebida por ele
como uma reelaboracéao criativa da crianga, a partir de seus anseios:

E claro que, em suas brincadeiras, elas reproduzem muito do que vi-
ram. Todos conhecem o enorme papel da imitagdo nas brincadeiras
das criangas. As brincadeiras infantis, frequentemente, sdo apenas um
eco do que a crianga viu e ouviu dos adultos. No entanto, esses ele-
mentos da experiéncia anterior nunca se reproduzem, na brincadeira,
exatamente como ocorreram na realidade. A brincadeira da crianga
nao € uma simples recordagéo do que vivenciou, mas uma reelabo-
ragdo criativa de impressdes vivenciadas. E uma combinag&o dessas
impressoes e, baseada nelas, a construgéo de uma realidade nova que
responde as aspiragdes e aos anseios da crianga. Assim como na brin-
cadeira, o impeto da crianga para criar € a imaginagéo em atividade.
(VIGOTSKI, 2009, p. 17)

Mais recentemente, no contexto dos estudos da infancia, alguns pesquisa-
dores vém produzindo pesquisas que dialogam com aspectos da abordagem
vigotskiana sobre a brincadeira, ndo obstante as divergéncias existentes entre
eles. As perspectivas surgidas nesse ambito apresentam novos elementos e ela-
boracdes, colaborando significativamente para a compreensao sobre o brincar
das criangas.

Na pesquisa intitulada “A gente aqui o que gosta mais é de brincar com os
outros meninos!” (2002), Manuela Ferreira descreve o cotidiano de 18 criangas
de 3 a 6 anos num jardim de infancia publico de Portugal, e a autora observa que




grande parte de suas agdes sociais ocorrem “durante o que vulgarmente se de-
signa por brincar, alias, parece ser o que elas fazem o tempo todo” (FERREIRA,
2002, p. 197).

A necessidade de ultrapassar a visao do brincar das criangas como “prepa-
racao para a vida adulta por uma outra que o valoriza no presente, como forma
fluente de construgao social dos seus mundos de criancas pela participacdo em
actividades situadas no contexto social”, &€ defendida pela autora como oportuni-
dade de apreender o brincar (FERREIRA, 20044, p. 198).

Assim, a autora propde uma reconceitualizacdo do brincar como ag¢do social,
que concebe o brincar de faz de conta “como um acto do mundo e a participacao
das criangas como um estatuto de estar neste mundo — ambos reveladores das
suas interpretacdes acerca da realidade e das suas formas de, partilhando a sua
visdo do mundo, criarem realidades alternativas as dos adultos”, o que implica
assumir que o brincar nédo esta separado do mundo real, pelo contrario, € um
dos meios de as criangas realizarem e agirem no mundo, ndo somente para se
prepararem para ele. Como parte integrante da vida social, o brincar constitui-se
num “processo interpretativo com uma textura complexa, em que criar realida-
de requer negociacgdes do significado, conduzidas pelo corpo e pela linguagem
(FERREIRA, 20044, p. 198, grifos meus).

Apoiada no conceito de reprodugéo interpretativa, Ferreira explicita que as
criangas, ao brincarem, repescam temas, representam papéis e formas de re-
lacao percebidas na sociedade e no mundo adulto de modo seletivo, criativo e
interpretativo:

Por conseguinte, ndo s6 suas brincadeiras podem ser mais transfor-
mativas que imitativas, distanciando-se do mero desempenho de pa-
péis sociais — em particular nas brincadeiras sociodramaticas (Corsaro,
1997) —, como a participagao das criangas evidencia, na apropriagao
interpretativa e criativa dos recursos culturais disponiveis, 0 seu uso
como instrumentos frequentemente refinados, transformados e expan-
didos ao nivel do surgimento da acgao coletiva (cf. Vygotsky, cit. por
Corsaro, 1997) (FERREIRA, 2004a, p. 199).

Ademais, o brincar, em fungéo da apropriacao individual que cada crianca rea-
liza do mundo adulto, é sinbnimo de confronto intercultural entre as criancas e de
lutas pela afirmacéo e legitimacao de alguns saberes e fazeres em detrimento de
outros. E, a partir desse confronto, continua a ocorrer entre os pares a ampliacéao
de conhecimentos e experimentos da realidade social adulta de modo indireto,
e da realidade social infantil de modo direto. Assim, o brincar é concebido “[...]
como um contexto socializador relevante e significativo para os pares podendo,
desse angulo, ser visto como apenas potenciando as respostas das criangas,
quer em exploragdes inovadoras, quer na rotinizagao de papéis (Sutton-Smith,
1977:236, cit. por James, 1993:170)” (FERREIRA, 2004a, p. 200).

Nesse sentido, o brincar constitui-se num “analisador privilegiado das inte-
racgdes das criancas”, a medida que possibilita acompanharmos cada passo
da construgao social das suas realidades em ag¢ao, nos processos que consoli-
dam as rotinas do brincar e, simultaneamente, “desenvolver uma familiaridade




com as suas proprias regras e com as formas socialmente aceites no grupo”
(FERREIRA, 2004a, p. 200). Contudo, mais do que conhecer as suas regras €
localizar os tipos e as formas estruturais das brincadeiras, alerta Ferreira (2004a,
p. 206), interessa descrever como se da a produgao coletiva dos processos de
relagdes interpessoais, pois o brincar como pratica cultural expde os valores, as
realizagdes da cultura das criangas e |lhes possibilita experimentar, exercitar e
adquirir atitudes, comportamentos e conhecimentos valorizados culturalmente.

A perspectiva da reprodugéo interpretativa, proposta por William Corsaro
(2002), se revelou contundente para compreendermos a complexidade das brin-
cadeiras produzidas pelos meninos e meninas do grupo pesquisado, o GrupoV/
VI. Para o autor, as criangas participam ativamente de rotinas culturais, que se
constituem em atividades recorrentes, produzidas na coletividade. A participagao
das criangas nessas rotinas, desde o inicio da infancia, da-se pelo fato de elas
serem tratadas como socialmente competentes, “como se” fossem capazes de
intercambios sociais, apesar de suas habilidades comunicativas e de linguagem
nao serem as mesmas dos adultos. “Ao longo do tempo, devido a essa atitude
de “como se”, as criangas passam de uma limitada a uma plena participagao nas
rotinas culturais” (CORSARO, 2002, p. 132).

Contudo, embora as criangas tenham um papel ativo na producao de rotinas
culturais com adultos, elas costumam ocupar posi¢cdes subordinadas e s&o ex-
postas a uma gama muito maior de informagdes culturais do que podem proces-
sar ou compreender. E em razdo disso que a abordagem da reproducéo inter-
pretativa apresenta a suposi¢ao de “que caracteristicas importantes das culturas
de pares surgem e sao desenvolvidas em consequéncia das tentativas infantis
de dar sentido e, em certa medida, resistir ao mundo adulto” (CORSARO, 2011,
p. 128).

Para Corsaro (2002, p. 115), ao interagir com os colegas no pré-escolar, as
criangas produzem a primeira de uma série de culturas de pares, entre as quais
esta o brincar socio-dramatico ou jogo de papéis, definido pelo autor como o “brin-
car no qual as criangas produzem colaborativamente actividades de ‘faz-de-conta’
(sic) que estéo relacionadas com experiéncias de suas vidas reais (por exemplo,
rotinas familiares e ocupacionais)”.

Na linha dos autores referidos até aqui, Gilles Brougére (1995; 2002; 2004)
também se contrapde as concepgdes que nao levam em conta a dimensao social
da atividade humana no jogo. Nessa diregao, o autor afirma que “Brincar nao é
uma atividade interna do individuo, mas uma atividade dotada de uma significa-
¢ao social precisa que, como outras, necessita de aprendizagem” (BROUGERE,
2002, p. 20). Essa aprendizagem inicia-se com o outro (adultos e criangas mais
préximas), e introduz o bebé no espago e no tempo particulares do jogo.

Portanto, ndo se trata de uma transferéncia dessa experiéncia para o indivi-
duo, ja que ele € um co-construtor, um sujeito social que produz a cultura ludica,
que por sua vez se alimenta continuamente de elementos vindos do exterior, ndo
oriundos do jogo. Assim, a cultura ludica ndo esta isolada da cultura geral: “Essa
influéncia € multiforme e comega com o ambiente, as condicbes materiais. As
proibicdes dos pais, dos mestres, o espaco colocado a disposi¢cao da escola, a




cidade, em casa, vdo pesar sobre a experiéncia ludica” (BROUGERE, 2002, p.
28). Mas, o processo ¢ indireto, pois, ao brincar, a crianga interpreta os elemen-
tos inseridos.

Essas perspectivas tedricas contribuem para elucidar, o papel da brincadeira
na apropriagao da cultura e, em consequéncia, na constituicdo social das crian-
cas e de suas infancias.

FORMAS, RELAGOES E ELEMENTOS SOCIAIS E CULTURAIS: AS BRINCA-
DEIRAS DAS CRIANGCAS DO GV/VI

Registros construidos a partir de notas de campo, fotografias e videos, con-
tendo cenas de convivio das criangas do GV/VI, no brincar, contribuiram para
uma aproximacdo aos seus repertdrios de brincadeiras. A medida que nossa
compreensao ampliava-se acerca do que e como brincavam no espago da ins-
tituicdo, localizamos a predominancia de algumas brincadeiras e, ao identificar-
mos seus aspectos mais recorrentes, percebemos que gravitavam em torno de
duas grandes categorias tematicas: Brincando de cuidar do(s) outro(s) e de ser
cuidado pelo(s) outro(s) e Brincando de lutar com o(s) outro(s).

Na continuidade, apresentaremos algumas reflexdes sobre a constituicdo so-
cial das criangas do grupo pesquisado, no ambito do brincar.

BRINCANDO DE CUIDAR DO(S) OUTRO(S) E DE SER CUIDADO PELO(S)
OUTRO(S)

Muitas faces do cuidar povoavam as experiéncias de criangas do grupo, mas
que brincadeiras eram essas? A identificagdo da presenca significativa de agdes
envolvendo o cuidar em brincadeiras, cujas relagdes estabelecidas pelas crian-
¢as mostravam-se bastante complexas, tornou-se possivel mediante exercicios
de observacéo e reflexdo sistematicos, cuja prerrogativa era a aproximagao aos
angulos das criancgas.

O fato de as praticas sociais de cuidado constituirem-se num dos aspectos
largamente explorados no brincar pelas criangas do contexto pesquisado exi-
giu-nos um exercicio de estranhamento, ja que a representagao dessas praticas
ocorria comumente.

No ambito dessa primeira categoria, observou-se que os cuidados eram di-
rigidos as criangas que representavam: animais (como o Tigrinho, gatos e ca-
chorros); personagens de desenhos animados (como o Pikachu, entre outros);
personagens de contextos familiares/domésticos (como filhos, irmdos mais no-
vos e bebés). Bichos de pelucia, bonecas-bebé (entre outros tipos de bonecas)
e criancas de outro grupo (cuja faixa etaria era de aproximadamente 2 anos)
também mobilizavam rotinas de cuidados durante as brincadeiras.

Ja os cuidadores dessa gama de personagens eram as criangas que repre-
sentavam pais, mées, irmaos/as mais velhas e donos/as de animais. Em certos
momentos, as criangas reuniam alguns desses personagens em uma mesma
situacao interativa.




Fazer de conta que eram bebés ou filhotes de animais, assim como expe-
rimentar estar no lugar daqueles que executam as acbes de alimenta-los, ba-
nha-los, prepara-los para dormir e protegé-los de perigos, mostrou-se objeto do
interesse, atencao e exploragao por parte da maioria das criangas do grupo.

Desse modo, destaca-se, nas suas representagdes, a figura do adulto, mas
também a de bebé e filhote, e processos de cuidado nos quais eram visiveis
atencao, afeto, solidariedade, protecao, mas também manifestacdes de poder e
controle, entre outros aspectos.

A abrangéncia e significancia das praticas e relagcées associadas ao cuidar
nos contextos de vida de criangas e adultos provavelmente explicam a enorme
mobilizac&o e atragdo que estas lhes causam. As criangas, de modo geral, s&o
elas proprias, desde bebés, objeto de cuidados; observam outras criancas se-
rem cuidadas por adultos e, por vezes, participam de brincadeiras com criangas
maiores, nas quais essas praticas estdo presentes. Além do mais, na tradicao
oral, na literatura e, contemporaneamente, nas producdes midiaticas, ndo sé
criangas, mas filhotes de animais e seres diversos exibem caracteristicas hu-
manas e recebem atencéo e cuidados nos moldes daqueles destinados a bebés
humanos. Brinquedos e objetos diversos também provocam as criangas a imi-
tarem as agdes cotidianas dos adultos, entre as quais estdo as praticas sociais
de cuidado.

Brincar de cuidar do(s) outro(s) possibilitava experimentar agir no lugar da-
queles que os cuidavam, tomar decisdes e ter acesso aos espagos e materiais
diversos. Além disso, ser cuidado pelo(s) outro(s), que, no ambito da brincadeira,
sao outras criangas, permitia reviver essa experiéncia de algum modo, mas tam-
bém explora-la com seus pares de outros modos, subordinando-se, mas tam-
bém se insubordinando.

As praticas sociais — entre elas as de cuidado — assumem contornos diver-
sos, em fungao de condigcbes estruturais relacionadas a fatores como classe,
género, etnia e cultura. E o cruzamento de indicios sobre as trajetorias de algu-
mas criangas do GV/VI em seus contextos familiares e em suas brincadeiras na
Z-11 evidenciou que eram portadoras de praticas sociais de educagao e cuidado
derivadas de uma socializagdo produzida em ambientes diversos e desiguais,
caracterizada por relagbées heterogéneas e até mesmo contraditérias (LAHIRE,
2002). Além disso, sobressaiu-se o fato de as criancas, nas brincadeiras (e em
outras situagdes), mostrarem-se muito ativas, protagonizando a construgao so-
cial de suas singularidades, a partir das relagbes estabelecidas, no grupo de
pares, de modo frequente e duravel, encontrando, desse modo, como salienta a
autora, “sua propria modalidade de comportamento em fungao da configuragéo
na qual se vé inserido” (SETTON, 2004, p. 321).

BRINCANDO DE LUTAR COM O(S) OUTRO(S)

As brincadeiras cujos enredos envolviam lutas, combates, forga, poderes, es-
tratégias de ataque e defesa ocorriam frequentemente no contexto pesquisado,
e costumavam ser produzidas pelos meninos. Tais situagcdes pareciam basear-




-se, sobretudo, em imagens e narrativas de desenhos animados, provenientes
de processos de convergéncia e entrecruzamento entre as midias, caracteristi-
cos da cultura ludica infantil contemporanea, que constitui-se “Quando as crian-
¢as brincam com as cartas ou brinquedos de Pokémon, por exemplo, [...] (e)
constroem conhecimento e expertise que obtém ao assistirem aos programas de
TV e filmes ou brincarem com os jogos de computador (Goldstein et al, 2004, p.
2-3.)". (SALGADO, 2005, p.164).

No entanto, embora houvesse predominio de conteudos veiculados por pro-
ducdes midiaticas, que pareciam conduzir somente a reproducédo de aspectos
relacionados as dimensdes da violéncia, poder, competitividade, hierarquias e
forca fisica, ao analisarmos tais situacdes, localizamos outras praticas sociais,
produzidas e experimentadas de formas diversas e complexas pelos meninos
nessas brincadeiras. Ou seja, conquanto as dimensdes citadas estivessem mui-
to presentes, estas assumiam os contornos das relagoes estabelecidas entre as
criangas em seus diferentes contextos de vida, entremeando outros aspectos,
que a primeira vista ndo eram perceptiveis, entre eles: atengao, respeito e cui-
dado uns com o(s) outro(s).

Assim, procuramos ultrapassar uma visao estereotipada e preconcebida em
relacado a tais brincadeiras. Novelas, filmes, desenhos animados e jogos eletréni-
cos estavam presentes no cotidiano das criangas do grupo de diversas formas,
entretanto, se por um lado, em suas diversas brincadeiras, as criangas estavam
consumindo brinquedos, artefatos e elementos variados provenientes das mi-
dias; por outro, estavam simultaneamente compondo novas combinacdes, atra-
vés das quais outros sentidos e significados eram construidos e compartilhados.

O acesso regular e por tempos prolongados as diversas produg¢des midiati-
cas em diferentes meios nos da uma ideia dos efeitos consideraveis destas so-
bre a constituicdo social das criancgas, e as brincadeiras influenciadas por essas
producdes expressam esse impacto. Sua analise, entretanto, ao invés de ser
realizada isoladamente, precisa considerar as condi¢gdes complexas, desiguais,
multiformes em que sao produzidas as agdes heterogéneas das criangas.

Nesse sentido, Bernard Lahire afirma que, apesar de ninguém duvidar que
o tempo prolongado frente a televisdo modificou as condicbes de socializagao
infantil, as midias ndo sdo podem ser entendidas como “ agentes autbnomos de
socializagcado, uma vez que os efeitos das midias sao eles préprios mediatizados
e filtrados pelos pais e pela escola: ndo se assiste da mesma forma a televisédo
em meios sociais diferentes, em fungdo da situagao escolar (boa ou ma) etc”
(SETTON, 2004, p. 320).

As situagdes analisadas dao visibilidade ao fato de que, no mundo contempo-
raneo, a familia, a escola e a midia séo instancias socializadoras que coexistem
numa intensa relagcdo de interdependéncia, que configuram, atualmente, uma
forma permanente e dindmica de relacdo. O processo de socializacdo das for-
macodes modernas pode ser considerado, segundo Setton, um espaco plural de
multiplas relagcdes sociais, € um campo estruturado pelas relagdes dinamicas
entre instituicdes e agentes sociais distintamente posicionados em fungao de
sua visibilidade e recursos disponiveis. Nesse sentido, afirmar a relagdo de in-




terdependéncia entre as instancias e agentes da socializagao significa sustentar
que as relagbes estabelecidas entre eles “Podem ser relagdes de continuidade
ou de ruptura. Podem, pois, determinar uma gama variada e heterogénea de
experiéncias singulares de socializagao” (SETTON, 2002, p. 60).

Vimos, por exemplo, que as brincadeiras cujos enredos envolviam lutas, com-
bates, forca, poderes, estratégias de ataque e defesa, baseando-se de modo
consideravel em imagens e narrativas de desenhos animados, também envol-
viam praticas sociais que extrapolavam as experiéncias relacionadas a violéncia,
poder, competitividade, hierarquia e forca fisica. Além disso, ao considerarmos
as rotinas familiares das criangas envolvidas nos episddios de brincadeira, as
quais tivemos acesso durante as visitas aos contextos familiares, assim como
suas rotinas de brincadeiras e experiéncias diversas na instituicdo de educacéo
infantil, observamos a interdependéncia entre as varias instancias socializado-
ras, ou seja, as criangas, decididamente, sdo portadoras de experiéncias que
ndo sdo cumulaveis ou sintetizaveis de maneira simples (LAHIRE, 2008, p. 24).
Assim como Barbosa (2007), entendemos que:

A infancia, como a modernidade procurou produzir, una, igual, obe-
diente, dependente, silenciosa, temerosa, subordinada, restrita cultu-
ralmente e eternamente vigiada, ndo existe mais. A infancia rompe,
promove rupturas. As criangas se misturam, assimilam e produzem
culturas que provém da socializagc&o tanto da cultura dos videogames,
das princesas, das redes, dos CDs, como também da cultura dos ami-
gos, do futebol, dos lagos de afeto, da vida em grupo na escola e na
familia, tudo em um mesmo espaco e tempo social e pessoal. Estas
diferentes experiéncias ndo sdo simplesmente somadas umas as ou-
tras, ou convivem paralela e fragmentariamente. De acordo com Lahire
(s.d.), a pluralidade dos seres & permanente e ativamente construi-
da, ha um nucleo que é permanentemente movel. (BARBOSA, 2007,
p.1068)

Assim, conforme alerta Setton (2005), frente a nova configuragao social pode-
mos localizar nos processos de socializagdo ndo apenas os aspectos de repro-
ducao, mas também os de agao e mudanca social.

CONSIDERAGOES FINAIS

Nas instituicbes de Educacéo Infantil, as criancas experimentam condicgdes li-
mitadoras e/ou favoraveis as suas brincadeiras. No contexto pesquisado, a brin-
cadeira constituia-se como pratica cultural, ou seja, as criangas do grupo com-
partilhavam rotinas, regras, ordens sociais, significados e valores que as uniam
e as identificavam como grupo de pares.

As analises reafirmaram o brincar como uma atividade de confronto intercul-
tural, em que as criangas langam mao de uma multiplicidade de saberes e cons-
troem enredos complexos, nos quais misturam e combinam diversos elementos,
provenientes das relagdes que estabelecem no contexto familiar e de educacao
infantil, no ambito do contexto local e da cultura mais ampla.

Como indicativo para a acado docente na Educacéao Infantil, sobretudo em re-




lacado a brincadeira, pode ser ressaltada a imprescindibilidade do acompanha-
mento das agdes sociais das criangas nas variadas brincadeiras das quais par-
ticipam, em virtude de fornecer pistas importantes acerca de suas trajetorias
coletivas e também individuais, contribuindo para uma aproximagao dos proces-
sos de constituicdo de cada uma, no coletivo, para projetar e planejar a diversi-
ficagdo, o redimensionamento e a ampliagcado de suas experiéncias no cotidiano
educativo-pedagdgico.

Embora tenhamos encontrado elementos comuns as brincadeiras das crian-
¢as, ao nos aproximarmos, encontramos sentidos e significagdes distintos, pro-
duzidos em suas trajetérias individuais e coletivas, a partir das relagdes estabe-
lecidas entre pares, com os adultos e a cultura mais ampla. Dai a importancia de
nos cercarmos de referéncias acerca dos diferentes contextos sociais em que as
criangas constituem-se como individuos sociais.

A complexidade que constitui o brincar, portanto, exige uma atitude interroga-
tiva e interessada, somada a uma aproximagao e a um envolvimento que permi-
tam reconhecer, nos gestos, no movimento, na entonacao de voz, nas formas de
organizagao dos objetos e brinquedos, os conteudos/repertorios das brincadei-
ras, derivados das diferentes inser¢des sociais e culturais das criangas.
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INTRODUGAO

Sao muitos os estudos e pesquisas na area da educacao das criangas, espe-
cialmente no Brasil. Neste estudo o foco esta na problematizagao das praticas
pedagogicas na Educacao Infantil, a partir de dois vieses, o modelo educacional
importado do Ensino Fundamental para a Educacao Infantil e a valorizacéo da
cultura da infancia.

Os modelos antag6nicos de praticas, que nao valorizam o espago e o tempo
das vivéncias infantis. Muitas pesquisas tém mostrado que em muitas institui-
¢oes de Educacao Infantil, os educadores protagonizam saberes e se utilizam de
exercicios estéreis e repetitivos, sem considerar o conhecimento que as criangas
constroem no cotidiano vivido. O modelo escolarizante do Ensino Fundamental,
ainda é preponderante nas instituicoes de Educacao Infantil.

Tendo por objetivo deste estudo investigar as concepgdes e praticas relacio-
nadas as linguagens no cotidiano da Educagao Infantil. A questdo central que
norteou a pesquisa - Como uma professora de Educacao Infantil interage com as
criangas com foco nas linguagens e quais sao as relagdes estabelecidas entre o
coletivo infantil e a professora? Dada a abrangéncia do tema, foi delimitado para
o estudo a investigagao da pratica pedagodgica de uma professora de Educacgéo
Infantil da Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT.

O campo das linguagens sera aqui marcado a partir das praticas de leitura e
escrita na pré-escola, sendo o segundo elemento, a escrita, considerada aqui
como toda manifestagao grafica por parte da crianga, garatujas, desenhos e ou-
tros, na tentativa de expressar a linguagem oral e leitura de mundo, de diferentes
textos e contextos. Nesse sentido algumas questdes problematizadoras mobili-
zaram o campo de investigagao: de que forma as linguagens sao valorizadas
pela professora nessa turma de Educacgéo Infantil? Quais praticas de leitura e
escrita a educadora proporciona as criangas? Em que contexto se dao essas
praticas pedagogicas?

Nessa perspectiva, inicialmente buscou-se realizar a revisdo da literatura para
fundamentar os conceitos de linguagens, leitura, escrita, infancia, Educacgao In-
fantil e pratica pedagdégica. No segundo momento discutiu-se os procedimentos
metodoldgicos e a escolha do sujeito, locus e os pressupostos basicos da anali-
se. Com o propésito de mobilizar elementos para subsidiar o campo de estudo,
as politicas da infancia no Brasil e os aspectos legais constituiram a tessitura




do texto, bem como evidenciaram os avancgos e retrocessos na educacao das
criancas brasileiras. O contexto contemporaneo da educacao pré-escolar em
Rondonépolis-MT e as politicas que o municipio tem tragcado para o atendimento
as criangas dessa faixa etaria desde 1988 (marco constitucional) até 2008 (ano
de conclusao desta pesquisa). As praticas de leitura, escrita e letramento obser-
vadas no cotidiano da investigagcao e elementos oriundos da analise na docu-
mentagado pedagogica analisada compdem o campo de analise.

Com o proposito de percorrer caminhos ainda nao conhecidos e de contribuir
com o debate e a construgédo de novos conceitos, pautados em pesquisas ja rea-
lizadas e em tedricos que discutem as possibilidades para as praticas na Educa-
¢ao Infantil a partir das diferentes linguagens, busca-se nesse estudo construir
conhecimentos e conceitos relacionados ao tema em foco.

AEDUCAGAO INFANTIL NO CONTEXTO NACIONAL: PONTOS A PONDERAR

No governo de Getulio Vargas (1943), devido a ampla mobilizagao das mu-
Iheres ha uma preocupacao em elaborar legislagdo que contemplasse o aten-
dimento as criangas, especialmente em creches, o que implicou na criagao de
bercarios mantidos pelas empresas para abrigar os filhos das operarias durante
o periodo de amamentagao. Por um longo periodo as discussdes no pais, acer-
ca do atendimento as criangas em creches ficaram adormecidas, e apenas no
ano de 1964 as ag¢des politico-sociais comegaram a considerar a assisténcia a
crianga uma realidade possivel, especificamente para as mais carentes, oriun-
das de familias pertencentes a classe pobre. Oliveira (2005) faz uma observacéao
importante nesse sentido:

No periodo dos governos militares pds 1964, as politicas sociais adota-
das a nivel federal, através de 6rgéos entado criados como LBA, FUNA-
BEM e a nivel estadual continuaram a acentuar a idéia de creche como
equipamento de assisténcia a crianga carente, como um favor prestado
a crianga e a familia. Intensificaram ainda mais a ajuda governamental
as entidades filantrépicas. Muitas destas, gradativamente, passaram a
esbogar uma orientagdo mais técnica a seu trabalho, incluindo preocu-
pacdes com aspectos da educacao formal das criangas nas creches.
(OLIVEIRA, Z., 2005, p.20).

No final dos anos 70, século XX, as politicas adotadas passavam por mu-
dangas dadas a reivindicagdes da parte da classe trabalhadora, estes exigiam
a ampliagao das entidades filantrépicas, estas por sua vez, comegavam a olhar
para as criangas com certa preocupagao no tocante ao aspecto educativo. No
processo de construgao das politicas da infancia em nosso pais, a Constituicao
Federal (CF) de 1988 foi um marco para a garantia dos direitos da crianga a
educacédo. No seu artigo 208, estabelece: “O dever do Estado com a educagéo
sera efetivado mediante garantia de (...) atendimento em creche e pré-escola as
criangas de 0 a 6 anos”. Campos (2001) diz acerca da relevancia de se ter no
texto constitucional o direito a educagao para as criangas de zero a 06 anos que,




Este fato, por si s, representa um avango extremamente significativo
em dire¢cdo a uma realidade mais favoravel ao desenvolvimento inte-
gral da crianga brasileira. Enquanto as constituigbes anteriores limita-
vam-se a expressdes como “assistir’” ou “amparar a maternidade e a
infancia”, a nova Carta nomeia formas concretas de garantir, ndo s6
esse amparo, mas, principalmente, a educacao dessa crianga. (CAM-
POS, 2001, p. 18).

Nesse contexto impera o reconhecimento do carater educativo das instituicoes
de atendimento a criangas, creche e pré-escola, bem como das responsabilida-
des do Estado para com a manutencao e efetivagado destas politicas. Apos a
aprovacgao da CF (1988), o Estatuto da Crianga e do Adolescente — (ECA - 1990)
vem consolidar os direitos da crianga, considerando-a, ao longo de seus arti-
gos, em posicao de absoluta prioridade na formulacédo de politicas sociais e na
destinacdo de recursos publicos. Ainda nos anos 90, mais especificamente em
1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — (LDBEN — 9394/1996)
estabeleceu o vinculo entre as criancas e a educacéo:

A Unido incumbir-se-a de: (...) estabelecer, em colaboragdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes
para a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e seus conteudos minimos de modo a assegu-
rar formag&o basica comum.

A educacao infantil, 12 etapa da educacéo basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca até 6 (seis) anos de idade em
seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social complementando
a acao da comunidade. (LDBEN / 1996).

A Educacéo Infantil é instituida como a primeira etapa da Educacéo Basi-
ca e enquanto direito das criangas de zero a seis anos. Vale lembrar que a idade
de corte € modificada mais tarde dado o texto da Lei Complementar 11.114/2005,
que altera o Art. 32 da LDBEN, “O ensino fundamental, com duracdo minima de
oito anos, obrigatério e gratuito na escola publica a partir dos seis anos, tera por
objetivo a formacéo basica do cidadao (...); e Art. 87, § 3°, Inciso, I, “Matricular
todos os educandos a partir dos seis anos de idade, no ensino fundamental”.

Tendo o campo de legislagdo sendo desenhado neste periodo, inicia-se entao
um conjunto de referéncias e diretrizes no intuito de nortear o espaco de funcio-
namento, organizagao e praticas na Educacao Infantil. A exemplo do Referencial
Curricular Nacional de Educagao Infantil (RCNEI — 1998), com o propdsito de
estabelecer uma referéncia ao curriculo da Educacéao Infantil em todo o cenario
brasileiro. Este foi recebido com muitas criticas, entre as quais se veem as de
Cerisara (1999) e Kuhlmann Jr. (1999), que se pronunciaram a respeito,

O Referencial Curricular Nacional terd& um grande impacto. A ampla
distribuicdo de centenas de milhares de exemplares as pessoas que
trabalham com esse nivel educacional, mostra o poder econémico do
Ministério da Educagéao e seu interesse politico, muito mais voltados
para futuros resultados eleitorais do que preocupados com a triste rea-
lidade de nossas criangas e instituicdes. Com isso, a expressao no sin-




gular — referencial — significa, de fato, a concretizagcdo de uma proposta
que se torna homogénea, como se fosse unica. (KUHLMANN apud
GODOI, 2004, p.38).

O campo de maior convergéncia entre os pareceristas do referido documento
€ o de que a Educacao Infantil € concebida no documento pelo viés do ensino,
o que segundo Cerisara (2004, p39), captura para a area uma forma de trabalho
do Ensino Fundamental, “o que vem a ser um retrocesso em relagao ao avanco
ja encaminhado na educacéao infantil de que o trabalho com criangas pequenas
em contextos educativos deve assumir a educacgao e o cuidado enquanto bind-
mio indissociavel”’. (CERISARA apud GODOI, 2004, p.39).

E nesse cenario que se inicia a caminhada em favor dos direitos das Criancas
brasileiras a educacdo, direito este segregado até entdo. Como parte do
arcaboucgo das politicas educacionais para a 12 etapa da Educacao Basica, o
Conselho Nacional de Educacao (CNE), no ano de 1999 elaborou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (DCNEI), a fim de regulamentar
as instituicdes de El. Estas, com carater mandatorio, orientavam a elaboragao
das propostas pedagdgicas a partir da articulagdo entre cuidado e educacgéo,
para tanto, o documento definia trés principios pelos quais as propostas deveriam
se fundamentar: Principios Eticos, Estéticos e Politicos. Com a aprovacdo do
Plano Nacional de Educacao (PNE), em 2001 fica marcado entéo a politica de
atendimento a partir dos objetivos e metas estabelecidos no documento.

Portanto, este arcabouco legal veio inventariando o cenario de politicas publi-
cas educacionais para esta etapa, ainda que no pano de fundo destas estédo as
propostas escolarizantes, pensadas a partir dos moldes do Ensino Fundamental,
muito se tem discutido e problematizado sobre as culturas infantis e a implicacao
destas nas praticas que se efetivam no espaco da Educacao Infantil. Espera-se
que o compromisso com o conhecimento enquanto produto historicamente cons-
truido favorega o pensar e o fazer nesse campo com autonomia e sentido.

1.1 AS LINGUAGENS COMO POSSIBILIDADES DE INTERAGAO E
DESCOBERTA

Considerando que a linguagem esta intrinsecamente ligada ao processo
de desenvolvimento do homem, vimos ser esta seu maior atributo. Para Mello
(2005), que disserta sobre a importancia de o educador da infancia trabalhar
com as criangas as diferentes linguagens, verbal e ndo verbal, gestual, lingua-
gem da arte dentre outras,

[...] quero dizer que se queremos que nossas criangas leiam e escre-
vam bem e se tornem verdadeiras leitoras e produtoras de texto — o
que, de fato, € uma meta importantissima do nosso trabalho como pro-
fessores —, € necessario que trabalhemos profundamente o desejo e o
exercicio por meio de diferentes linguagens [...]. (MELLO, 2005, p. 36).




Para tanto, € importante apresentar as criancas as diversas possibilidades
de leitura, escrita e as demais linguagens que compreendem o universo infantil,
para que elas possam ampliar seu leque de comunicag¢ao diante das diferentes
formas de apropriacdo da linguagem. Considerar a crianga como protagonista
de sua aprendizagem € importante no sentido da valorizagdo de habilidade de
construir conhecimento a partir de suas hipéteses e interesses.

Sobre o0 processo de aprendizagem da leitura e escrita Mello (2005) propde,
que é importante conceber o processo de aprendizagem da leitura e escrita pela
crianga a partir da linguagem escrita e ndo apenas das letras. O contexto das
diferentes linguagens abre espaco para a crianga enquanto sujeito produtor de
cultura, a crianga com seus valores, portanto, com voz nos espacgos sociais. Jo-
bim e Souza (2005) interpretam a linguagem que a crianga constroi através de
sua realidade:

E por meio da linguagem que a crianga constréi a representagdo da
realidade na qual esta inserida. Agindo, ela é capaz de transformar a
realidade, mas, ao mesmo tempo, € também transformada por esse
seu modo de agir no mundo. Sua participagao na dialética da subor-
dinagéo e do controle deve ser entendida a parti do papel que ela as-
sume na recriagdo de sua realidade histérica por meio do uso que faz
da linguagem nas interagdes sociais. (JOBIM e SOUZA, 2005, p. 24).

E a partir do movimento de contradicdo de ideias e de sua autonomia em
relacdo a representacdo dos fatos, que as criangas se constituem enquanto
sujeitos culturais, e ndo sera a partir das necessidades e ideias subjetivas dos
adultos que elas terdo voz. Ainteracgéao e interpretacéo dos conceitos entre crianga
e adulto é a porta de entrada para suas relacdes com a cultura social, pois néo
basta estar vivo para estar inserido na cultura. De acordo com Jobim e Souza
(2005, p. 60), “Para entrar na histéria ndo é suficiente nascer. E necessario um
segundo nascimento — um nascimento social”. Este é o ponto de partida para a
construgdo do sujeito enquanto ser social, que se constitui ndo somente em suas
relagdes com o outro, mas também com o meio criado por ele.

Através da linguagem percorremos a corrente da comunicagao verbal, por
meio da qual o homem se estabelece na interagcdo com o outro pela palavra.
Bakhtin (2005) se pronuncia a respeito da comunicagéo e da palavra carregada
de sentido ideolégico como instrumentos a favor da linguagem:

Na realidade, ndo séo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis etc. A palavra esta sempre carregada
de um conteudo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. (BAKHTIN
apud JOBIM E SOUZA, 2005, p 98).

Ainteracao verbal faz parte de um processo de comunicagao que nao se finda,
e € a partir desse processo que as criangas vivenciam o caminho da linguagem e
nela se estabelecem enquanto sujeitos. As relagdes que se constituem no seio da
interacao através da linguagem estabelecem o dialogo de sentido entre a realida-
de lida e vivida, e as praticas pedagdgicas que se efetivam no ambiente escolar.




A compreensao das praticas de leitura e escrita como fonte de conhecimen-
to emerge transgredindo o passado através da histéria, independentemente de
quais sejam estas praticas impostas as criangas na modernidade. O carater de
tutora que a escola tem tido frente a leitura e escrita vem sendo questionado pe-
las praticas daqueles que a efetivam; a escola tem um olhar diante da aprendiza-
gem da leitura e escrita como se estas fossem armas do instrumento dominador.
Kramer (1993) comenta sobre essa dimensdo:

Sera justo exigir que as criangas permaneg¢am na aridez da linguagem
mecanica — instrumento —, distanciado-as, ao invés de aproxima-las,
do significado da escrita como arma e sonho? E o retirar prazer do
lido? E o expressar idéias, sentimentos, desejos? E o penetrar no mun-
do do simbdlico e também assim conhecer outros povos, outras terras,
outras gentes, o meu Brasil. (KRAMER, 1993, p. 28).

A autora convida todos a refletirem sobre a importancia de as criangas sonha-
rem, sobre 0 modo como a escola se apropria desses sonhos, para chegar a ori-
gem singular da leitura e escrita. Através da comunicacéo obtida pela interagcéo
nas relagdes sociais, seria possivel retirar a leitura e escrita do enclausuramento
atual. E preciso, enfim, a escola se desprender de praticas tradicionais e doutri-
narias, para mergulhar no universo de praticas multiculturais e libertadoras.

O PERCURSO METODOLOGICO

A singularidade do estudo estda em problematizar acerca do atual contexto
educacional das criangas de 04 e 05 anos matriculadas na pré-escola, o que
possibilitou realizar um estudo de caso na Escola Municipal de Educagéao Infantil
Mateus Vinicius Braz, em Rondondpolis-MT. A abordagem da pesquisa qualitati-
va para a pesquisa, por meio do estudo de caso foi se desenhando a medida que
o procedimento pareceu adequado para examinar as multiplas determinagdes
do objeto de pesquisa. A preocupagao central da trajetéria desta investigacéo
esta no ato de compreender e explicar propriamente o objeto de estudo, deli-
neando criteriosamente os passos da investigagdo e atentando as singularida-
des na descricao e problematizacédo dos fatos observados.

O trabalho de campo permitiu realizar a observagéo da pratica pedagdgica,
que nesta investigacao visa destacar aspectos especificos das linguagens na
Educacao Infantil, especificamente as relagdes que as criancas estabelecem
com a leitura e a escrita. Os instrumentos utilizados na pesquisa foram entrevis-
ta gravada, analise documental, anotag¢des diarias oriundas da observagao em
sala e do relatorio descritivo, observagao das atividades realizadas com as crian-
¢as fora do espago da sala, andlise dos diarios e do planejamento, caderno de
campo, participagao nas atividades e fotografias. A diversidade de instrumentos
analisados possibilitou ampliar o foco no objeto de estudo, permitindo conhecer
e compreender as praticas pedagodgicas propostas pela professora, os equivo-
cos, riqueza e diversidade destas.

Escolher apenas uma professora exigiu uma analise criteriosa, num universo




de 138 professores de Educacao Infantil efetivos da Rede Municipal de Ensino
(RME). O primeiro passo foi levantar quantos professores atuavam na pré-esco-
la. O tempo de atuacdo na area e a formacao da professora também foram de-
terminantes para a escolha do sujeito. A professora, sujeito do estudo, atuava ha
mais de 15 (quinze) anos na Educacéo Infantil, possuia formac¢ao académica em
Pedagogia e especialista em Educacgao Infantil e possuia participacao efetiva na
formacgao continuada oferecida pela Secretaria Municipal de Educagéao (SEMED)
e da escola. Estes foram critérios para a escolha do sujeito.

Para o trabalho de campo, a observagao, foi significa ndo simplesmente para
olhar e sim para destacar num conjunto de elementos de interesse especifico
para o estudo. Nos primeiros dias de observagao, confirmava-se a ideia da es-
trutura escolarizada de acordo com a organizagao do tempo e espago, contudo
a professora diante das situacdes de construcao de conceitos pelas criangas foi
delineando um outro caminho para a analise dos fazeres.

A analise das informacdes oriundas da entrevista, permitiu realizar o cruza-
mento dos dados coletados na observagéo, que ocorreu entre os meses de abril
a setembro de 2007, foram sessenta e dois dias na escola, os dados que fruirdo
destes momentos foram entrecruzados com os abstraidos da analise documen-
tal viabilizada por meio de: caderno de campo, diario, planejamento, proposta
pedagogica da escola e Proposta Diretriz Curricular Municipal para a Educacéao
Infantil Municipal. A analise dos documentos partiu das relagcbes estabelecidas
pela professora entre suas concepgdes e sua pratica pedagogica, ficou explici-
tada a distancia que ha entre os fazeres pedagdgicos que se efetivam em sala
de aula e o que planejam os professores e os 6rgaos responsaveis por tracar
politicas publicas educacionais.

Sobre as praticas pedagodgicas que possibilitavam a exploragao da linguagem
nas dimensdes da oralidade e escrita estabelecemos algumas categorias para
analise como: praticas de leituras com jornais, audi¢ao de radio como conhe-
cimento para da realidade, leitura de histérias como incentivo a formagéao do
sujeito leitor, interagdo, uso social da escrita para as praticas de letramento e
experiéncias com a natureza. Esse cenario se explicita pelas palavras da profes-
sora, segue o recorte com informagdes do cotidiano na sala de aula:

No meu dia-a-dia eu trabalho levando a musica, a leitura, historia ...
e de uma forma bem espontanea [...]. As criangas cobram de mim a
leitura de histérias. Eu ofereco varios tipos de texto, revistas, jornais,
rétulos, entdo eu estou sempre oportunizando a crianga a estar escre-
vendo, lendo e tendo esse contato com a leitura e escrita, entdo é a
oportunidade. Fazemos leitura de calendario, dos numerais, de cores,
da janelinha do tempo, na lousa com nome das criancas, da escola,
quantidade... entdo essas sao leituras que as criangas tém contato dia-
riamente, sem falar das leituras de histdrias ... o visual... entdo esse é
meu trabalho que diariamente eu fago com as criangas. (Professora).

No relato sobre a propria pratica observa-se a relevancia das atividades orais,
leitura e desenhos (forma de expressao da escrita), como potencial de desenvol-
vimento cognitivo das criangas.




2.1 O DESENHO E SUAS POSSIBILIDADES

Em uma atividade coletiva proposta no patio pela professora foi possivel ob-
servar a seguinte cena:

As criangas estavam no patio e realizavam desenhos de grandes di-
mensodes, com giz colorido. Os tragados e graficos se transformavam
a medida que o pensamento evoluia, e através da interagao e de ati-
vidades de leitura e escrita as criangas permitiam que essa ebulicéo
de idéias viesse a ser representada em seus desenhos. Essa era uma
atividade da qual as criangas gostavam muito e que a professora pro-
porcionava-lhes sempre apds a narragéo de historia, filme, passeio ou
outra atividade que lhes permitisse representar. Nas atividades de de-
senho a professora nao recorria a modelos prontos: tinha esta como
uma oportunidade para as criangas criarem e recriarem desenhos li-
gados a conquistas internas proprias de suas representacdes. Nesse
contexto de producdo nao existia o feio e o bonito ou o certo e o erra-
do, mas era um momento de aprendizagem e fruicdo da criatividade
e sensibilidade das criangas, isso era levado em conta pela docente.
No chao do patio os pequenos podiam contar com um espaco privile-
giado, usando o giz colorido, de modo que saiam da folha de papel.
O desenho nao era visto como uma maneira de passar o tempo, mas
como uma atividade mental da crianga, capaz de representar sua cul-
tura e seu nivel de desenvolvimento intelectual. As atividades de de-
senho propostas pela professora demonstravam que ela valorizava a
expresséo livre das criancas como uma linguagem propulsora para a
interagao social, psiquica e cultural das mesmas. (Relato fruto da ob-
servagao apresentado na pesquisa, 2008, p. 122 - 123)

Estas foram cenas que demonstravam a exploragdo do tempo e do espacgo
para a construcao do sentido nas experiéncias vivenciadas pelas criancas. Estas
cenas expressam ainda uma concepg¢ao de docéncia que se constitui a partir das
representacodes infantis no cotidiano. O protagonismo na educacgao infantil ndo
se justifica pela liberdade aleatdria no fazer, mas fundamentalmente pela media-
¢ao do adulto, a ponto de problematizar o cotidiano para a atuagao da crianga e
consequentemente, para que esta possa marcar-se nesse cenario contempora-
neo a luz das representagdes historicas, sociais e culturais.

2.2 A ORALIDADE E A ESCRITA

A oralidade tanto quanto a escrita assume papeis muito importantes nos con-
textos escolares, por meio das atividades orais foram instauradas as condi¢coes
para a interagao que potencializasse o estimulo a escrita. No cotidiano desta tur-
ma a oralidade e a escrita ocorriam em muitas cenas mediadas pela professora,
espontaneamente e deliberadamente, por meio das narrativas orais, estes eram
eventos que marcavam a poténcia da linguagem nas praticas propostas nesse
cotidiano. Segundo Cardoso (2000, p. 258), “A narrativa oral na sala de aula
revela a forga da linguagem [...]". Certamente que este € um espaco fecundo de
aprendizagens significativas e possiveis de diversas linguagens.

As praticas de escrita na sala observada foram muitas. Ndo marco aqui a




escrita escolarizante ou oficial, pela repeticao de letras e silabas, mas o campo
do direito das criangas de se reconhecerem na cultura escrita e de criarem suas
producdes. Sobre esse evento a professora faz alguns apontamentos acerca da
leitura de livros e jornais realizada pelas criangas, sendo que nesta cena algu-
mas criangas pediam ajuda por querer escrever tal palavra que identificaram na
revista. Segundo a professora: “Essas praticas tem um andamento espontaneo,
no coletivo, sem censurar o certo ou o errado. Traduzimos a escrita através de
dramatizacdes, de desenhos com giz no chao, no caderno, em folhas, enfim, nos
diversos espacos que tivermos para isso”. Eram diversos os suportes de leitura e
escrita expostos pela sala, as criangas trabalhavam a leitura e a escrita, ora indi-
vidualmente, ora coletivamente, usando suportes variados para suas producgoes:
cartazes, quadro de giz, o chao, o caderno.

Sobre a cultura escrita uma das criangas entrevistadas, sobre o que ela acha-
va de ler e escrever na escola, o que se transcreve a seguir.

[...]

E vocé gosta de ler?

- Gosto !

Vocé Ié de tudo ou tem alguma coisa que vocé nao sabe ler?

- Eu leio de tudo, mas nao sei muito ler. Mas eu gosto de brincar com
os livros.

Vocé gosta de livros que tém muita letra ou que tém muito desenho?

- Letra, muita letra. Mas gosto dos que tém desenho também, mas os
que tém muita letra é mais legal.

Ja sabe escrever seu nome?

- Ainda ndo ! (Geovanna, 5 anos)

Face a esse dialogo evidencia-se a valorizagao do cédigo escrito nas praticas
vivenciadas pela crianga, na escola de Educagéao Infantil a professora mediava
a aprendizagem da leitura e

escrita. Ela ndo recorria aos métodos tradicionais do ensino da leitura e escri-
ta, mas propiciava as criangas experiéncias significativas com a linguagem oral
e escrita, ampliando suas competéncias de fala, escuta, leitura e escrita. Acerca
dos métodos e atividades tradicionais e estanques sobre o ensino da leitura e
escrita, Kramer (2004) assim conclui:

[...] eu diria que a decisao sobre métodos e técnicas a serem utilizados
precisa levar em conta até que ponto eles favorecem essa compreen-
sdo, por parte das criangas, de que palavra escrita significa algo, texto
escrito ndo € um conhecimento livresco, abstrato, mas, ao contrario,
uma forma concreta de expresséo e entendimento de objetos, senti-
mentos e pensamentos reais. A escolha de como se ensina deve estar,
entao, relacionada a compreensédo de como a crianga aprende e tam-
bém ao entendimento de que na pratica da alfabetizacdo ha pessoas
(professores e alunos, adultos ou criangas) que sao criadores de cultu-
ra e que sao criados na cultura. (KRAMER, 2004, p. 100).

Portanto, a cultura escrita é parte significativa das experiéncias humanas
na sociedade contemporanea. Significar a linguagem escrita requer ir além das




letras e palavras passa pela construcédo do sentido com relagdo ao mundo social,
historico e cultural. Nesse sentido, Mello (2005),

[...] a escrita representa a fala, que, por sua vez, representa a realida-
de. Por isso, a escrita € uma representacdo de segunda ordem [...].
Para Vygotsky, a aquisicdo da escrita resulta de um longo processo
de desenvolvimento das fungbes superiores do comportamento infantil
que o autor chama de pré-histéria da linguagem escrita. Esta histéria —
que é, na verdade, a histéria das formas de expressao da crianga — é
constituida por ligacbes em geral ndo perceptiveis a simples observa-
¢do e comecga com a escrita no ar, com o gesto da crianca ao qual nés,
adultos, atribuimos um significado. Entre o gesto e o signo escrito dois
elementos se interpdem: o desenho e o faz-de-conta. (MELLO, 2005,
p. 26 - 27).

E pois o sentido atribuido ao vivido elemento fundamental para se significar as
linguagens nas diferentes dimensdes, nas praticas de escrita que se efetivavam
no coletivo entre

as criancas, foi possivel evidenciar atividades dessa natureza. Acerca das
manifestagdes da linguagem artistica a professora assegura que:

O desenho, a produgao oral € uma das que eu mais utilizo, a interpre-
tacdo livremente [...] Assim eles comentam, depois eu instigo eles a co-
locarem na folha, no caderno, com giz na lousa, onde eles vao colocar
ali todos os conhecimentos que eles adquiriram no momento em que
foi contada a historia ou a musica. Isso ndo s6 através da histéria, mas
a musica, assistir um filme e assim vai sucessivamente. Jamais a gente
trabalha sem que eles produzam. (Professora).

As situagdes de oralidade tém marcado o espaco da pratica da professora, a
escrita, portanto, assumia lugar secundario. Mesmo tendo a professora dedicado
maior atencéo as atividades orais, sua preocupacgao central estava em apontar
caminhos para que as criangas materializassem oralidade por meio da escrita.
Dessa maneira, a professora permitia as criangas que se apropriassem das va-
rias linguagens, oferecia-lhes a oportunidade de elevar seu nivel de letramento
e acesso aos bens culturais.

CONCLUSAO

Diante da complexidade dos estudos postulados sobre as linguagens na pro-
ducao de conhecimento na Educacédo Infantil e das inquietacdes iniciais desse
estudo, foi possivel conhecer através das vivéncias do coletivo infantil e das pra-
ticas pedagdgicas da professora, o processo de escolarizagédo percorrido pelas
criangas, mais especificamente o processo de leitura e escrita. As linguagens
infantis foram o foco para discutir as experiéncias vividas pelas criangas, nesse
sentido, o dialogo estabelecido com a professora e as criangas contribuiram so-
bremaneira para que os dados analisados fossem fecundos.

Buscando refletir sobre a escolarizagao na Educacéo Infantil, a articulagao se
deu considerando o contexto histérico, as politicas educacionais para esta etapa




e as experiéncias na instituicdo locus da investigagado. Observou-se que o pro-
prio contexto historico em que se constituiu a educagao das criangas seja a res-
ponsavel pelo processo escolarizante na Educagao Infantil, considerando que a
integracao da Educacéo Infantil ao sistema de ensino foi o inicio do rompimento
com as amarras do assistencialismo, impostas por um longo periodo em que a
crianga era vista como um ser que necessitava de cuidados — alimentacao, sono,
banho, roupas e outros artefatos de assisténcia que consequentemente fazem
parte da educacédo das criangas; contudo, essa passagem possibilitou muitas
mudangas como, a exigéncia de formagao especifica para a docéncia daqueles
que atuam com as criangas e a indissociabilidade entre a educacao e o cuidado,
os quais foram avancos a considerar.

Educar para a emancipacgao € uma das arduas tarefas da escola da infancia e,
para tanto, o professor devera protagonizar com as criangas uma educagao para
emancipacgao. Considerando esta realidade, ndo sera possivel construir uma es-
cola democratica com principios emancipatérios, sem estabelecer uma relacéo
de interac&o que respeite as vivéncias das criangas. As praticas problematizadas
neste estudo denotaram situacdes reais de construcdo do conhecimento e nao
apenas com foco ao modelo tecnicista. As multiplas linguagens infantis ocupa-
ram espaco importante para desmistificar a alfabetizagao nesta etapa, uma vez
que é fundamental que todos nos alfabetizemos nas diferentes linguagens e néo
tdo somente no ato de ler e escrever.

O objetivo percorrido neste trabalho - investigar as concepg¢des e praticas re-
lacionadas as linguagens no cotidiano da Educacéo Infantil, possibilitou um mer-
gulho tedrico e pratico sobre as linguagens infantis. A experiéncia de observar
as criancas, que demonstravam estar, todos os dias, em processo de ebulicdo
constante a favor do conhecimento, a crianga esta a postos a todo momento
para acrescentar um pouco mais nas ideias do adulto.

Neste estudo realizou-se analises de algumas categorias com relagao a prati-
ca observada, das quais a énfase esteve na organizagao diaria na sala de ativi-
dades; aos instrumentos que nortearam a pratica pedagogica da professora; aos
desenhos; as brincadeiras; a produg¢ao espontanea das criangas; as linguagens,
oral, escrita, gestual, cantada, dentre as mais variadas formas; aos veiculos de
comunicacao oral e escrita e aos livros e histérias que disputaram a atencao
particular pela leitura e escrita das criangas.

As questdes iniciais buscaram articulagdo com as lentes tedricas e analise do
material utilizado. Inicialmente pretendia conhecer os fazeres que se constituiam
naquele espacgo do coletivo infantil e compreender de que forma a professora
se apropriava de suas concepgdes para estar propondo as criangas a leitura e
a escrita. No periodo de levantamento de dados, observacao e entrevista novos
contextos praticos fizeram contorno a este estudo, a exemplo da das praticas de
linguagem oral e escrita. Ficou evidenciado que estas partiam de uma necessi-
dade diaria das criangas para se comunicar umas com as outras, e dessa forma,
estavam articuladas ao coletivo infantil.

Areflexdo sobre os contextos das linguagens implica conceber a escrita como
mais uma representac¢ao das linguagens e ndo a unica. O carater ludico dado a




acao de escrever foi outro fator observado, a espontaneidade para essa acéo,
gue na maioria das vezes partiam das criangas o interesse por trilhar o caminho
das letras. Por meio da linguagem oral as experiéncias infantis eram significadas
e contextualizadas no espaco da escola.

A Educacéo Infantil possibilita a interacado coletiva, o incentivo ao desenvolvi-
mento das multiplas linguagens infantis, as relagdes com outras criangas, adultos
€ 0 meio social, as experiéncias a serem realizadas através da troca e constru-
¢ao de conhecimento, dentre outros caminhos postulados pela prépria crianca.
Nessa discusséo, em particular sobre as linguagens na Educagéao Infantil, pos-
tulou-se algumas proposituras acerca da concepgao do professor de Educacgao
Infantil e 0 modo como estas implicam em seu fazer pedagogico.

E por ultimo e nao por fim, evidenciou-se neste estudo alguns caminhos que
apontem para uma educacgado mais humana, com mais respeito ao sujeito histo-
rico e cultural, que prime por suprir os anseios da crianga e nao esteja subordi-
nada ao fazer repetitivo, mas a uma pratica autbnoma, capaz de produzir conhe-
cimento, em uma escola democratica e rumo a educagao para a emancipagao.
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INTRODUGAO

Como infante e aprendiz 0 homem necessita de principios que possam forma-
-lo do modo mais pleno possivel. Na perspectiva kantiana a arte de educar de um
lado, ensina e conduz a crianga, e de outro apenas desenvolve certas disposi-
¢Oes naturais de que o ser humano dispde potencialmente. Tal desenvolvimento
nao é linear, contudo pode ser previsto em certo universo de conceitos e praticas
necessarias a formacao desde a infancia. Neste estudo busca-se compreender
alguns conceitos mais presentes na obra Sobre a pedagogia de Immanuel Kant
e seu olhar acerca da crianca e da formacao humana.

Delineando caminhos para uma educagao pensada segundo o desenvolvi-
mento das disposi¢des naturais, que sdo no mesmo ato disposigdes racionais do
homem, Kant elucida que

a pedagogia, ou doutrina da educacéo, se divide em fisica e pratica.
A educacéo fisica é aquela que o homem tem em comum com os ani-
mais, ou seja, os cuidados com a vida corporal. A educacao pratica ou
moral (chama-se pratico tudo o que se refere a liberdade) € aquela que
diz respeito a construgdo (cultura) do homem, para que possa viver
como um ser livre. Esta Ultima é a educagao que tem em vista a perso-
nalidade, educagao de um ser livre, o qual pode bastar-se a si mesmo,
constituir-se membro da sociedade e ter por si mesmo um valor intrin-
seco. (2002a, p. 34-35)

Conquanto no contexto da referida obra, a educacgéo fisica e a educagéo
pratica ndo estejam delimitadas de forma claramente distinta, porque elas se
mesclam na prépria acdo educativa, € possivel pontua-las teoricamente, de modo
diferenciado para melhor compreendé-las. Primeiramente, sobre a educacéao
fisica, pode-se dizer inicialmente que ela consiste em trés aspectos: os cuidados,
a disciplina e a formagéo.

Os cuidados incluem desde a amamentagao materna até o desenvolvimento
dos primeiros habitos da crianga. S&o “as precaug¢des que os pais tomam para
impedir que as criangas fagcam uso nocivo de suas forgas.” (2002a, p.11) A prin-
cipal consideracdo de Kant em relacdo a esses cuidados é que ndo se deve
permitir as criangas desenvolverem habitos que mais tarde se tornem necessida-
des. Quanto menos necessidades desenvolva, mais preparado para a liberdade
o homem estara. Assim, na primeira infancia, cabe a educagao estabelecer cui-
dados que apenas fagcam desabrochar o potencial do aparelhamento humano,




ndo acrescentando nenhuma comodidade desnecessaria que sugira a crianca
desejos que possam desvia-la em algum momento do projeto mais pleno de de-
senvolvimento das disposicdes naturais. Nesse sentido, por exemplo,

se acostumarmos os bebés a verem satisfeitos todos os seus capri-
chos, depois sera tarde para dobrar a sua vontade. Deixemos, pois,
que chorem a vontade, e logo eles mesmos ficardo cansados de cho-
rar. Se cedermos, porém, a todos os seus caprichos na primeira in-
fancia, corrompemos desse modo o0 seu coragado e 0s seus costumes.
(KANT, 20023, p.43)

Os instrumentos naturais da crianga, que sdo seu corpo, membros, bem como
seu entendimento constituem o que de melhor ela tem a desenvolver. Proporcio-
nar-lhe a satisfagao indiscriminada de todos os desejos dos sentidos e impreg-
nar-lhe dependéncias artificiais podera ser prejudicial, como, por exemplo, o uso
de carrinhos para aprender a andar e varios outros costumes que nao favorecem
o desenvolvimento da crianga e podem ser o ponto de partida para alguma de-
pendéncia que podera acompanha-la a frente. Kant diz que o “habito € um prazer
ou uma acgao convertida em necessidade pela repeticdo continua desse prazer
ou dessa agao”. (2002a, p.48)

Essa argumentacao justifica o modo pelo qual os dispositivos, muitas vezes
desnecessarios a natureza, presentes nos excessos de mimos e na satisfacao
imediata dos sentidos e desejos, acabam por levar a uma fragilidade do aparato
psicoldgico e fisico do sujeito, bem como a gerar uma certa arrogancia. A crianga
deve estar livre para aprender a servir-se de suas forgas. Nesse sentido, “tudo
aquilo que a educacao deve fazer € impedir que as criangas crescam muito de-
licadas. [...] Quanto mais costumes tem um homem, tanto menos ¢ livre e inde-
pendente”. (KANT, 2002a, p.48)

No contexto da educacao fisica, os cuidados sdo importantes para o desen-
volvimento proficuo do sujeito, mas a formacgéo € a dimenséo indispensavel para
a educacao da indole. Kant classifica a formacao em duas partes: a disciplina,
compreendida por ele como a parte negativa da educagao, e a instrugdo (ou cul-
tura), a parte positiva dessa mesma educacao.

Vale ressaltar que a maior parte dos conceitos desenvolvidos por Kant no que
diz respeito a formacgao cultural, estdo presentes de algum modo no contexto
da educacéo atual, embora com sentidos muito diferentes daqueles atribuidos
por Kant. Dai a necessidade do compreender esses conceitos na justa acepg¢ao
exposta por ele. A disciplina, para Kant, ndo guarda relagdo com a subserviéncia
infantil ou alguma espécie de adestramento. Trata-se de uma acao educativa
necessaria a transformagao da animalidade em humanidade, um processo de
conducao inicial do sujeito que Ihe fornece posteriormente a condicao de aprimo-
ramento autbnomo de suas disposicoes.

O homem vem ao mundo desprovido de todo senso de conduta e segue ape-
nas suas inclinagdes naturais. A crianca € de tal modo propensa a liberdade
que, se nao for direcionada para preceitos humanos e racionais, atendera pron-
tamente aos imperativos dos sentidos e das suas tendéncias animais. Kant diz




que “a selvageria consiste na independéncia de qualquer lei.” (2002a, p. 13) No
processo formativo, a disciplina tem o papel fundamental de apresentar em pri-
meira instancia ao homem as leis da humanidade. Por ser o infante a principio
incapaz de elaborar sua prépria conduta, outros o farao por ele, orientando—o
para certos comportamentos e lhe apresentando principios que o encaminharao
ao seu destino humano.

Por seu sentido de base na formacao do carater, a disciplina deve estar pre-
sente na educagao do sujeito desde muito cedo, pois, de acordo com Kant, “a
falta de disciplina € um mal pior que falta de cultura, pois esta pode ser remedida
mais tarde, ao passo de que nao se pode abolir o estado selvagem e corrigir um
defeito de disciplina.” (2002a, p. 16) Esta em questdo o desenvolvimento de um
equilibrio que a principio € mecanico, mas desdobra-se no controle dos desejos
proprios da disposicdo animal, levando a crianga a desenvolver suas disposi-
¢des a humanidade.

Além de ser necessaria a vida, a disposi¢cdo a animalidade no homem deve
ser um meio para sua autoconservagao e desenvolvimento. O fundamento da
disciplina é o de que o homem aprenda a submeter, tanto quando necessario, os
seus sentidos e inclinagdes instintivas a sua razao,

€ preciso acostuma-lo logo a submeter-se aos preceitos da razao.
Quando se deixou o homem seguir plenamente a sua vontade duran-
te toda a juventude e n&o se Ihe resistiu em nada, ele conserva uma
certa selvageria por toda a vida. (...) No homem, a brutalidade requer
polimento por causa de sua inclinagéo a liberdade; no animal bruto,
pelo contrario, isso ndo é necessario, por causa do seu instinto. (KANT,
2002a, p. 13-14)

A disciplina obstinada e servil ndo pode também ser construtiva para a for-
macao da crianga, podendo torna-la dissimulada ou timida. Kant afirma que a
crianga deve ter o direito de ser franca e exercitar sua liberdade, contudo, é
importante que reconhega a necessidade de respeito aos demais e que tenha
limites bem tracados para a satisfacao de suas vontades.

Alguns valores propriamente humanos sao fundamentais para esta formagao
do infante, ainda que muitas debilidades do homem nao provenham da falta
de ensinamento, mas daquilo que muitas vezes |lhes comunicam as falsas im-
pressdes. Valores como a coragem, a verdade e a modéstia devem ser perma-
nentemente sugeridos e desenvolvidos progressivamente na crianga, o que nao
requer grande esforgo, desde que néo se lhe comuniquem constantemente as
impressodes distorcidas do medo, da mentira e outras do género.

Se, de um lado, Kant acredita que o homem é em alguma medida inclinado
ao bem, de outro, afirma que ele nao podera ser de fato bom, sendo desde o
momento em que tenha conhecimento das maximas, para que possa volunta-
riamente optar, por exemplo, entre a mentira e a verdade, segundo seu carater.
Enquanto a crianga ainda nao tiver maturidade para optar pelas maximas, a
disciplina em sua educacao € fundamental para orienta-la a agir segundo a mo-
deracéo e o respeito como dignidade em relagdo a si mesma e a outros seres
humanos que a cercam. A dignidade conquanto seja muitas vezes ignorada, no




contexto da obra de Kant constitui-se como conceito fundamental, expressivo
no contexto da razao pratica. Para Kant um tal principio somente pode valer-se
do principio da autonomia como aquilo que torna possivel ao homem ser digno
porque age racionalmente. Isto €, 0 homem age, ao mesmo tempo, segundo a
vontade livre, e segundo a lei moral como legislador do reino dos fins. Logo, a
humanidade sendo capaz de moralidade é a unica que tem dignidade:

0 que se relaciona com as inclinacbes e necessidades gerais do ho-
mem tem um prego venal; aquilo que, mesmo sem pressupor uma ne-
cessidade, é conforme a um certo gosto, isto € a uma satisfagdo no jogo
livre e sem finalidade das nossa faculdades animicas, tem um preco
de afeigdo ou sentimento (Affektiospreis); aquilo porém que constitui a
condigéo so gragas a qual qualquer coisa pode ser um fim em si mes-
ma, nao tem somente um valor relativo, isto € um prego, mas um valor

” o«

intimo, isto é dignidade” “o que se relaciona com as inclinagdes e ne-
cessidades gerais do homem tem um preco venal; aquilo que, mesmo
sem pressupor uma necessidade, é conforme a um certo gosto, isto
€ a uma satisfagéo no jogo livre e sem finalidade das nossa faculda-
des animicas, tem um prego de afeigao ou sentimento (Affektiospreis);
aquilo porém que constitui a condi¢cdo so6 gragas a qual qualquer coisa
pode ser um fim em si mesma, nao tem somente um valor relativo, isto
€ um prego, mas um valor intimo, isto é dignidade. (KANT, 1995, p. 77)

Em relacédo ao sentido da disciplina para a formacéo do carater da crianga,
Kant a compreende como um valor de base, parte integrante da formagao geral
do homem, paulatinamente passa a ser parte constitutiva de sua forma de pen-
sar e agir. Nao se deve confundi-la com puni¢do, que é algo mais especifico e
diretamente ligado a obediéncia, que € também um principio essencial do cara-
ter de uma criancga e, sobretudo, na fase escolar. A desobediéncia pode acarretar
a puni¢do, mas, de acordo com Kant, para circunstancias em que seja de fato
necessario punir, a punicdo moral € a mais proficua para formar o carater do
aprendiz e servir-lhe de aprendizagem.

A obediéncia, a veracidade e a sociabilidade s&o tragos imprescindiveis a per-
sonalidade da crianca e precisam ser cultivados acima de quaisquer conteudos
que se considerem importantes para ela. Com base nesses tragos, o aprendiz
podera construir as primeiras nogdes de agir segundo a autoridade da razéo e
da lei moral.

Indispensavel a estrutura cognitiva e psicoldgica do sujeito, a disciplina € uma
das bases formadora da mente infantil, a disciplina como um valor externo esvai-
-se com o tempo, tornando-se permanente na pessoa sob a forma de estrutura
subjetiva espontaneamente ligada a agao. Nesse sentido, a disciplina é estrutu-
rante da personalidade mas nao € a totalidade em si que permite os processos
de elaboragao dos juizos pelo sujeito, que sao projetos da cultura moral fundada
sobre as maximas. As maximas como principio subjetivo, com base no qual o
homem pode agir segundo a razao, precisam ser revestidas de entendimento e
valor moral para que possam ser usadas de modo superior por ele. E de suma
importancia que o homem desenvolva a capacidade de confrontar suas proprias
maximas com o “principio de discernimento” (KANT, 2002c, p. 47), que é a lei




moral objetiva, unica capaz de abarcar a universalidade e a necessidade exigi-
das por um imperativo categorico.

A importancia da educacgao iniciada sob maximas incide no desenvolvimento
progressivo do aprendiz quanto a capacidade de se pautar ndo somente por mo-
tivos pessoais e contingentes pois, partindo da estrutura das maximas, o sujeito
desenvolve a capacidade de agir segundo a lei objetiva, de modo a guiar-se por
determinagdes da lei pratica: “Age apenas segundo uma maxima tal que possas
ao mesmo tempo querer que ela se torne em lei universal.” (KANT, 1995, p. 59)

As maximas sao a base a priori para a formagcado do homem auténomo, nao
podem ser tomadas como regras, mas como principios que partem da propria
inteligéncia do homem. No inicio do processo educativo, a crianga vivencia a
obediéncia as leis para s posteriormente guiar-se voluntariamente. De posse
desse arbitrio, espera-se que ela busque racionalmente suas proprias maximas.
Contudo, nesse universo de aprendizagem, o homem € o Unico ser capaz de fra-
cassar ou de cometer erros. Como o erro é constitutivo do desenvolvimento hu-
mano, s6 é possivel pela propria liberdade. O erro, nesse contexto, € expressao
mais profunda tanto da liberdade como dos limites humanos. O homem nao tem
um roteiro da natureza que Ihe imponha quaisquer agdes é dotado da liberdade
de construir por si mesmo sua realidade. No entanto, € permanente o risco de
desviar-se de seus fins humanos, o que, certamente, constitui o erro.

A parte positiva da educacao fisica, chamada por Kant de cultura ou instrugao,
“consiste notadamente no exercicio das forcas da indole”.(2002a, p. 53) A clas-
sificacdo kantiana insere a formagéo das forg¢as da indole, como a cogni¢ao e o
entendimento, no contexto da educacao fisica justamente porque faz a distingéo
entre natureza e liberdade, de modo que esta ultima esta relacionada ao desen-
volvimento da moralidade por meio da educacéao pratica.

O sentido da educacao da indole reporta-se a necessidade de desenvolver
potencialidades a servico do entendimento e da reflexao, formando mentes ca-
pazes de pensar, livre o quanto possivel dos automatismos e da dependéncia
do pensamento de outrem. Cabe lembrar que Kant nao faz referéncia a ques-
tdo de “informar algo particular ao aluno”. (2002a, p. 67) Do seu ponto de vista,
a formacao nao deve visar conteudos que impregnem no aprendiz crengas ou
opinides. Seu escopo é o cultivo e a busca de compreensao da realidade por
meio dos conceitos do pensamento e da capacidade de fazer juizos. Acerca da
capacidade de julgar, Kant esclarece sobre a importancia de exercita-la por meio
de regras compreendidas como principios € nao como formulas. A faculdade de
julgar também se ocupa com conceitos e inferéncias abstraidas de seus conteu-
dos, pois 0 seu uso € o de uma regra formal. Por isso, como afirma na Critica da
Razao Pura,

a capacidade de julgar, por conseguinte, € também o especifico do
assim chamado senso comum, cuja falta nenhuma escola pode reme-
diar. Com efeito, se bem que a escola possa oferecer abundantemente
e como que inocular nem entendimento limitado regras tomadas em-
prestadas de outros, ainda assim a capacidade de servir-se correta-
mente delas deve pertencer ao proprio aprendiz, e nenhuma regra que




Ihe possa ser prescrita para esse proposito estara segura de abuso
quando faltar um tal dote natural. (KANT, 1991, p. 98)

Ha um aspecto da formagao da indole que Kant chama de cultura particular
da indole, que consiste no desenvolvimento das poténcias inferiores do enten-
dimento como a inteligéncia, os sentidos, a imaginagao, a memoria, a atencéo e
a espirituosidade. O ideal é que essas poténcias ndo sejam cultivadas de modo
isolado, como fim em si mesmas, mas que se possa “desenvolver cada uma, le-
vando em conta as outras, como a imaginagao a servi¢o da inteligéncia” (2002a,
p. 63), procurando cultivar na medida do possivel e desde cedo todas as possi-
bilidades dessas poténcias.

Kant contextualiza esse desenvolvimento em uma definicdo dual, de modo
que as poténcias inferiores, mais ligadas a sensibilidade, n&o tém um valor em si
mesmas, mas sao importantes meios para o permanente desenvolvimento das
poténcias superiores da faculdade humana de conhecer. Sdo elas: entendimento,
capacidade de julgar e a razao. Segundo Kant, “o entendimento é conhecimento
do geral. O juizo € a ampliagdo do geral ao particular. A razdo € a faculdade de
discernir a ligagao entre o geral e o particular. Essa livre cultura prossegue seu
curso desde a infancia, até que o jovem termine a sua educagéo.” (2002a, p. 63)

E natural que as primeiras poténcias a serem despertadas no homem sejam
aquelas ligadas aos sentidos, em especial, a visao e toda percepg¢ao do empirico,
visto que, a principio, € por meio desses sentidos que o sujeito é afetado pelos
objetos do conhecimento. No entanto, o cultivo dessas poténcias deve ser
ascendente, de modo a criar os meios para chegar as idéias e ao pensamento,
gue sao capacidades infinitas quanto ao seu desenvolvimento na crianca.

O desenvolvimento dessas poténcias na crianga a torna cognitivamente ca-
paz de desenvolver a habilidade. A habilidade, assim como a disciplina, constitui
uma das bases que estruturam o carater humano no sujeito. Contudo, importa
ter clareza de que o sentido atribuido atualmente a habilidade esta ligado de
forma bastante restrita a formacéao técnica, a eficiéncia, ao desempenho produ-
tivo e, para Kant, a habilidade ndo consiste somente no dominio de uma arte ou
técnica, ela é um valor ou uma capacidade habil constitutiva da agao.

Para Kant, o homem “precisa da formacao escolastica, ou da instrucéo, para
estar habilitado a conseguir todos os seus fins. Essa formacao lhe da um valor
em relagédo a si mesmo, como individuo”. (2002a, p. 35) O desenvolvimento da
habilidade associada a formacao da disciplina e prudéncia é importante para for-
mar integralmente as bases subjetivas que possibilitam a crianga posteriormente
tornar-se autbnoma em todos os aspectos da sua personalidade.

Se, nos cuidados com a crianga, nao se deve lhe sugerir habitos desneces-
sarios, também no desenvolvimento das forgas da indole, os instrumentos faci-
litadores

resultam danosos a habilidade natural. Assim, servimo-nos de uma cor-
da para medir uma certa distancia, mas pode-se fazé-lo simplesmente
com o olhar; valemo-nos de um reldgio para determinar a hora, mas
olhar a posi¢ao do sol; servimo-nos de uma bussola para nos orientar




numa floresta, mas podemos sabé-lo também observando o sol, se é
de dia, ou as estrelas, se é de noite. (KANT, 2002a, p. 53)

Formar habilidades visa desenvolver o corpo, os 6rgaos e sentidos, em um
universo de aperfeicoamento que abrange a personalidade da crianca. Nesse
particular, os brinquedos, 0s jogos, os exercicios fisicos e outras atividades simi-
lares, bem como o despertar da imaginagao, a nogao de proporg¢éo, de grandeza
e de distancia, a concentragido e a destreza, estao interligados no processo da
educacao fisica que, concomitantemente, prepara as bases humanas para a
educacao pratica. Acerca desse aspecto, Kant faz uma referéncia direta a Rou-
sseau: “Nao conseguireis jamais formar homens sabios, se antes ndo formardes
traquinas.” (2002a, p. 58)

No percurso da formacgao, € necessario fazer com que o infante aprenda a
distinguir entre diversao e trabalho, ja que ambos sdo essenciais ao desenvolvi-
mento das habilidades. A cultura livre € um divertimento para a crianga, consiste
em momentos necessarios em que ela se entrega espontaneamente a ativida-
des que |he s&o prazerosas e que nao tém objetivo sistematico. Todavia, “preju-
dica-se a crianga, se se acostuma a considerar tudo um divertimento. Ela deve
certamente ter seu tempo de recreio, mas também as suas horas de trabalho”.
(KANT, 2002a, p. 62)

A cultura escolastica consiste em atribuir a crianga atividades que tenham
proposito determinado em relagdo a um objetivo mais amplo em sua educagao
e estabelece para ela algum tipo de obrigacdo. Nao deve ser em nenhum sen-
tido escravizante para a crianga, mas o esforco despendido nesse caso precisa
ser o suficiente para desenvolver-lhe a capacidade de cultivar o trabalho e ser
paulatinamente responsavel e autbnoma em suas agdes. Para Kant, a escola
€ 0 espaco privilegiado para essa cultura obrigatoria que pde o trabalho, como
cultivo da habilidade e disciplina, a servigo do desenvolvimento de todas as dis-
posi¢des humanas.

No aparato cognitivo da crianga, a habilidade e disciplina, desempenham o
papel de estrutura que da forma ao juizo, sem atribuir-lhe necessariamente con-
teudos que sao proprios das maximas. A habilidade, nesse caso, pode ser com-
preendida como o aspecto da estrutura cognitiva pela qual o homem se torna
apto a acao em relagao a toda espécie de fins pelos quais ele possa se servir da
natureza. Desse modo, a habilidade no homem é de certo modo infinita, graca
aos muitos fins. Em larga medida, o desenvolvimento da habilidade, por exem-
plo, a de raciocinar, ler e escrever, permite ao homem tornar-se culto por meio
da instrugcéo e da aquisi¢ao de varios conhecimentos. Decorre desse contexto a
afirmacao de que “aignorancia em si mesma €, sem duvida, a causa dos limites,
mas ndo dos erros, no nosso conhecimento.” (KANT, 2002c, p. 43)

Em uma experiéncia possivel, a estrutura mental bem fundada na habilidade
de raciocinar eleva os conceitos elaborados pelo entendimento, embora nao seja
determinante no fundamento (conteudo) do juizo. Conforme esse conjunto, a
formacéo cultural inclui a instrugao e varios outros modos de conhecer. “ A cul-




tura [instrucao] € a criacdo da habilidade e esta é a posse de uma capacidade
condizente com todos os fins que almejamos. Ela, portanto, ndo determina por si
mesma nenhum fim, mas deixa esse cuidado as circunstancias.” (KANT, 2002a,
p. 25-26)

Diante dos possiveis desequilibrios ou excessos do sujeito no uso de suas ha-
bilidades, a prudéncia é o fator que estabelece uma providéncia racional do su-
jeito em relacao a suas proprias agdes. A prudéncia € a capacidade mediadora
de toda habilidade humana com a deliberagao dos juizos, pertence ao campo da
conduta e consiste na arte de aplicar aos outros homens a nossa habilidade. De
acordo com Kant, a prudéncia é a dimensao da formagao que prepara o sujeito
para a civilidade e para a cultura. Consiste em educar o homem para desenvol-
ver comportamentos compativeis com a sociabilidade de modo que possa, ao
mesmo tempo, ser livre, atingir seus objetivos e agir dignamente em relagéo a
seus congéneres. A prudéncia € o principio racional da coeréncia nas relagdes
entre os sujeitos, corroborando com o desenvolvimento das disposi¢des naturais
a humanidade. Por isso, educar o sujeito prudente constitui passo importante
para a sua formagao, contudo, € um meio para a formacgéao integral do homem.
Educar o sujeito para todos os fins que lhe competem, sobretudo o de sua huma-
nizagao, supde torna-lo, em verdade, um ser moral. A educacéao

deve, por fim, cuidar da moralizagdo. Na verdade, ndo basta que o
homem seja capaz de toda sorte de fins; convém também que ele con-
siga a disposigao de escolher apenas os bons fins. Bons sdo aqueles
fins aprovados necessariamente por todos e que podem ser, ao mes-
mo tempo, os fins de cada um. (KANT, 2002a, p. 26)

Cuidar da moralidade significa para 0 homem atingir uma consciéncia voluntéria que o torne
capaz de agir por dever, reconhecendo tal agdo como superior € mais lucida que simplesmente a
satisfacdo de seus préprios desejos particulares. A concretizagao de tal intento exige do homem
uma autoconsciéncia da sua liberdade e da sua capacidade de deliberar por si mesmo o reino dos
fins, a ligacdo sistematica dos seres racionais por meio de leis comuns. Desse modo, 0 homem
constroi a si mesmo como humanidade, atribuindo sentido e finalidade a suas proprias relagoes e
leis objetivas.

O ser humano nao é dotado de um plano prévio especifico, como as abelhas que nascem para
a finalidade de sua colméia. O homem nasce, potencialmente determinado pela natureza, para
ser livre, e escolhe pela propria razdo, ser moral. No entanto, como a principio a colméia existe
somente em esséncia na abelha a qual precisa construi-la e sedimenta-la concretamente, para
0 homem, o projeto da humanidade em parte ndo é diferente. A prop6sito da construgdo dessa
humanidade real, a formag&o da moralidade deve ser o sentido primeiro e Ultimo da educagao.

A formagao moral, considerada em relagdo aos principios que a crianga precisa reconhecer
de modo ativo, deve levar em consideragéo a decisdo como vontade, neste contexto a causa da
acao decorre do préprio sujeito em questdo e ndo de outro sujeito ou causa externa, portanto agir
ativamente com maximas proprias, € certamente uma instancia que se desenvolve por ultimo na
formagao humana, e se torna possivel somente quando a crianga tenha atingido algum amadure-
cimento e incorporado em si certa disciplina mental. Contudo,




enquanto repousa unicamente no senso comum, deve ser praticada
desde o principio, a0 mesmo tempo que a educagéo fisica, pois, de
outro modo, se enraizariam muitos defeitos, a ponto de tornar vaos
todos os esforgos da arte educativa. Com respeito a habilidade e a
prudéncia, tudo deve acontecer a seu tempo com o passar dos anos.
(KANT, 2002a, p. 36)

Para conduzir o aprendiz inicialmente aos caminhos do que € moralmente
bom, é preciso dispensar-lhe certo direcionamento e elucidagdes preparatorias,
de modo a atrai-lo para o universo de principios que o levardo ao esclarecimento,
porém, assim que esses recursos ou “estas andareiras tenham produzido algum
efeito, o motivo <bewegungsgrund> moral tem que ser levado integralmente a
alma.” (KANT, 2002b, p. 241) Ha duas razdes para tanto, primeiro, em virtude do
desenvolvimento da disposigao de pensar praticamente por si mesmo por meio
de maximas imutaveis que desenvolvem o carater no homem, e segundo, tao
logo o homem vislumbre sua propria dignidade como ser racional e pensante,
multiplicam-se suas forgas de superagao do que é sensivel para elevar-se ao
mundo moral, pois esse mundo “quer tornar-se dominante, e encontrar para os
sacrificios que ele representa uma rica compensacao na independéncia de sua
natureza inteligivel e na grandeza da alma, a qual ele se vé destinado.” (KANT,
2002b, p. 241)

Outrossim, a formacéao favorece a construgdo da moralidade no sujeito a me-
dida que estabelece principios fundados no interesse e nos fins da humanidade.
Tal interesse é fundado na razao pratica e consiste em tudo o que € bom para
o homem. O praticamente bom é tudo que pode determinar a vontade por meio
de representagdes da razao, ndo por causas subjetivas, mas objetivamente, por
principios que podem ser universalmente validos para todo ser racional. Para
Kant,

tudo na natureza age segundo leis. S6 um ser racional tem a capaci-
dade de agir segundo a representagdo das leis, isto é, segundo prin-
cipios, ou: s6 ele tem uma vontade. Como para derivar as acgoes das
leis & necessaria a razdo, a vontade nao é outra coisa sendo razao
pratica. Se a razao determina infalivelmente a vontade, as acg¢des de
um tal ser, que sdo conhecidas como objetivamente necessarias, sao
também subjetivamente necessarias, isto €, a vontade é a faculdade
de escolher s6 aquilo que a razao, independentemente da inclinagao,
reconhece como praticamente necessario, quer dizer como bom. Mas
se a razao so por si ndo determina suficientemente a vontade, se esta
esta ainda sujeita a condigdes subjetivas (a certos mébiles) que ndo
coincidem sempre com as objetivas; numa palavra, se a vontade nao
€ em si plenamente conforme a razdo (como acontece realmente entre
0os homens), entdo as ac¢des, que objetivamente sdo reconhecidas
como necessarias, sdo subjetivamente contingentes, e a determina-
¢do de uma tal vontade, conforme a leis objetivas, & obrigagcédo (Nétin-
gung); quer dizer, a relacdo das leis objetivas para uma vontade nao
absolutamente boa representa-se como determinagao da vontade de
um ser racional por principios da razéo, sim, principios esses porém a
que esta vontade, pela sua natureza, ndo obedece necessariamente.
(1995, p. 47- 48)




Nesse contexto, o interesse ético ou moral deve ser cultivado na crianca, é
necessario encoraja-la por meio de regras que possam encaminha-la ao cultivo
em si mesma, da constancia, da honestidade e da decisdo. O aprendiz deve
deduzir esses principios da dignidade de sua propria natureza desde o inicio de
sua educagao, o que significa que nao deve ocorrer por simples imitagéo de ou-
trem, mas pela acéo e reflexdo desses preceitos pelo proprio aprendiz. E preciso
apresentar a crianca, na medida do possivel, principios simples, mas calcados
na dignidade daquilo que suporta o confronto com o praticamente bom. Como
infante e aprendiz, o homem necessita de principios que possam forma-lo do
modo mais pleno possivel, pois, afirmara sua prépria autonomia.

Formar o homem racional e esclarecido é o escopo do projeto para a huma-
nizacdo do homem no conjunto da obra kantiana. E importente que se realize
desde da infancia, na medida em que encontre um ideal educativo que supere
as circunstancias contingentes em que os sujeitos estao inseridos, para buscar
a construcido permanente do carater humano, racional, livre € moral, como uma
base inalienavel que constitui a crianca. Kant demonstra, na fecundidade de
seus conceitos, que o sentido de toda a educacéao deve ser o de cultivar na crian-
¢a a capacidade de pensar e agir moralmente, o que se expressa, sobretudo, na
premissa de que o homem ndo € um mero refém das causas naturais. Gracas a
possibilidade de formar a si mesmo, e como causa eficiente de seu proprio desti-
no, 0 homem é capaz de propor a exceléncia da sua espécie, questdo que deve
ser levada em consideracao desde a primeira infancia.
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Apods 20 anos de promulgada a LDBEN (BRASIL, 1996), pela qual se instituiu
a educacao infantil como primeira etapa da educacéao basica, a pratica educativa
a ela concernente vem sendo discutida e questionada tanto no ambito da for-
macao inicial como da formacgao continuada, sob o debate da especificidade da
docéncia para além da dicotomia instalada entre as tendéncias assistencialistas
e escolarizadoras. Sobretudo, ressoa nas instituigdes que ofertam o nivel da cre-
che (0 a 3 anos de idade) a exigéncia de ressignificacdo da atuacéo profissional
sob uma perspectiva que reconhece a crianga como sujeito de direitos, diante do
qué se pronuncia uma relagcdo educativa evidenciada pelo cuidado como ética
(GUIMARAES, 2011) indissociavel da educagéo.

A compreensao da pratica educativa como oportunidade a constituicdo de
relagbes na formacao dos sujeitos-criangas qualificadas pelo cuidado como éti-
ca inter-relacionado a intencionalidade inerente da educagao, requer a reflexao
sobre o papel da docéncia na educacao infantil. O que implica pensar os pro-
fissionais envolvidos, enquanto sujeitos responsaveis por promover processos
educativos atravessados pela experiéncia infantil, uma vez que se entenda a
crianga como sujeito de direitos, foco do planejamento (BRASIL, 2009), com-
preendida em sua integralidade e mediante suas condi¢cdes de desenvolvimento
e aprendizagens.

A questdo que se coloca sobre a educacéao infantil como primeira etapa da
educacgao basica, é evidenciar o lugar da docéncia pela indissociabilidade das
acdes de cuidado e educacao, as quais se diferenciam dadas as peculiaridades
de cada idade nesta faixa etaria. Nessa perspectiva, parece essencial conhe-
cer as criangas em suas condigdes de desenvolvimento, cujas potencialidades
se manifestam nas aprendizagens e apropriacdes decorrentes da sua relagcéo
com o meio, material e humano, e contempla-las como sujeitos de direitos, pelo
respeito ao seu mundo de vida, social e cultural (SARMENTO, 2005). A com-
preensao das criangas como seres potentes, ativos e capazes, se enleva uma
concepgao de infancia a ser contemplada na instituicao de educacao infantil que
exige pensar e efetivar a proposta pedagogica sob parametros condizentes a ela
(BRASIL, 2009).

Frente a isso, ao propor o didlogo sobre a experiéncia educativa que envol-
ve o cuidado ético, pretendemos incidir no ambito das concepgdes basilares a




pratica educativa, pela qual se efetivara a proposta pedagodgica para esta eta-
pa da educacao basica. Nesse contexto, tanto o ponto de vista do profissional
que constitui sua experiéncia educativa na relagcdo com as criangas e com seus
pares, pelo dialogo e compartilhamento de saberes, como o ponto de vista de
outros sujeitos que observam a relagdo educativa e que de um olhar sobre a
pratica podem contribuir a sua reflexao, sdo determinantes e definidores des-
se processo. E na inter-relacdo de pensamentos pedagdgicos que se voltam &
experiéncia educativa para questionar a pratica (CONTRERAS; PEREZ, 2010;
VIEIRA, 2016), que podemos vislumbrar possibilidades a docéncia na educagéao
infantil, provocada pela efetividade de suas concepcodes basilares. Com isso, se
torna relevante a reflexao sobre a pratica no processo formativo de professores,
a fim de que se possa a partir dela ressignificar o papel do adulto na formagéo
de criangas pequenas.

O CUIDADO ETICO QUE ADVEM DE UMA ESCUTA SENSIVEL

Somente porque recebeu cuidado,

o ser humano pode cuidar de si mesmo

e cuidar dos outros como atitude originaria.
Leonardo Boff

Inicialmente, podemos pensar a ideia de cuidado como ética a compreensao
de um sentido de humanidade que qualifica o ser humano. Em O cuidado ne-
cessario, Boff (2012) exalta o sentido do cuidado como uma condi¢ao inerente a
sobrevivéncia da espécie humana, pelo qual os sujeitos significam a relevancia
da vida por meio do afeto evidenciado na acao dirigida ao outro. Pertencer a
essa espécie, portanto, denota “precisar ser cuidado e sentir impulso de cuidar.
A dupla ser cuidado e cuidar constitui a energia fontal e seminal que vai construir,
ao longo do tempo e do espago, a humanidade do ser humano.” (BOFF, 2012,
p. 58). Discernindo mais o significado das relagdes de cuidado, Boff alude as
contribuigdes de Winnicott sobre o cuidado como atitude amorosa, acolhedora e
envolvente, observado na relacdo mae-bebé, o que reitera a sua ineréncia como
qualidade do humano. Para este autor, a mae “sabe, sem a necessidade de com-
preender tudo, como adaptar-se as necessidades do bebé. Quando ela também
era bebé, teve exatamente as mesmas necessidades.” (WINNICOT, 2006, p. 74).

Nas condi¢des que se vive em uma instituicdo educativa, na medida em que
a dependéncia do ser-bebé se manifesta, primeiramente, pelas necessidades fi-
sicas, o ser-adulto, sujeito da cultura pertencente a espécie humana, é acionado
a cuidar seja pela sua capacidade de se solidarizar e compadecer do outro, que
depende da sua agao para sobreviver, seja a partir de uma visdo de si mesmo.
Ver-se no outro, enquanto ser da natureza, em esséncia um ser que depende
de outro ser para suprir necessidades. Ou seja, um sujeito menos experiente e
um sujeito mais experiente, imersos em uma dada cultura, cujos modos de fazer
delimitam as relagdes no mundo que os cerca, implicados por uma sociedade,
sob determinadas condigdes - culturais, sociais, historicas - as quais delineiam
e definem o ambiente em que se relacionam, interagem pela verossimilhanca,
e iSso parece ser 0 que permite ao ser mais experiente, o adulto, se reconhecer




neste ser novo no mundo, um semelhante, com o qual se compromete por meio
da acao do cuidado.

E também na relacdo com o outro que nos constituimos pela diferenca que
este, por vezes, nos suscita identificar. Disso depende compreendermos que
cada ser, sente 0 mundo que o cerca de forma singular, unica, pessoal. Se por
um lado podemos reconhecer necessidades, como enuncia Winnicot (2006),
oriundas uma memdria da experiéncia de dependéncia que estamos sujeitos
enquanto espécie, por outro lado, somos também aprendentes do outro como
um ser que aos poucos vamos conhecendo em suas necessidades proprias que
marcam sua individualidade, de como manifesta e sente 0 mundo que lhe é
apresentado.

Portanto, pensar a educacéo, seja no ambito do privado que engloba o nucleo
familiar e a comunidade de origem, como no ambito do publico, onde se situam
a escola, os coletivos geracionais - de idade e por interesse -, entre outros, se
mostra relevante pensarmos o cuidado ético como uma habilidade a ser desen-
volvida. Disso decorre a intencionalidade de preservacdo de valores como a
solidariedade, o respeito a diferenga, a integridade do ser, sob a perspectiva de
conquistar a alteridade e a autonomia, capacidades que propiciam a emancipa-
¢ao do sujeito social, ao mesmo tempo solidario e atuante a construgcéo de sua
trajetoria na relacdo com outros sujeitos.

Ao considerarmos o papel do adulto, podemos pensar o cuidado ético tal como
Guimaraes (2009) problematiza a agado docente na educagéao infantil, sob uma
perspectiva do cuidado consigo mesmo derivada de estudos em Foucault (1975
citado por GUIMARAES, 2009), pela énfase da relagdo, desde a percepgéo de
si a organizagéo do sujeito na relagdo com o outro. Nesse sentido, o trabalho
docente seria de questionar suas fungdes, emocgdes e acdes, como possibilida-
de de desdobramento “em uma determinada maneira de olhar e considerar o
outro-bebé evidenciando suas potencialidades expressivas e de contato” (GUI-
MARAES, 2009, p. 98), o que enseja a reflexdo acerca da pratica para qualificar
a relacao adulto-crianca na creche.

A ideia de cuidado de si a pensar-se na relagdao com o0 outro como oportu-
nidade para, na concretude que este outro-bebé evidencia em sua expressi-
vidade - do gesto, do olhar, das maneiras de comunicar, suas necessidades e
potencialidades - o adulto possa se perceber mediante sentimentos, emocdes,
pensamentos que se conflitam na tentativa de posicionar-se frente a realidade
que se Ihe apresenta. A ética se instala como campo em que todos sao tidos
como sujeitos de direito a exercer sua liberdade, considerando o outro também
em seu direito. Ou dito de outro modo, no ambito da relacdo, na medida em que
o adulto favorece que a crianga se expresse livremente, da sua perspectiva na
interacdo com o mundo - material e humano -, em que ele proprio se insere como
sujeito de interacdo, ao se perceber pelo que as agdes da crianga lhe afetam, se
abre a possibilidade de pensar a propria agao como oportunidade de afirmacéao
ou ressignificagcao de sentidos a constituicdo de referéncias para a crianga, na
construcao da identidade de si pela consciéncia do outro.

Assim, tanto o olhar como o toque entre adulto e crianga, constituem lingua-
gens substanciais da relagdo que estabelecem entre si. E nessa dimenséo co-




municativa, a palavra conforma vestigio da enunciagdo que se corporifica pelo
gesto e pela conectividade gerada na captura do que o olho alcanga. Em estudos
sobre a sensibilidade e percepg¢ado do mundo pela pele - érgao mais extenso e
antigo do sujeito -, Godall (2012) enaltece o papel do adulto sobre as conse-
guéncias de sua manifestagao pelo tato como acdo que desperta no bebé a
percepcao sobre o mundo. E destaca “saber tocar educadamente néo é apenas
uma questao de sensibilidade, mas de ética, de empatia e de conhecimento,
embora intuitivo. E, portanto, uma questdo de humanidade, de toque. A relacéo
com a crianga é interativa.” (GODALL, 2012, p. 16). Uma relagao que se imprime
no corpo como memoria dos tecidos, em que estdo armazenadas as primeiras
experiéncias do sujeito com 0 mundo, das suas interacbes com outros sujeitos
e com elementos fisicos que lhe despertam sensacdes, marcas, as quais confi-
guram-lhe o carater e permanecem no esquecimento, uma vez que a memoria
sensitiva se limita no corpo, ou na pele.

Denota-se que é nesse ambito das primeiras experiéncias de relagdo, que
apresentamos a crianga o mundo da cultura adulta em sua dimensido mais inti-
ma, desde como lidamos com a higiene, falamos de seu corpo, o que trazemos
para compor esse ambiente - objetos, cangdes, gestos, modos de expresséo - e
de como valorizamos suas potencialidades. Em consonancia com o que Winnicot
(2006) ja enunciara na segunda metade do século XX, nessa dire¢do, também
podemos remeter aos estudos que David y Apell (2013) realizaram no Instituto
Loczy ao final da década de 1970, sobre a abordagem Pikler, quando delinearam
principios a constituicdo de uma pratica de atengao pessoal desenvolvida pelos
adultos da instituicdo na organizacao da vida das criangas nesse contexto, em
que cada profissional assume o cuidado de cada crianga do grupo como uma
atividade principal.

Se cuida, pois, por uma afetiva, intima, continua e privilegiada relagéo
baseada em uma estrutura organizada e iniciada pelo adulto, que é
quem marca os limites da relagao e assume a transmissao de valores
sociais e culturais até os 4 anos completos. (GODALL, 2014, p. 13)

Tal perspectiva, por mais desafiadora que pareca, tendo em vista a realidade
da instituicido como espacgo do coletivo, onde o numero de criangas por vezes
inviabiliza um tempo pertinente para o desenvolvimento da atencédo pessoal,
suscita da pratica educativa voltar-se sempre aos principios que a guiam e pelos
quais os adultos devem se questionar:

valor da atividade autbnoma; valor de uma relagao afetiva privilegiada
e importancia da forma particular que convém dar-lhe em um quadro
institucional; necessidade de favorecer na crianca a tomada de cons-
ciéncia de si mesma e do seu entorno; importancia de um bom estado
de saude fisica, que serve de base a boa aplicagao dos principios pre-
cedentes, mas que sdo também seu resultado. (DAVID; APELL, 2013,
p. 23)

Portanto, € sempre na relagéo e a partir dela que o sujeito-adulto-professor e
0 sujeito-crianga se constituem protagonistas. Em que se pese o papel do adulto




de pensar-se por meio da relagdo, acerca dos modos e das escolhas que impli-
cam na experiéncia da crianga, sobre o que Ihe apresentar, disseminar e perpe-
tuar. Sob o critério de promover o equilibrio da agcédo da crianga sobre o mundo,
considerando suas conquistas pelo exercicio da autonomia e suas necessidades
decorrentes da impericia mediante certa dependéncia.

Segundo Winnicot (2006), o amor dos adultos-mae-pai-familiares manifesto
no desejo do outro-bebé é o que fornece a este um contexto de oportunidades
para se tornar um individuo que realizara seu destino seguindo uma trajetéria
marcada pelo legado que herdou - genética e culturalmente. Mas, também pela
possibilidade da crianca se identificar com outros seres do ambiente em que
vive, seus semelhantes, o que aciona a prépria natureza em relagao a sociedade
em sua dinadmica de auto-organizagao.

Em geral, estas coisas sao possiveis principalmente porque a depen-
déncia, que é absoluta a principio, mas caminha gradualmente para a
independéncia, foi aceita como fato e preenchida por seres humanos
que se adaptaram as necessidades do individuo em desenvolvimento,
sem ressentimentos e em fungdo de um sentimento natural de fazer
parte, que pode ser convenientemente chamado de amor. (WINNICOT,
2006, p. 78)

O amor é a expressao de afeto que deveria nos envolver no ato de educar,
com o qual nos nutrimos para reafirmar a tarefa diaria de eleger o que apresentar
do mundo as criangas. Nesse sentido, educar seria tal como preconiza Hannah
Arendt (2013), a necessaria escolha sobre o que preservar da tradigéo a fim de
perpetuar a humanidade, para que esta possa sobreviver, e isso equivale ao
ato de amor que destinamos ao outro. Sendo a educacgéo, um ato ou processo
pelo qual todos os adultos s&o responsaveis, sua maxima expressao, depende
entender:

a relagdo entre adultos e criangas em geral, ou, para coloca-lo em
termos ainda mais gerais e exatos, nossa atitude face ao fato da nata-
lidade: o fato de todos nds virmos ao mundo ao nascermos e de ser o
mundo constantemente renovado mediante o nascimento. A educagao
€ 0 ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para as-
sumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina
que seria inevitavel ndo fosse a renovagao e a vinda dos novos e dos
jovens. A educagéao é, também, onde decidimos se amamos nossas
criangas o bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abando-
na-las a seus proprios recursos, € tampouco arrancar de suas maos
a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para
nos, preparando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de
renovar um mundo comum. (ARENDT, 2013, p. 247)

Em dialogo com Arendt (2013) podemos pensar a experiéncia educativa como
0 que nos permite ressignificar a nossa responsabilidade diante da crianga, no
sentido de refletir a pratica educativa para promover condigdes a ela em seus
processos. Pensar, sobretudo, acerca do que apresentar e de como podemos fa-
vorecer as criangas em suas conquistas, desenvolvimento, aprendizagens, sen-
do primordial garantir-lhes a possibilidade de manifestacdo de sua perspectiva




sobre o mundo e sobre o0 que Ihe apresentamos, por meio de sua expressivida-
de, e de modo que possam se implicar fazendo parte do coletivo em que estao
inseridas.

Aimplicacao de si consiste em uma qualidade que se mostra relevante a prati-
ca educativa na educacao infantil, a qual se relaciona com essa ideia arendtiana
da educagao como um ato de amor ao mundo, pelo qual nos tornamos responsa-
veis (ARENDT, 2013). Assim, uma vez que o sujeito-professora se constitui uma
referéncia as criangas sobre atitudes que tém acesso no cotidiano, de escolhas,
mudancgas, possibilidades, a decisdo de pensar a experiéncia educativa que
requer se implicar ou se ver implicado, significa observar, interpretar e avaliar
constantemente a propria pratica educativa pelas relagées decorrentes de sua
reflexividade (VIEIRA, 2016).

Isto se deve a compreensao de que a experiéncia educativa ilumina a pratica
na medida em que esta se constitui lugar da experiéncia, ou seja,

as praticas podem ser um lugar no qual a implicacdo pessoal, o deixar-se
afetar, o receber o que passa, o deixar-se dizer por isso que passa, € uma
oportunidade para uma experiéncia que se retribui de novo na pratica em
forma de novas aprendizagens conquistadas, integradas, corporeizadas.
(CONTRERAS; PEREZ, 2010, p.33).

Na oportunidade de explicitar a intencionalidade educativa implicada no cui-
dado ético, o sujeito-professora pode compartilhar percepgdes, evidenciar a
prépria pratica e discorrer sobre o vivido como algo que se lhe afetou. A luz de
pensar a educacgao a partir da experiéncia, podemos perscrutar saberes que
emergem do vivido, daquilo que se constitui em experiéncia e que se volta para
a pratica, ndo apenas como algo novo, senéo como o proprio desenvolvimento
da capacidade de deixar-se perceber e surpreender pela experiéncia (CON-
TRERAS; PEREZ, 2010).

Partindo da premissa de que a pratica educativa é lugar de construgdo da
experiéncia educativa, as percepgdes do sujeito-professora conformam indicios
de saberes que sustentam a sua pratica, resultantes de processos individuais e
intransferiveis, e que por isso mesmo constituem a experiéncia. Sao as relagdes
decorrentes de pensar a experiéncia educativa que configuram sua reflexivida-
de, pois instigam e inspiram a pensar sobre a propria pratica, dita, experiéncia.
Dos saberes inter-relacionados da pratica que considera o olhar do outro, se
enreda uma trama de relagbes pelas quais se pode pensar o cuidado ético, a
construcéo da experiéncia educativa (VIEIRA, 2016). Com o intuito de estender
a reflexdo sobre o cuidado ético, a educacéo e o direito da crianga como sujeito
de cultura, por meio das relacées que esta pode estabelecer em seu mundo de
vida, propomos um dialogo com a pratica educativa, por meio da reflexividade
da experiéncia a partir da perspectiva de uma professora de educacéo infantil.

DIALOGOS DA PRATICA EDUCATIVA: NARRATIVA E EXPERIENCIA

Inicialmente, pensar as relagdes educativas implicadas pela experiéncia na
educacéao infantil, requer uma caracterizagdo do contexto como lugar onde elas




se dao dada sua relevancia e influéncia aos processos decorrentes, pela eviden-
ciacao dos elementos que o conformam e constituem as interagdes dos sujeitos.
Para tanto, se parte do pressuposto de que o saber da experiéncia educativa
se constitui por aquilo que resulta do vivido, experimentado, observado, refletido,
revisto, transformado, reiterado pelo sujeito-professora e se manifesta, primeira-
mente em sua pratica educativa na organizagdo do espago-ambiente da educa-
cao infantil (VIEIRA, 2016).

A escolha de oportunidades que a pratica educativa elege as interagbes das
criangas, evidencia intencionalidades. Por isso, se mostra relevante a compreen-
sao das relagdes educativas decorrentes de pensar o cuidado ético e a experién-
cia por meio do dialogo com a pratica, delinear a conformacéao de oportunidades
expressas na organizagao do espago-ambiente. Neste dialogo, ao estabelecer
relagdes entre a intencionalidade pedagdgica evidenciada pela pratica e as apro-
priagcdes das criancas em suas interagoes, se propds analisar cenas do cotidiano
representadas por narrativas da pratica educativa e imagens fotograficas, acerca
de uma situagao educativa em um grupo de criangas de 2 anos de idade.

O contexto educativo em questao, se apresenta pela ideia do cotidiano como
cenario, e conforma o espaco-ambiente de possibilidades interativas, onde as
criangas vivenciam momentos implicados na rotina, nos rituais e vivéncias di-
versas que inter-relacionam seu repertorio de vida. Para evidenciar o foco de
analise, se descreve a situagao educativa em que ha interagdées de criangas
com determinados elementos relacionados ao tema do cuidado, sendo escolhido
um momento com evidéncias do jogo simbdlico de cuidados com o outro, como
fragmento do cotidiano configurado pelo olhar da professora.

Assim, a estrutura narrativa constituiu a composi¢ao de elementos a com-
preensao do processo educativo, tanto no que refere a agao do adulto pela pra-
tica educativa, quanto em relacéo as interagdes vividas pela crianga, na qual se
inclui a situacéo educativa em questdo. Enquanto as imagens fotograficas con-
figuraram os indicios capturados pela professora da interagéo da crianga-sujeito
com os elementos do espago-ambiente relativos a situagao educativa em ques-
tao, o que favorece estabelecer relagoes educativas tendo a fotografia como
“aparato de observacao” (VIEIRA, 2016). A analise interpretativa que utiliza
a imagem fotografica como referéncia constitui oportunidade para revisitar a
situacao educativa que ela representa, e abre como possibilidade a inter-relacdo
de mais de um ponto de vista sobre aquilo que ela da a pensar, seja ao que ela
remete ou nos suscita refletir para compreender a acédo da crianga em foco.

3.1 A SALA DA TURMA DAS PEDRAS

Como aconteceu a organizagao da sala, o que eu pensei primeiro, fo-
ram 3 fatores: 1. o mais relevante de todos “o que eu queria passar
para as criangas nesse primeiro contato”, “aquilo que eu achava boni-
to”, “aquilo que me interessava”, “aquilo que despertava a minha curio-
sidade” foi a primeira coisa que pensei tanto para organizar o espago
como para pensar nas materialidade, até porque os dois caminham
muito juntos, sdo essas materialidades que vao compor esse espaco,
entao eu trouxe elementos que eram meus e coisas que encontrei pela

escola que “me despertavam isso”; 2. olhar para a proposta da escola




que enxerga o espago como tao importante, e saber isso como projeto
pedagdgico era relevante pra que eu levasse em consideragéo a orga-
nizacdo do espaco; 3. pensar na faixa etaria das criangas, quem eram
essas criangas de 1 ano e 3 meses, 1 ano e 4 meses, pelo que elas
se interessam, o que demandam, quais sdo as necessidades desses
corpos. Assim foi a primeira montagem dos espagos da sala: a cabana
- com tecido, mais baixo para ficar mais aconchegante, as almofadas,
o tapete; o espaco grafico que permanece na sala; a rede; e os mdbiles
que eu fiz, pensando nessa questdo dos cheiros, sensacdes e senti-
dos. Entéo ali comegou o espago de aconchego da turma, antes de ser
Turma das Pedras. A medida que o grupo foi usando a sala, mostran-
do os interesses, a sala foi mudando, espacgos foram criados, outros
mudaram, mas, a rede, o espaco grafico (parede com papel craft) e o
canto com o tapete e as almofadas (um canto da leitura), constituiram
0S espacgos permanentes que seguem até hoje.

A organizacgao do espago-ambiente da sala se configura na pratica educativa
da professora como um aspecto determinante e que refere a proposta pedagogi-
ca da escola. Nesse sentido, se pensa o cotidiano como cenario por revelar as
possibilidades com as quais a crianga podera interagir: as permanéncias marca-
das por elementos que compdem microambientes conhecidos; as regularidades
identificadas na relacédo espaco-temporal, e que constituem a rotina e os rituais;
os referentes ou conhecimentos prévios que compdem o repertério das criangas
em sua vivéncia na escola, desde objetos a situagbes que se repetem ou que
buscam repetir; elementos novos apresentados pela professora a serem explo-
rados pelas criangas.

3.2 SITUAGAO EDUCATIVA: “BANHO DE BONECAS” A “TROCA DE
FRALDAS”

Antes de apresentar a representacao da interagao em foco, se faz necessario
conceituar a situagdo educativa (CONTRERAS; PEREZ, 2010) como aspecto
da pratica, elemento didatico, que reitera uma intencionalidade evidenciada pela
manuten¢ao na organizagao do espago-ambiente, de materialidades e da relagéo
espacgo-temporal (VIEIRA, 2016), em dialogo com os interesses manifestos pelas
criangas em seus modos de interagir, os temas-conteudos dos microambientes.

Desde o inicio do ano, a professora havia observado nas criangas gestos,
escolhas e recorréncias em relagdo ao manuseio de determinados objetos pre-
sentes no espago-ambiente, os quais indicavam conteudos de interesse a serem
contemplados na composigdo dos microambientes da sala. Dentre esses obje-
tos, destacam-se bonecas, mini mamadeiras e panos que, inicialmente, cons-
tituiram a materialidade de um jogo simbdlico marcado por agdes de cuidados
com o outro, repertério que foi sendo exercido e aprimorado ao longo do ano. A
regularidade na apresentacao e configuracao desses elementos de referéncia
disponiveis as criangas, representa a situagao educativa, cuja intencionalidade
consiste na oferta da oportunidade de vivenciarem o jogo simbdlico de cuidados
com o outro. Tal situagdo educativa, caracterizada pelo banho de bonecas, cons-
tituiu enredo recorrente na turma, promovendo inumeras aprendizagens, o apri-
moramento de acdes e o estabelecimento de relacdes evidenciadas por parte de




algumas criangas.

Mediante a observagao da professora, o jogo simbdlico que evidenciava cuidados
com o outro, foi exercido por uma das criangas de forma mais recorrente, a qual
manifestou interesse pela escolha da boneca, do pano e da cangao para ninar como
elementos comuns. A partir de outros elementos que se compuseram na configura-
¢ao dos microambientes da sala, como a rede e 0 espago da cozinha com a mesa e
as cadeirinhas, a crianga-sujeito observada foi ampliando seu repertdrio e especiali-
zando suas agdes. Na busca por outros referentes, com a manipulagéo e reorgani-
zacgao de objetos no espago-ambiente, conforme as demandas que o jogo simbdlico
suscitava, se evidenciaram as acdes de cuidado: sentar na cadeirinha diante da
mesa; dar a comida; colocar na rede; cantar e balancar para ninar; trocar fraldas. A
professora pdde observar cotidianamente a referida crianga-sujeito vivenciar com
sua boneca de referéncia o jogo simbdlico de cuidados com o outro, criando enredos
com o uso de elementos do espago-ambiente e trazendo a sua compreensao desse
aspecto que remete a propria vivéncia enquanto crianca.

A seguir apresentamos aspectos dessa vivéncia por meio de uma narrativa da
professora que configura o contexto do jogo simbdlico, e sequéncias de imagens
que representam a situagao educativa de cuidados com o outro.

Primeiro ela coloca uma cadeirinha no meio da sala, entédo leva a bo-
neca até esse lugar e tenta utilizar a cadeirinha de apoio colocando a
boneca em cima dizendo “Cocé”, tenta abrir o macacdo, mas como a
boneca né&o cabe na cadeirinha, se senta no chao e a coloca diante
de si “Aqui, aqui!”. Se concentra para abrir o macacao, volta a colocar a
boneca na cadeirinha e diz “Xixi coc6.”, entao pergunto “Vocé vai trocar
a fralda do neném?”, ela primeiro faz a afirmagao com a cabecga e abre
0 macacao, olha e ao fazé-lo balanca a cabega “Nao tem, ndo tem...”,

entao pergunto “Nao tem cocd?”, ela diz “Limpa xixi”.

A narrativa da professora revela entre as agdes da crianga-sujeito uma se-
quenciagao de gestos e modos especificos desse momento do cotidiano, sendo
gue a minucia das etapas explicitadas remete a pensar acerca da atengcdo ao
ritual de froca de fraldas o qual a prépria crianga vivenciava.

SEQUENCIA 1: Troca de fraldas - abrir o macacdo

FONTE: A autora (2017)
LEGENDA: Jogo Simbdlico, crianga de 24 meses, Escola Parlenda.




Sentada no chao diante da boneca a crianga-sujeito denota sua posi¢gao em
relacdo ao outro, exerce as agdes familiares representadas pelo gesto e um
modo de se comunicar que esta habituada. Tendo como referéncia a narrativa da
professora, podemos vislumbra-la verbalizando sua cantilena acerca da troca,
repetindo palavras de referéncia, o tom de voz, o toque, o convite a participagao,
seguindo a ritualizag&do do cuidado, agora revivido de outro ponto de vista.

SEQUENCIA 2: Troca de fraldas - botao de press&o

FONTE: A autora (2017)
LEGENDA: Jogo Simbodlico, crianga de 24 meses, Escola Parlenda.

A posicao sentada diante da boneca no chdo permite a crianga-sujeito exercer
sua habilidade com o botao de pressao que exige concentracao, precisao e forga
com os dedos. As imagens (Sequéncia 2) sugerem a determinagdo e um certo
tempo em que ela se detém nessa agao, oportunidade de aprimorar o gesto e
realizar a intencédo, promovendo sua autonomia.

SEQUENCIA 2: Troca de fraldas - lencinho

FONTE: A autora (2017)
LEGENDA: Jogo Simbdlico, crianga de 24 meses, Escola Parlenda.

Por fim, voltada as etapas da froca de fraldas, a crianga-sujeito coloca nova-
mente a boneca na cadeirinha e exerce a continuidade dos cuidados com seu
neném, por meio de a¢des reconhecidas e gestos comuns a higiene, se volta para
0 adulto solicitando sua participagdo ao mostrar o lencinho utilizado. Ao mesmo
tempo que podemos visualizar o dominio corporal que agora se manifesta por uma
postura assertiva da crianga-sujeito, de pé diante da boneca colocada na cadeiri-
nha, o gesto demonstra um saber sobre si, construido pela percepg¢ao do préprio
corpo na relagdo com o outro, com quem ela interage mostrando seu feito.




3.3 PENSAR A EXPERIENCIA EDUCATIVA A PARTIR DAS RELAGOES DO
VIVIDO

A crianga-sujeito em foco desenvolveu uma forte relagdo com esta bo-
neca desde a primeira semana na escola, como um importante objeto
transicional para ela, por ser a primeira vez que vivenciava a experién-
cia da escola. Ninar, em seus bracos ou na rede, murmurar cantigas,
alimentar com comidinhas preparadas na cozinha por ela ou com a ma-
madeira, levar a boneca para passear, eram agdes diariamente repeti-
das pela crianga-sujeito. Seus gestos eram permeados pelo cuidado a
boneca, os movimentos, olhares, toques e tom de voz demonstravam
a compreensao sobre os atos de cuidado que refletiam seu cotidiano.
Ela era cuidada e desejava cuidar. A manifestagéo dessa relagdo moti-
vou a escolha do jogo simbdlico para representar o vivido por duas ra-
z0es principais: 0 momento documentado constituiu a primeira vez em
ela trouxe o repertorio da troca para o jogo simbdlico na sala da turma,
ato que a partir de entao se tornou frequente em suas representagdes
do imaginario, como também pelo fato da troca de fraldas ser um dos
mais intimos, expostos e vulneraveis momentos experenciados pelas
criangas em relagéo ao adulto que cuida durante o periodo em que per-
manecem na escola. Ademais, para além da compreensdo mecanica
dos passos a se seguir durante a troca, a crianga-sujeito demonstrou
envolver suas agdes de cuidado, por indicios do cuidado ético, de-
monstrando cautela, empatia, atengao e carinho. O jogo simbdlico da
troca de fraldas é realizado com concentragdo ao momento-presente,
com entrega e inteireza aquela relacdo, em que a crianca-sujeito se
coloca disposta e disponivel as necessidades que imprime a bone-
ca com quem brinca. A agdo educativa do exercicio do cuidado-ético
€ evidenciada pela humanizagdo de seus atos recobertos de amor.
O repertério de agdes com a boneca, que compds o jogo simbodlico,
a atravessa pela percepcdo da prépria crianga-sujeito sobre si, nos
fornecendo indicios da relagdo de cuidado que experimenta com os
adultos de referéncia que a cercam.

A escolha da professora pelo jogo simbdlico de cuidado com o outro, que re-
presenta a experiéncia da troca de fraldas da crianga-sujeito, &€ apresentada em
sua narrativa por aquilo que a observacéao Ihe permitiu capturar a compreensao
do gesto e das relagdes que essa estabelece e manifesta em seu repertério. Mas
também, como a propria professora indica, sua escolha revela a importancia que
atribui a esse ritual cotidiano, da troca de fraldas como uma oportunidade para
se estabelecer uma relagao respeitosa e ética, o que a crianca demonstra em
sua interpretagcdo desse momento vivido na escola. As relagbes percebidas e
refletidas pela professora parecem, assim, denotar de sentido a pratica na edu-
cacgao infantil.

A CONSTRUGAO DA IDENTIDADE DE SI E O CUIDADO COM O OUTRO

A documentacgao apresentada, nos remete a pensar no potencial da narrativa
como oportunidade de reconstrucdo da pratica. Tal como recolocar os elemen-
tos em perspectiva e enxerga-los novamente, o parametro do vivido convida a
iluminar cada gesto e agdo a compreensao da constituicdo do sujeito-crianga. A




imagem fotografica, como aparato de observagao, possibilita a reflexdo da pra-
tica educativa, uma vez que, ao evidenciar o gesto, refere a acdo da crianga e
provoca o espectador a pensar sua recorréncia.

As relacoes educativas que decorrem desse dialogo nos suscitam a reflexao
sobre 0 que oferecemos as criangas enquanto oportunidade para significarem
o0 vivido, pela rememoracéo e constituicdo de parametros a construgéo de sua
identidade. Neste caso, em relagdo a situagdo educativa em questéo, o jogo
simbdlico de cuidados com o outro, revela a presenga contundente do adulto nos
indicios das capturas da crianga-sujeito, ao representar sua vivéncia cotidiana,
permeada de valores, atitudes, subjetividades, com o que, conforme significa e
ressignifica, aprimora e especializa o vivido, assim, constitui sua experiéncia.

Os elementos fisicos, a materialidade, a regularidade na oferta de um espaco-
-ambiente significativo que contemple os interesses das criangas, sdo mediado-
res do processo educativo, referentes didaticos que decorrem da proposta peda-
gogica, marcam de intencionalidade o espago-ambiente e denotam os saberes
da pratica (VIEIRA, 2016). As palavras de referéncia, o tom de voz, o toque, o
convite a participacdo, também referentes de uma perspectiva sobre a aborda-
gem pikleriana que sustenta essa pratica, conformam a presencga do adulto, su-
jeito mais experiente da cultura, por um modo de ser gente, de se relacionar com
o outro, e instituem um valor de humanidade que podemos instaurar em cada
crianga, como tradicdo que se apresenta a esse ser novo no mundo.

Ao finalizar esse texto, nos voltamos a pensar sobre a pratica docente na
creche e a responsabilidade que nos recai em cada gesto, olhar, acéo, palavra
e intencionalidade pedagdgica. Deste modo, a luz de Boff e Winnicot, o cuidado
ético parece se manifestar pela restituicdo de nossa memaoria enquanto espécie;
enquanto sob uma perspectiva arendtiana, a educagao constitui a oportunidade
de dar sentido a tradigao pelos valores humanos eleitos a se preservar, ao mes-
mo tempo em que se favorece a novidade no mundo, por garantir as criangas
gue possam se expressar desde seu ponto de vista; ao passo que a experiéncia
sera sempre o lugar de vida latente, tal como Larrosa (2002) nos convida a pen-
sar, aquilo que passa com o sujeito lhe deixa marcas e o constitui.
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O presente estudo é parte dos resultados de uma dissertacdo de mestrado
realizada em 05 instituicbes de Educacao Infantil e que se ocupou da seguinte
questao central: considerando-se a rotina do banho e do sono como momentos
da acdo educativa na Educacgao Infantil, como se constituem os processos de
regulacéo ou autonomia na identidade corporal das criangas em instituicdes de
Educacao Infantil? Os estudos foram elucidados com base no método do Ma-
terialismo Histérico Dialético e permeados por teorias criticas que permitiram
desvelar as contradigbes presentes nos aspectos objetivos e subjetivos dos ob-
jetos estudados. A metodologia de pesquisa foi conduzida pela observagéao dos
momentos do sono e do banho, em um total de 20 ocorréncias, sendo todas
relatadas em diario de bordo.

AUTONOMIA E REGULAGAO: DIALETICAS QUE MARCAM CONCEPGOES
E PRATICAS

Um dos aspectos destacados na pesquisa diz respeito as concepgdes das
professoras sobre autonomia e regulagéo da crianga na rotina da Educacao In-
fantil. A analise que permeia a discussao permite refletir sobre um projeto de
educacgao para libertagdo ou para alienagao. Entende-se que as instituicdes de
ensino, fato que n&o se restringe apenas ao campo infantil, historicamente tém
se ocupado de preparar as criangas para a sociedade. Todavia, essa preparagao
€ pautada a partir de uma légica de sociedade injusta com os valores humanos,
como também com os direitos de liberdade de expresséo, o que torna essa so-
ciedade marcada pelo viés econdmico, instrumental e pragmatico.

Para Charlot (2013), a escola desempenha um ato educativo diferente da
sociedade global. Esse cenario permite pensar a relagdo dos adultos com as
criancas, principalmente no contexto educacional. E nesse contexto que as con-
cepcdes que envolvem a autonomia ou a regulagéo do corpo da crianga estéo
inseridas no campo de disputa da educagao.

Nesse processo, a interagcado da crianga com o adulto é marcada pelo modo
como a sociedade concebe o lugar da crianga: ou seja, pela fragilidade. Logo,
aquilo que deveria se constituir como autonomia nas/das criangas passa a ser
marcado pelas orientagcbes e compreensdes adultocéntricas para a crianga e
para o mundo que a cerca. Para Charlot (2003), um dos processos de regulagcéo
mais evidente nas escolas e instituicbes de Educacao Infantil refere-se as for-
mas de disciplinamento:




a disciplina é luta cultural contra todas as formas de corrupgéo que a
crianca traz em si mesma. Ela é, de inicio, de desconfianca em relacao
ao sensivel, ao corporal. O corpo é o obstaculo nimero um a toda a
boa educagéo, porque sua influéncia sobre o espirito engendra o erro
vicio. A disciplina n&o é, pois, simplesmente organizagéo do trabalho e
obediéncia ao professor, ela € também controle corporal, isto é, silén-
cio e dominio dos movimentos (CHARLOT, 2013, p. 237).

Nesse caso, a proposi¢cao de conhecer a individualidade da crianca fica ins-
trumentalizada na ideia de uma autonomia pragmatica. Ha, ainda, uma confusa
ideia de regulacédo quando esta apresenta os documentos norteadores que déo
suporte para a organizagao do trabalho pedagdgico sem, contudo, explicar de
fato qual a influéncia destes na regulagdo do corpo da crianga e se, de fato,
esses documentos participam desse momento. Sendo assim, ndo se define a
concepgao em dialogo.

Para a professora P4, autonomia e regulacdo assim se constituem: “regula-
cao: tempo, espaco e ordem. Autonomia: independente, uma crianga que
aprende a cuidar de si mesma” (P4, grifos nossos).

A professora (P4) exemplifica, em frases curtas ou até mesmo por palavras-cha-
ve, a concepgao que se trata. Deste modo, aproximando sentido tedrico de um
corpo regulado aquele que submete a ordem, enquadra a um espago e tempo
subvertido as normas da escola. Por outro lado, a professora apresenta uma
concepcao de autonomia também instrumentalizada quando a converte na ideia
de que a crianga aprenda a cuidar dela mesma, em relagcdo a higiene e que
seja independente para realizar suas atividades. Os sentidos aqui expressos néo
contribuem para que ela possa ser vista como pessoa, muito menos para ter voz
NOS processos que a representa.

Ao entrevistar a professora P1 sobre a concepg¢ao de regulagao, ela disse
que o termo néo fazia parte de suas vivéncias e tampouco tinha leitura, ou seja,
esse termo nao era familiarizado para ela. Com o objetivo de ampliara a refle-
xao, indagou-se entdo sobre autonomia. Neste caso, a educadora respondeu:
‘construcao da corporeidade, autoconhecimento, apropriacao de si mesmo”
(P1, grifo nosso).

Assim, percebeu-se a coeréncia das respostas com os estudos tedricos deste
trabalho, particularmente no que diz respeito a auséncia do tema em pauta no
campo da formagao inicial. Todavia, a professora nao foi capaz de argumentar
0 que ela mesma entende por corporeidade, fato que a fez recair sobre um viés
subjetivista que transfere para a propria crianga o sentido do termo.

Ja a Professora P5 assim discorreu sobre regulagéo e autonomia do corpo da
crianga na rotina da Educacéo Infantil:

regulagao: seria a definicdo de parametros para a regulagdo do
corpo, colocar o corpo para fazer algo, como os movimentos que
acontecem na rotina. Autonomia: compreendemos por autonomia os
movimentos fisicos e psicologicos que as criangas fazem sozi-
nhas. As criancas engajam-se nas proprias aprendizagens, dominam
novas habilidades e expde suas opinides e saberes na construgéo do
conhecimento coletivo e individual (P5, grifos nossos).




Nas respostas da professora P5, particularmente no que se refere a regula-
cao, fica explicita a presenca da regulagao do movimento do corpo na realiza-
¢ao das atividades na Educacgao Infantil. Ao mesmo tempo, fica obscura a ideia
quando menciona que a regulagao esta evidente no “corpo” ou “quando o coloca
para fazer algo”. Nessa légica, nao fica claro o que se entende por “fazer algo”,
fato que converte o sentido da regulagao a consecugao de um “parametro” nao
definido e uma certa abstracdo que pode ou nao ser realizada. Ja em relagao a
ideia de autonomia, a professora P5 a remete a ideia de aprendizagens e habili-
dades que se dao no ambito da construgao coletiva e individual. Tal perspectiva
aproxima-se daquilo que Oliveira (2002) argumenta:

além de ter suas necessidades basicas reconhecidas como legitima
e atendidas, recebendo cuidados de saude e higiene, a crianca deve
participar de uma programacao adequada de atividades. Em um clima
de seguranca e de liberdade, ela pode internalizar regras de compor-
tamento e as formas de organizagéo incluidas nas atividades propos-
tas — como, por exemplo, os procedimentos basicos de ensinados, as
regras de ocupacéo do espago e para uso e guarda de materiais (OLI-
VEIRA, 2002, p. 51).

Os excertos analisados nas entrevistas abordaram diferentes concepc¢des de
autonomia e regulagéo. Todavia, as falas foram insuficientes para demonstrar
0 que, de fato, constitui uma coisa e outra em seu sentido mais amplo, mesmo
quando aproximam e mencionam o corpo objeto principal das reflexées. Ao con-
trario do que este estudo defende quando entende o corpo como componente
das relacdes sociais, por compreender o corpo na sua materialidade, dimensao
biolégica e dimensao sociocultural, a regulagao do corpo é recortada pelo viés da
acao pedagogica, pela pratica, pela agao ora da crianga, das professoras e das
condigcbes externas. Falta a compreensao das professoras uma fala que revele o
sentido amplo daquilo que se nomeia como regulagédo ou como autonomia.

Nesse aspecto, destaca-se que o corpo da crianga esta imerso ao sentido da
autonomia como também da regulagéo, por ser constituinte do mundo social.
Tanto uma quanto outra sdo marcadas por processos educativos que negam as
possibilidades do corpo da crianga ao criarem um tipo de corpo ddcil ou ainda
um corpo invisibilizado.

Nessa logica, Foucault (2014) ressalta que:

a disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos doé-
ceis. A disciplina aumenta as forgas do corpo (em termos econémicos
de utilidade) e diminui essas mesmas forgas (em termos politicos de
obediéncia). Em uma palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele
por um lado uma “aptidao”, uma “capacidade” que ela procura aumen-
tar; e inverte por outro lado a relagdo de sujeicdo estrita. Se a explo-
ragdo econdémica separa forga e o produto do trabalho, digamos que
a coergao disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma
aptiddo aumentada e uma dominagao acentuada (FOUCAULT, 2014,
p. 135-136).




O autor argumenta a presencga do corpo na historia, ndo que o corpo tenha
sido algo desinteressante, mas as praticas sob o corpo sao marcadas por disci-
plina e puni¢do, ou ainda como mecanicas de poder. Nas instituicbes de ensino,
especificamente das criangas pequenas aqui abordadas, percebe-se um corpo
educado e formatado, o que se distancia totalmente das propostas apresentadas
na concepcao de autonomia de corpo.

Foucault (2014) compreende ainda que a proposta da educacao pode contri-
buir para que o sujeito consiga modificar a si mesmo, conhecendo-o e dizendo
a verdade sobre si mesmo e, em seguida, ser conhecido pelo outro. O contrario
disso implica um processo que se caracteriza nas relagdes e situacdes de poder
que se distancia de ordem de autonomia, muito menos da reciprocidade ou da
cooperagao e que tém por finalidade governar as condutas, isto é: estruturar o
eventual campo de agao dos outros.

As concepgbes das professoras sobre regulagéo na rotina da Educagéao Infan-
til reverberam praticas de vigilancia das a¢des, das condutas, do pensamento,
ato que pode converter-se em uma forma de poder sobre os corpos dos indivi-
duos, controlando seus gestos, suas atividades, sua aprendizagem, sua vida
cotidiana.

No discurso das professoras entrevistadas percebe-se uma auséncia do es-
tudo na formacéo inicial e continuada sobre as concepgdes de regulagéo e auto-
nomia. A auséncia do tema pode fortalecer uma acao educativa na qual a rotina
da Educacgao Infantil pode corroborar com praticas de vigilancia e de punigcéo
dos corpos e da construcao da corporeidade infantil. Este risco esta presente em
muitas das falas ou auséncias de falas e acdes das profissionais da educacao
pesquisadas.

Portanto, os relatos das professoras e a formacao tedrica sdo duas dimen-
s@es que necessitam caminhar juntas. Todavia, o que se percebe sao indicativos
de elementos de autonomia fisica, de higiene, regulagéo do tempo, da ordem. O
que vale ressaltar é que as falas retratam uma tentativa da assertiva das profes-
soras sobre as concepgdes, mesmo que de forma fragmentada e inconsistentes
certos conceitos de autonomia de regulagao.

CONCEPGAO DE ROTINA NA EDUCAGAO INFANTIL

A rotina faz-se presente nas acgdes e organizagdes sociais. Sendo produtos
culturais criados para auxiliar os homens a viverem em sociedade, procuram or-
ganizar as atividades do cotidiano. E como tal, frequentemente se torna alienado,
pois o que se faz expressa acoes repetidas e irrefletidas. A rotina € um elemento
organizador da proposta do trabalho pedagogico. Numa perspectiva de critica,
considera-se que a rotina deve levar em conta o sujeito em sua totalidade.

Nas instituicdes de Educacao Infantil ndo seria diferente, sendo fundamental
pensar a atividade pedagdgica no planejamento e na organizagdo do espaco.
Concebe-se, portanto, que a rotina na Educacao Infantil deve ser elemento or-
ganizador do trabalho e direcionar a agado educativa. Sendo assim, é preciso
pensar uma rotina que seja flexivel e que vise a participagdo e autonomia das
criangas.




A rotina pode ser entendida como uma categoria que deve transitar na or-
ganizagao do trabalho pedagdgico nas instituigdes educativas, sobretudo, para
direcionar a pratica pedagodgica do(a) docente, com o objetivo de garantir a qua-
lidade do atendimento as criangas. Pode também ser considerada como uma
maneira de garantir tranquilidade e seguranga as agdes cotidianas. Assim, en-
tende-se que as atividades de rotina ndo devem ser transformadas em ativida-
des rigidas inflexiveis realizadas diariamente, mas, sim, adequar as atividades
diarias ao ritmo da instituicdo, das criangas e do professor. Portanto, a rotina
pode e deve sofrer modificacdes e inovagdes quantas vezes forem necessarias
durante o ano letivo.

Nesse sentido, Barbosa (2006) afirma que:

a rotina é compreendida como uma categoria pedagoégica da Educa-
¢ao Infantil que opera como uma estrutura basica organizadora da vida
cotidiana diaria em certo tipo de espaco social, creches ou pré-escola.
Devem fazer parte da rotina todas as atividades recorrentes ou reitera-
tivas na vida cotidiana coletiva, mas nem por isso precisam ser repeti-
tivas (BARBOSA, 2006, p. 201).

A organizacdo do tempo e do espago educacional esta interligada as pro-
postas pedagdgicas para o desenvolvimento integral da crianca. E necessario
realcar que a rotina nas instituicbes de Educacao Infantil parece obedecer a
uma légica temporal, como: tempo de comer, tempo do banho, tempo de brin-
car, tempo de aprender. Cada um destes deve ser considerado como educativo,
fazendo com que as propostas nao fragmentem a crianga em tempos e agdes
particularizadas.

Nesse viés, este estudo entendeu a necessidade de se escutar as professo-
ras sobre a concepg¢ao de rotina e a agao educativa, por acreditar serem sujeitos
que organizam esse contexto. Sobre o tema, a professora P3 argumentou:

rotina: a rotina da crianga envolve o corpo e 0 movimento, consideran-
do o aspecto cognitivo, motor, social. A¢gdo educativa: a pratica peda-
gogica com as criangas se da através de projetos, que séo elaboradas
a partir do interesse das criangas, os quais sdo constatados através
das observagobes realizadas durante os diversos momentos da rotina
no CMEI. Durante os projetos trabalhamos o corpo, o cuidado, higiene,
0 movimento, conhecimento cientifico (P3).

Na conceituagdo de rotina na Educagdo Infantil, os sujei-
tos a classificam a partir de diversos parametros, fazendo-
-se necessario seu planejamento diario, organizando a exe-
cucdo de atividades e funcionando como norteador do tempo
pedagogico. Cavasin (2008) lembra que a rotina deve ser estrutu-
rante, uma bussola na orientacdo da agdo pedagdgica, afirma que:

a rotina estruturante diferencia-se da mecéanica por ser planejada, por
pertencer a proposta pedagdgica da instituigdo, por respeitar a crianga
e seus ritmos. Ela também da mais liberdade ao professor para lidar
com o inesperado, sem cair no espontaneismo pedagdgico; ha uma
intencionalidade na acéao, tornando-se o professor um mediador de si-




tuagbes significativas que auxiliam no desenvolvimento das criangas
(CAVASIN, 2008, p. 61).

Percebe-se, nesse recorte, a necessidade e a importancia de se considerar
o tempo para o planejamento ndo s6 das atividades, mas também das brinca-
deiras, inserindo-as na rotina. Ao mesmo tempo, deve se atentar para as diver-
sidades de materiais a serem disponibilizados para as criangas, considerando
as idades de cada uma e o momento de arrumacéao para propor acessibilidade,
dando autonomia para manusea-los.

Sobre a fala da professora (P4), destaca-se a exposigdo em forma de pa-
lavras-chave: “rotina: tempo, espac¢o e atividade. Acao educativa: metodolo-
gias, objetivos, registros de aprendizagem” (P4, grifos nossos). As repostas
da professora demonstram fragmentagao tedrica, principalmente quando limita a
rotina a espaco, tempo e atividade, sem contextualizacado sobre qual o real papel
desses conceitos no sentido da rotina, ou seja, como se da a fungdao de ambos
na realizagdo das atividades.

De acordo com Batista (1998), € necessario romper com a concepgao de ro-
tina como algo que determina o tempo e obedece a uma légica escolar, focada
na sequéncia cronoldgica, na relagdo do adulto ao transmitir o tempo da crian-
ca. Nesta acao, fica explicita uma centralidade no professor controlador, que
se preocupa em obedecer a rotina estabelecida sem considerar as condicdes e
necessidades da crianca.

Segundo Barbosa (2006): “[...] as rotinas podem ser vistas como produtos
culturais criados, produzindo e reproduzidos no dia a dia, tendo como objetivo
a organizacao da cotidianidade”. (p. 37). Portanto, é preciso repensar sobre o
tempo, 0 espaco e suas proposi¢cdes nas instituicdes de Educacéao Infantil, re-
conhecendo os ambientes heterogéneos, plurais, ricos em aprendizagens, brin-
cadeiras, fantasias e sonhos com vistas a promover o desenvolvimento integral
das criangas.

Horn (2004), a partir de seus estudos acerca desse tema, esclarece que:

as escolas de educagéao infantil ttm na organizagdo dos ambientes
uma parte importante de sua proposta pedagogica. Ela traduz as con-
cepgdes de crianga, de educagdo, de ensino e aprendizagem, bem
como uma visdo de mundo e de ser humano do educador que atua
nesse cenario. Portanto, qualquer professor tem, na realidade, uma
concepgao pedagodgica explicitada no modo como planeja suas aulas,
na maneira como se relaciona com as criangas, na forma como or-
ganiza seus espacgos na sala de aula. (...) Conforme Farias (1998), a
pedagogia se faz no espago realidade e 0 espago, por sua vez, conso-
lida a pedagogia. Na realidade, ele € o retrato da relagdo pedagdgica
estabelecida entre criancas e professor. (HORN, 2004, p. 61).

A organizagao dos espagos e tempos na Educacéo Infantil deve ser atraente e
estimulante e estar a favor do desenvolvimento e aprendizado das criangas, com
o intuito de propiciar-lhes experiéncias novas e diversificadas, nas quais possam
se movimentar e interagir com objetos e seus pares.




Contudo, a rotina das instituicbes da Educacao Infantil deve reconhecer a
multiplicidade dos tempos dos sujeitos envolvidos, os espagos (internos e exter-
nos das instituicdes) e ambientes. Neste sentido, a rotina se constitui a partir de
um processo dinamico, social, histérico e mutavel a todo o momento, levando-se
em conta as particularidades dos sujeitos envolvidos na construgdo do conheci-
mento. Pensar a crianga na rotina e nas acdes educativas da Educacao Infantil,
principalmente na organizagao do espaco, implica considerar as especificidades
de cada uma, ja que a crianga é: um sujeito historico e de direitos. Ela se desen-
volve nas interacoes, relacdes e praticas cotidianas a ela disponibilizadas e por
ela estabelecidas com os adultos e criangas de diferentes idades nos grupos e
contexto culturais nas quais se insere (OLIVEIRA, 2010, p. 05).

Ainda sobre as entrevistas que versaram sobre o tema rotina e agao educati-
va, a professora P1 respondeu:

rotina: € o que organiza, estrutura e sistematiza o trabalho, devendo
ser flexivel e democratico. Agédo educativa: sao as agdes que acon-
tecem nos diferentes tempos e espac¢os da instituicao de educa-
¢ao infantil de maneira planejadal/intencional (P1, grifos nossos).

Tal discurso aproxima-se da entrevista concedida pela professora P5 sobre
concepgoes de rotina e agao educativa na educacao infantil, sendo:

rotina: é a organizagdo das agées estabelecidas de acordo com
orientagdes da SME, como também de documentos norteadores,
sendo organizadas as necessidades e especificidades das crian-
cas, sendo contudo, flexivel de acordo com as singularidades de
cada crianga. A¢do educativa: a agdo educativa sugere que pense-
mos 0s nossos processos formativos em ambito subjetivo e tam-
bém coletivamente. Nesse sentido, afirmamos a presenga cons-
tante da intencionalidade sem prescindir da intrinseca relagao
entre o educar e o cuidar, entendendo que toda agado educativa
pressupode aquilo que é peculiar, a natureza pedagégica [...] (P5,
grifos nossos).

Diante do exposto nas falas das P1 e P5, percebem-se elementos da in-
tencionalidade ao propor atividades para as criangas, objetivando conhecé-
-las para direcionar uma formacéo social e educacional. Evidencia-se, ainda, a
preocupacao em organizar 0os espacgos e tempos, declarando as particularida-
des e necessidade das criangas. As falas retratam, ainda, uma postura flexivel
nas mediagdes e intervencdes pedagogicas, nas quais o sujeito crianga ocupa
um alugar de construtor de aprendizagem. Neste aspecto, aponta-se o quanto
€ importante o papel do outro na constituicdo do eu, como também no desen-
volvimento da aprendizagem, ja que ambos sao construidos/constituidos ao
longo da historia.

Destarte, as concepgdes aqui abordadas apresentam os sujeitos envolvidos
na pesquisa, ora na escuta e na observagao, ora somente na observagao, por
demarcar este lugar da instituicdo da Educacgao Infantil como campo fértil de
teorias e por acreditar ser capaz de interferir na formagao da identidade da




crianga, de maneira dialética, diante de conflitos e tensdes. Todavia, sabe-se
que ainda precisa aprofundar em tais concepcgdes, por identificar uma forma-
¢ao humana inacabada, que perpassa a formacédo académica, pessoal, social,
histérica e cultural.

A COMPREENSAO DO ATO EDUCATIVO

As atividades desenvolvidas na Educacao Infantil ttm um carater de plane-
jamento que articulam os aspectos da agdo educativa e pedagogica, visando
um trabalho que contemple a formagao da crianga em uma perspectiva integral.
Tendo como analise a perspectiva historico-cultural, o ato educativo objetiva o
processo de humanizagao, sendo que o sujeito-homem se apropria daquilo que
Ihe é externo nas relagdes culturais e se afirma. Nesta perspectiva, Mello (2007)
discorre:

com a teoria histérico-cultural, aprendemos a perceber que cada crian-
ca aprende a ser um ser humano. O que a natureza lhe prové no nas-
cimento é condi¢gdo necessaria, mas nao basta para mover o seu de-
senvolvimento. E preciso se apropriar da experiéncia humana criada
e acumulada ao longo da histdria da sociedade (MELLO, 2007, p. 88).

Segundo o documento “Infancia e Criangas em Cena: por uma Politica de
Educacao Infantil para a Rede Municipal de Educacéo de Goiania 2014”, “as
acdes educativas estao presentes nos diferentes tempos e espagos que envol-
vem as trocas socioculturais”. A presenca das agdes educativas se aproxima da
acao pedagogica no seguinte sentido: “as relagbes humanas, as trocas sociais,
os afetos o cuidado de si e do outro e a subjetividade, bem como a individualida-
de de cada crianga, sao aspectos que fazem da agao educativa uma dimenséao
articulada a agao pedagdgica’ (SME, 2014, p. 125).

Toma-se aqui a voz e a compreensao das professoras pesquisadas sobre as
atividades do banho e do sono como atividades inerentes ao ato educativo na
Educacao Infantil. Como producéo cultural e pedagdgica, estas dimensdes pre-
cisam ser apreendidas pelas criancas e também pelas professoras, uma vez que
€ na e pela cultura que se tornam sujeitos humanos.

Afala das professoras tece os questionamentos norteadores da compreensao
do ato educativo. Indagou-se, portanto: em que medida o banho e o sono se
constituem como ato educativo? As respostas das professoras foram:

na medida em que o banho for planejado, preparado e realizado
para o desenvolvimento da autonomia da crian¢a, na interagao
adulto-crianga e crianga-crianga. Sono: o momento do sono deve
ser respeitado e ndo imposto, respeitando o ritmo de cada crian-
¢a, algumas dormem com mais facilidade, outras necessitam de cari-
nho e atengéo (P3, grifos nossos).

O banho denominado como banho refrescante e ao mesmo tempo
pedagoégico neste momento tem contato direto com a crianga, nédo
s6 trabalhando o corpo e sua fung¢ao ou como de se lava-lo, mas é




também um momento que questionamos e instigamos a crianga,
para falar um pouco sobre ela, o que sente, o que sabe, o que quer
aprender e a partir deste dialogo vamos direcionando nosso fazer
pedagoégico. Sono: o sono, entendo que nesta faixa etaria é muito
importante para o desenvolvimento da crianga e neste momen-
to deitamos com ela, fazemos carinho, conversamos, colocamos
musicas. Proporcionamos momentos pedagdgicos de aconche-
go, afetividade e individualidade (P2, grifos nossos).

Banho: onde as criangas aprendem sobre a higiene, a cuidarem
do préprio corpo. Sono: trabalho o sentido da audigdao, a musica
como forma de terapia e descanso (P4, grifos nossos).

O banho € um momento privilegiado de contato direto com a crian-
¢a. No momento do banho, além de orientar sobre os cuidados
com a higiene do corpo, nomea-la corretamente, serve ainda como
um momento em que se encontra um nimero menor de criangas,
o que possibilita maior dialogo. Poder ouvir, escutar... Algumas
criangas apresentavam esse ano, dificuldade na linguagem e essa difi-
culdade foram trabalhadas principalmente no horario do banho, quan-
do ao repassar orientagdes podia “ouvir” melhor o que faltavam. Sono:
o sono deve ser reconhecido como um momento necessario para
o descanso e desenvolvimento do corpo. Uma pausa para brincar
mais e com mais saude (P1, grifos nossos).

Banho: Na medida em que a crianga entra em contato com proprio
corpo, que vai se constituindo significante para ela, através de orien-
tacao quanto ao aspecto biolégico, discriminando corretamente
as partes do corpo que impoe sobre a cultura que diverge de um
individuo para outro, de uma crenga para outra e no respeito a es-
sas diferengas se apropriando do préprio corpo e da sua condigdo
humana.

Sono: Na medida em que a crianga tem o poder de decidir se quer
ou nao repousar, onde deseja repousar, esse poder de escolha a
torna cidada que pensa, que decidi, lhe da o direito de ser respei-
tada em suas vontades e ao mesmo tempo o dever de respeitar a
vontade dos outros (P5, grifos nossos).

A professora P4 direcionou sua fala no sentido da higiene do corpo, nao
explorando outras possibilidades que acontecem nesse momento, ainda mais
como proposta educativa. Ja as professoras P1 e P2 partiram das respostas
destacando aspectos como dialogo, orientagdo das criangas no diversos as-
pectos, bioldgicos, para o processo de escuta e reconhecimento do corpo. As
professoras P5 e P3 relatam sobre autonomia e relagdes com outras criangas,
como também com a professora. Pautou-se, ainda, a insergdo da cultura na
determinagao do corpo da crianga, ressaltando a importancia de se conhecer
e respeitar as diferencas.

No processo do banho das criancas na Educacgao Infantil, faz-se necessario
explorar sobre autonomia, sendo que as atividades do banho s&o propostas com
intencionalidade. Logo, o banho pode e deve existir em uma relagao dialética
entre aprendizagem e desenvolvimento. Para Vygotsky (2007):




aprendizagem nao é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado ade-
quadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungbes
psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas
(p. 103).

As falas das professoras revelam que as atividades oferecidas no banho para
a crianga ter autonomia sao ditadas por praticas pedagodgicas. Por serem de-
pendentes do adulto mediador do processo, as criangas esperam sempre que
os adultos Ihes digam o que fazer e como fazer no banho ou no sono. Contrario
a isso, reforca-se a ideia de que a construcado e constituicdo do corpo se dao
nessas inter-relagdes, instituicdo de ensino, suporte tedrico, pratica e contexto
social. Sendo assim, o banho é um momento pedagdgico propicio para se co-
nhecer e cuidar do préprio corpo, conhecer e respeitar as diferengas, momento
para diversas orientacoes.

A organizacéo e o planejamento das rotinas para 0 momento de sono na Edu-
cacao Infantil estdo interligados a concepgéo de sujeito que se tem. Quando
concebemos a crianga como sujeito integral, esta organizagao consistira em
considerar suas especificidades e necessidades individuais dentro do coletivo.

Segundo Rosseti-Ferreira (2005),

o0 momento do sono muitas vezes é percebido como um castigo para
as criangas e para os educadores. Quem trabalha em creches com
criangas até mais ou menos quatro anos sabe como € importante o
soninho durante o dia e ao quanto, muitas vezes, é desgastante chegar
até ele (p. 143).

Durante as entrevistas também se questionou as professoras sobre como o
banho e o0 sono s&o planejados no ato educativo e executados na rotina da Edu-
cacao Infantil. O intuito era saber como se davam os processos de desenvolvi-
mento da autonomia nessas atividades, se atentando para o tempo estabelecido
para cada um dos momentos.

A professora P1 considera que o banho e o sono: “sao inseridos normal-
mente no planejamento, tendo em vista que na Educagao Infantil, tudo é
pedagégico” (P1, grifo nosso). Todavia, a professora P1 nao explicita o que, de
fato, constitui o sentido do que ela nomeia por “pedagdgico”, “intencionalidade”
e “planejamento”. Diz também que autonomia se da em “atos simples como se
despir ou vestir, cuidar do préprio material de uso pessoal. Nessas atividades
as criangas tomam consciéncia de si mesmas [...]". Destaca-se de sua fala que
o processo de autonomia se da por meio de “manuseio” de materiais, fato que
traria as criangas “consciéncias de si mesmas”. Isso implica refletir que a toma-
da de consciéncia ou autonomia s6 € possivel mediante relagdo da crianga com
aquilo que é externo. Quanto ao tempo, ela menciona:

todas as criangas demoram a dormir, mas, conseguem dormir,
porém nao teve necessidade de oferecer outra atividade para as




criangas que nao dormem, pois as mesmas ficam quietinha dei-
tadas no colchao na sala de aula. Respeitamos o tempo da crianga
para dormir, o periodo do sono acontece em torno de duas horas diaria
(P1, grifos nossos).

Para a professora P2, o banho e o sono: “sdo muito bem planejadas, para
isso o profissional deve ter um olhar observador e se questionar, para
sempre redirecionar o planejamento, para que estes momentos sejam de
aprendizagem” (P2, grifos nossos).

Nesse caso, o sentido de autonomia néo fica claro. Nota-se que a crianca esta
alienada a uma proposta da instituigao, melhor dizendo, do professor que se en-
contra controlando sua identidade corporal. A professora P2 disse que o tempo
que as criangas dormem é de aproximadamente 3 horas diarias e pontuou ainda
que as que nao dormem ficam com outra profissional. Da mesma forma, traduz
uma ideia de expressao corporal cronologica datada aquelas que se inscrevem
com 5 anos. E as demais? E as menores? Ndo podem ou n&o conseguem ex-
pressar seus sentimentos por meio do corpo?

Ja a professora P5, no que diz respeito ao planejamento do banho e do sono,
realca que:

essas duas atividades s&o planejadas de modo a atender as necessi-
dades de segurancga, aconchego, afeto, higienizagéo, repouso e priva-
cidade, bem como, promover a socializagdo, autonomia, expressao,
descoberta e exploragcado por meio da experimentagdo. Nossa Institui-
¢a0 nao possui infraestrutura que permita banhos individuais por gru-
pos de criangas, nesse sentido, buscamos organizar esse momento de
modo que ocorra com tranquilidade, naturalidade e que seja agradavel
a crianga. Nosso banheiro é dividido em trés chuveiros, sendo cada
chuveiro destinado a um agrupamento, no caso do pavilhdo observa-
do, agrupamentos D, E, F. Dessa forma, o banho acontece simulta-
neamente entre os agrupamentos citados. As professoras e auxiliares
agem como mediadoras nesse processo interagindo com as criangas,
respeitando as especificidades e individualidades de cada uma, orien-
tando sobre os procedimentos peculiares a esse momento.

No relato da professora P5, pode-se perceber que a pratica do banho nao
garante a privacidade das criangas, uma vez que existem na instituicdo apenas
um unico banheiro que possui trés chuveiros e que atendem trés agrupamentos
simultaneamente. Nesta dtica, percebe-se que a privacidade da crianga se anula
para dar lugar ao numero de criangas e ao espaco limitado.

Conforme Foucault (2005),

nesse conjunto de alinhamentos obrigatérios, cada aluno segundo sua
idade, seus desempenhos, seu comportamento, ocupa ora uma fila,
ora outra; ele se desloca o tempo todo numa série de casas; [...] que
marcam uma hierarquia do saber ou das capacidades (p. 125).

O autor permite relacionar as falas das professoras com as teorias quando a
organizacado do espaco nas escolas € uma maneira que determina um lugar a




cada um. Quando a crianga menciona que nao esta com sono, mas ficara deita-
da, quietinha, percebe-se que a identidade corporal da crianga esta alienada a
um processo da rotina elaborada pela instituicdo-adulto.

Indagou-se a professora P4 sobre o planejamento nas atividades do banho
e do sono. A professora respondeu: “no banho as criancas sao estimuladas a
terem autonomia, a cuidarem dos seus objetos” (P4, grifo nosso). Ela espe-
cifica a autonomia no sentido do cuidar dos objetos. Neste caso, o corpo n&o
aparece nas dimensdes que o cercam: movimento, desenvolvimento emocional,
desenvolvimento cognitivo. Quanto ao sono, argumenta: “no sono as criangas
dormem nos colchonetes e quando precisam a professora da carinho para
a crianga ter um sono tranquilo” (P4, grifo nosso).

Assim, a autonomia esta ausente da pratica docente. Também nas concep-
coes, a professora P4 nao deixa claro o que implica a autonomia em relacéo a
atividade e em relagao a presenga do corpo. Da mesma forma, ndo aparece o
planejamento em ambas as atividades. A professora menciona autonomia quan-
do as criangas cuidam dos objetos e trocam de roupas sozinhas. Em relagéo
ao tempo, “o0 sono acontece duas horas, quando algumas criangas nao querem
dormir, entregamos livros ou brinquedos”. Em suas falas a professora deixa cla-
ro que esses brinquedos s&o entregues para criangas, porém, ndo podem fazer
barulho.

Ao compreender que todo ato educativo na Educacéo Infantil deve propor
acdes pedagdgicas que promovam o desenvolvimento e a aprendizagem inte-
gral da crianga, entdo todas as atividades necessitam de um planejamento para
melhor aplicar o que se entende por cuidar e educar na rotina da Educacao
Infantil. Nesse sentido, Corsino (2009) argumenta que: “0 que da sentido ao
cotidiano das criangas € justamente a possibilidade de estabelecer relagdes,
de participarem de processos que se inter-relacionam em que uma atividade se
desdobra em outra de forma integrada” (p. 119).

CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho sinaliza para algumas preocupagdes como a evidéncia de uma
pedagogia do disciplinamento dos corpos. Esta pedagogia foi marcada por pro-
cessos de regulacado, administracdo e gestdo dos tempos, espacgos, praticas e
corpos. Todavia, uma das questdes que mais chamou atencao neste estudo diz
respeito a forma como as criangas tiveram seus corpos disciplinados nas ativi-
dades do banho e do sono. Nestes cenarios, foram explicitas as formas como as
criangas se relacionavam com seus corpos, bem como seus modos de expres-
sdo e comunicagdo, em uma relagao estabelecida sob a regulagédo dos adultos,
como também da organizagao da rotina.

Na contramao dos processos regulatérios, foi possivel, durante as observa-
¢bes e os registros, ver também como as criangas expressavam sua dimensao
corporal nos momentos do banho e do sono. Nestes momentos, brincavam com
a agua, a espuma do sabdo, a roupa, o colch&o, observando os ventilados com o
lencol no rosto. Na maioria das vezes elas eram reprimidas pelo poder do adulto,
que as impediam de ficar acordadas, manusear os instrumentos durante o ba-




nho, enfim, que buscava manter o controle/disciplina do corpo.

Os resultados deste trabalho também evidenciam a dicotomia acentuada pela
ruptura ou indefini¢do do trabalho efetivo das professoras e das auxiliares e suas
condigbes objetivas de trabalho. Da mesma forma, ressaltam a importancia de
se considerar os materiais propostos para a realizagao das atividades observa-
das e as condi¢des de trabalho, sendo que os espacos fisicos das instituicdes
e 0 manusear dos materiais ndo contribuiram para a constituicao da formacéao
da identidade corporal por serem mecanismos controlados. Todavia, se por um
lado as condigdes ndo contribuiram para um trabalho de qualidade, por outro a
pratica observada confirmou a recorréncia da participacdo convertida em uma
norma ou em instrumentalizacdo das acgdes. Isso s6 se evidenciou porque es-
teve clara a dicotomizacao entre cuidar e educar em todo o processo educativo
que implicava considerar a problematica deste estudo que muitas vezes é au-
sente da formacéo inicial e continuada. Por fim, espera-se que este trabalho seja
mais um instrumento na luta por uma educacgao da infancia comprometida com
0 sujeito crianga em uma perspectiva critica e emancipatéria, bem como para a
consolidacdo de uma politica publica comprometida com a qualidade socialmen-
te referenciada as criangas brasileiras.
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INTRODUGAO

Esta pesquisa investiga o processo de elaboragao psiquica do que se de-
nomina comumente como passagem do infans ao falante, considerada, sob o
ponto de vista desta pesquisa, uma operacao de estruturagcdo, em que ha um
initium subjetivo dependente da fungéo da fala. A analise parte dos textos ini-
ciais de Freud e da teoria dos nés no final do ensino lacaniano com o intuito de
tratar da estruturagao subjetiva e, assim, adentrar nas particularidades dos au-
tismos. Esse exercicio investigativo traz os conceitos de pulsédo, trago unario,
lalangue, Real, Simbdlico e Imaginario com vistas a explicitar que o organismo
do bebé sofre a incidéncia da marca gerada pelos cuidados maternos.

A par dessa questao, apresentamos a estruturagao subjetiva suportada pelo
trancamento entre Real, Simbdlico e Imaginario cuja incidéncia de lapsos em
sua estruturacdo é capaz de produzir efeitos como os autismos. Com Lacan
(1974-75), a teoria do n6é borromeano, é apresentada como imagem de uma
cadeia de trés anéis, Real, Simbdlico e Imaginario, em que a supressao de um
causa o desligamento dos outros dois. Essa representacéo, todavia, ndo reduz
o né a um modelo ou a uma imagem. Isso porque, a topologia de borromeu
evidencia operagdes combinatérias das dimensdes R, S e | que regem a reali-
dade psiquica.

FIGURA 01- N6 borromeano de trés elos. (LACAN, 1974/75)

Nota-se que a figura topoldgica do né borromeano, composta por trés aros
enlacados, situa o objeto a no ponto de bloqueio entre eles, no lugar de sua
amarragao. A partir do invento do objeto a, Lacan engendra outra estrutura, a do




saber que circunscreve o Real. Nessa perspectiva, o objeto a, fundado pelo lago
entre a alteridade e os orificios do corpo, constituira “a condicao de qualquer
suposto sujeito: ser causado por um objeto que ndo é o Outro do conhecimento,
mas pelo objeto a que risca, para ele, o Outro” (VORCARO; CAPANEMA, 2010,
p.493). Nessas condi¢des, para que o infans saia da categoria de puro organis-
mo e se humanize, é preciso que ele se aliene aos significantes vindos do Outro.

Destarte, para investigar a complexa elaboragéo psicanalitica sobre a estru-
turacdo psiquica, partimos dos seguintes questionamentos: O efeito da fala do
outro sobre o corpo da crianca pode resultar em uma fala & deriva? E possivel
a crianga autista estar na linguagem, mesmo sem a fung¢ao da fala? Nesse con-
texto, abordamos a constituicdo subjetiva sob a légica do n6 borromeano e da
tranca RSI, evidenciando a estrutura sincronica da constituicdo subjetiva e a
necessidade de um quarto elo para sua amarragao. Tendo em vista que os autis-
tas sdo reveladores de tais impasses, tecemos algumas consideragdes acerca
do entendimento de que as falhas do n6 apenas serao diferenciadas depois do
reparo de seus lapsos com o quarto elo. Tal proposicéo enfatiza uma nao-fixagao
da estrutura psiquica na infancia.

A INCIDENCIA DA LINGUAGEM NO CORPO

Em seus primeiros textos Freud trata a linguagem como instituidora do apare-
Iho psiquico. Nessas elaboragdes, o psicanalista contrapbs os pressupostos da
neurologia em voga acerca do funcionamento psiquico e instituiu os processos
primario e secundario, analogos aos sistemas pré-consciente e inconsciente.
Com efeito, em A interpretagcdo das Afasias (1891/1977), Freud reconheceu a
coexisténcia entre os eventos fisioldgicos e os processos mentais ndo apenas
como produtos de causa e efeito, mas como uma relagao nao reflexiva entre ex-
citacao e representacdo. Nessa perspectiva, o conceito de representagao freu-
diano passou ao largo do desenvolvido pelas correntes filosoficas do século XIX.
Segundo Freud, a representacao vai além da ideia de imagem reflexa das coisas
do mundo. Ela se configura como processo associativo, assim determinado: “a
representacédo da palavra esta ligada a representacéo do objeto com a sua ter-
minagao sensorial (mediante as imagens acusticas)” (1891/1977, p.47).

Lacan (1959-1960/1997) apropriou-se dessa nogao de representagao-palavra
e associagao-objeto para explicar o mundo das representagdes [Vortellungens].
Conforme ele, esse universo se organiza “segundo leis que n&o s&o forcosamen-
te [...] as leis da contradigdo nem as da gramatica, mas as leis da condensagéao
e do deslocamento” (p.80). Isso faz da representagdo uma elaboragao psiquica
particular, orientada por principios proprios em uma relagao de dependéncia com
a linguagem. A linguagem, por sua vez, é tratada por Lacan (1957/1998) como
o habitat do homem. Nessa légica, as fungdes psiquicas advém da estruturacéo
de uma memodria que se constitui, via inscricdo das impressdes, como rastros,
sulcos, facilitagdes. Ha nesse processo uma combinagao associativa abalizada
pela diferenca de seus elementos.

Sob esse prisma, Freud e Lacan, tomam a funcdo da fala, diferentemente do
que seria toma-la em sua fungédo comunicativa, pressupde a divisdo subijetiva,




isto &, o colocar-se na dimensao do Outro. Logo, essa agao de alteridade faz
com que o aparelho de linguagem nao coincida com a ideia de um aparelho para
a linguagem. Isso porque se trata de um aparelho elaborado por linguagem que
ndo existe sem linguagem e sem ser falante. Nesse processo, deparamo-nos
com a indicagao de que a primeira experiéncia de satisfacdo pée em marcha o
funcionamento desse aparelho, via nascimento das primeiras inscricbes psiqui-
cas no campo do desejo e da demanda. O Outro primordial, ao tomar o corpo da
crianga, transmite-lhe sua heranga simbdlica.

Para Lacan, desde quando Freud (1895/2006, p. 44) apresentou o proximo
cuidador [nebenmensch] como unico poder de auxilio, primeiro objeto da satisfa-
¢ao e também primeiro objeto hostil do sujeito em constituicio, ja seria possivel
depreender que o agente da fungdo materna € para o infans um pequeno outro
(semelhante) que vai servir de grande Outro (sistema simbdlico). Isso porque,
mediante os cuidados prestados ao infans, ele Ihe oferece as peculiaridades do
grande Outro — que o constituem. E por isso que, na experiéncia de satisfacéo
devido a cisdo engendrada pela demanda, o outro que faz a crianga gozar ao
atender seus apelos, torna-se a Coisa —das Ding — aquilo do qual a crianga
deseja o desejo. Embora nao assimilavel, das Ding como Fremde, estranho,
primeiro exterior, faz referéncia ao desejo por possibilitar ao aparelho psiquico
atentar-se para o campo das percepg¢des. Com isso, baliza o movimento do su-
jeito em torno de seu mundo de desejos.

Desse modo, as percepgdes e agdes do bebé, ora corpolinguagem, sao inter-
pretadas pelo Outro, o agente materno, por exemplo. Este, por meio da prosddia
de sua voz, faz tragco marcando o corpo do infans. A voz, nesse contexto, incor-
pora o significante, possibilitando ao infans algar as condi¢gdes necessarias para
conferir significagdo as suas vivéncias procedentes. Dada a importancia radical
dos efeitos que a posi¢cao do Outro causa no lago com a crianga, arriscamos, no
decorrer desta tese, conjeturar o que agora, no final, pode ser lido da seguinte
forma: o falante ndo é causa de si mesmo, visto que o simbdlico o antecede, e
modifica-o de modo primordial e irremediavel. O significante engendra no corpo
do infans uma cisdo que o transforma em um ser de linguagem. Trata-se, entao,
da incidéncia da linguagem no corpo.

Essa incidéncia, inicialmente marcada pela alienagé&o do infans aos signifi-
cantes que o Outro lhe endereca, encontra na separagao o Outro que néo é o
mesmo da alienacéo. Na separacgao, algo se faz como enigma. Isso significa que
o Outro, nesse caso, 0 agente materno, ndo interpreta em absoluto as manifesta-
¢cbes de seu bebé. Com efeito, nessa relagao, a constituicao do falante realiza-se
mediante o estabelecimento de uma falta, ou seja, uma hiancia causadora de
uma sequéncia inaugural constitutiva da manifestagcao da alteridade, da diferen-
¢a. Isso posto, vislumbramos a importancia do carater estrutural do processo de
alienacao e de separacao ao discurso do Outro para a ascensao a posicao de
falante e a irredutibilidade dos efeitos de lalangue.

Sendo assim, em termos topoldgicos, € necessario pensar a estrutura como
uma combinatéria capaz de fazer nova borda e o significante como o corte que
a revela. Sob esse prisma, podemos considerar que o corte em oito-interior, da
fita de Moebius, revela a estrutura do sujeito barrado pelo significante. Assim,




no sentido de ‘organizagdes’ psiquicas ao longo do tempo, o aspecto estrutural,
transpondo o fenomenoldgico, indica, a posteriori, que distintos cortes recorren-
tes podem impulsionar dialeticamente uma estruturacdo permanente. Logo, a
fungao significante de corte possibilita novas condigbes de organizagao para o
sujeito, abrindo espago para novas significagées.

Diante disso, como condigao de existéncia do trago unario, o significante, ins-
creve no real do ser falante a diferenga como tal. Esse processo faz com que o
ser falante seja tomado para além da condigéo de usuario do codigo. Com isso,
observamos a existéncia de alguns tensionamentos referentes a distingéo entre
a lingua, objeto da linguistica e a lingua, objeto da “linguisteria”. Vale salientar
nesta discussao que a linguistica introduziu na ciéncia a estrutura articulada ao
significante como tal, logo a estrutura n&o é forma (LACAN, 1961-62/Inédito).

A ESTRUTURAGAO PSIQUICA A PARTIR DO NO BORROMEANO E OS AU-
TISMOS: UMA LEITURA PSICANALITICA

Com base no exposto anteriormente, direcionamos 0 nosso percurso para a
compreensao do que se passa na estruturagao subjetiva dos autistas. Partimos
da figuragcdo do né borromeano e, com isso, depreendemos a partir dos pres-
supostos de Vorcaro (2004) que nos autismos algo incide no enodamento dos
registros RSI e exclui o Imaginario da ligagdo com o Simbdlico e o Real. O en-
lagamento no no indica que os registros ndo se articulam por predominancia ou
por grau de estima ou mesmo de plano. Isso porque a escrita borromeana nao
suporta a primazia de um registro sobre outro.

Com isso, supde-se

a impossibilidade presente de enodar o real da linguagem que se imis-
cuiu fazendo trago no corpo (por meio do qual o infans ressoa lalin-
gua), com o registro do imaginario que iria representa-lo (por meio do
estabelecimento de comparagdes, similitudes ou dessemelhancgas,
transpondo-as para o registro discretizado da lingua). (VORCARO,
2016, p. 749-750)

Para tratar de tal estrutura, faz-se necessario destacar que o registro imaginario
€ o suporte do sentido. Portanto, em casos de autismos, o0 seu ndo enlagcamento
com o simbdlico e o real incidira em efeitos justamente na composigéo da imagem
corporal e na passagem da operacao de alienacao a separagao. Isso ndo indica




que ele deixou de operar ou de produzir efeitos, pois situa o ponto cuja delimitagéo
central define o lugar do objeto a. Logo, lalangue estabelece uma relagao de con-
tinuidade entre sentido e sem-sentido, ao se articular tanto ao sentido originario
da experiéncia de satisfacdo quanto ao sem-sentido, prévio a qualquer posi¢ao de
simbolizagao.

A complexidade da estruturagao subjetiva em sua vinculagao significante com o
lugar do Outro abrange efeitos da linguagem no vivente. Esses efeitos resultam do
encontro com o desejo do Outro em um movimento pulsional necessario a estru-
turacdo do falante. Os significantes, nesse processo, instituem uma rede de tragos
que constituem o mundo do falante, cujo predicado primordial € a possibilidade de
se enganar. Entendemos com Lacan que a questao néo esta no bioldgico e sim no
registro do funcionamento psiquico do inconsciente estruturado como uma lingua-
gem. Essa operacao do significante aponta para um real irredutivel, inominavel,
impossivel, e incide na exploragdo das variagdes possiveis do enodamento RS,
assegurando a consisténcia do falasser, sob o efeito de um dizer.

Essa questado implica o reconhecimento da teoria lacaniana (1974-75) do né
borromeano de trés elos como uma armacao ideal que pode causar falhas, pontos
de “lapsos”, os quais exigem nomeadamente o engendramento de um quarto elo
como condi¢ao para que os trés registros se mantenham atados.
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FIGURA 02: N6 borromeano/quarto elo (Lacan,1975-76)

Diversas amarragdes podem ser efetivadas a despeito de distintos lapsos.
Para Vorcaro (2004) o né borromeano de trés elos deve ser considerado ape-
nas como uma estrutura ideal, pois os sintomas, em cada um, explicitam que a
estrutura se organiza sob a égide da falha. Essa elaboragao admite, fundamen-
talmente, a necessidade de um quarto elo para que RSI mantenham-se atados.
O quarto elo tem a funcao de estabelecer um tipo de lago que respeite a hete-
rogeneidade dos registros do Imaginario, do Simbdlico e do Real. Ele explicita
a solugao produzida pelo sujeito frente ao impossivel de se enunciar. Partindo
dessa perspectiva, na diregdo do tratamento, as vias de amarragao RSI incluem
recursos proprios da linguagem (metafora e metonimia) e produzem como efeito
inscrigdes subjetivas particulares.




Tal conjetura lacaniana leva-nos, pressupor a constituicdo subjetiva como a
fixagdo precoce de uma estrutura, uma operagao psiquica que atém os tragcos
unarios e as afeicdes de letras. Essa operacao, causada pelas amarras tecidas
por meio da fala, configura a estrutura do falante. Nesse contexto, entendemos
que a fala é um ato e também uma produgéo de desejo, pois ela articula o sujeito
a sua estrutura, sustentada tanto pelas leis da linguagem quanto por /alingua. A
medida que se torna veiculo de gozo, a fala ndo mais se inscreve sob a égide da
comunicacao, da busca de reconhecimento do Outro. A hipétese levantada, nes-
se caso, segue a ideia apresentada pela topologia do né borromeano de que na
determinagao constitutiva do ser falante a plenitude do gozo falico é impossivel
e sua repeticéo é falha, logo, suporta um fracasso.

Com efeito, o falante é intimado a desejar sem quaisquer garantias, visto que
o sujeito ndo se constitui em torno de seu gozo solitario. Levando em conside-
racao a logica borromeana e a constituicdo subjetiva, a investigagao parte do
pressuposto de que determinadas caracteristicas do autismo, a imutabilidade,
por exemplo, podem ser esclarecidas a partir da “nao extragdo do objeto a”,
pensada sob a légica da operacdo de alienagédo. Sob essa premissa, Maleval
(2015) considera que a crianca autista poderia entrar na alienacgao e dela retro-
ceder, a ponto de se colocar na borda do campo do Outro. Em conformidade com
essa elaboracgao, a circulagao singular da palavra nos autismos encontra-se no
“‘primado do signo” e nao do significante. Em relagdo a estruturacéo psiquica, a
I6gica € nao linear, nao ha o que vem antes ou depois, sempre ha algo que nao
se pode atingir e escapa a ordem.

Tendo em vista essa elaboragao, percebemos que as criangas autistas, em-
bora entrem na alienacao, apresentam dificuldades em realizar a interseccao
entre os campos do ser e do Outro. Elas reconhecem o Outro em sua presenca
maciga, real, € ndo como uma presenca simbolica. Nesse processo, o autista
esta aquém da articulacao significante na substituicado que o conduz entre signifi-
cantes. Assim, a captura da crianga pelo sentido alcunhado pelo Outro pode néo
incidir. Igualmente, a extragdo do objeto a ndo se concretiza. Nessa operagao, o
autista ocupa uma posigao subjetiva que o afasta das relagbes de trocas.

Ademais, se o falante é constituido por linguagem e se existe na linguagem
uma fungédo que remete ao real, para além da dimensao simbdlica, a dificuldade
de comunicacgao dos autistas ndao extingue a sua condicado de falante. A nosso
ver, eles ndo estdo fora da linguagem. E mesmo sua que organizagao psiquica
revele a presenca de tracos de imutabilidade, isso ndo implica uma deficiéncia,
nao os impede de habitar o mundo, de mover-se sob os sentidos que os convo-
cam a certa reciprocidade nas relagoes.

Considerando o aporte conceitual de Vorcaro (2017), o autismo é tomado,
para aléem das proposi¢cdes psicopatoldgicas, como a maneira pela qual a crian-
¢a se engendra no mundo da linguagem e como ela se posiciona na relagédo com
o Outro. Assim, na recusa da crianca autista em fazer lago social, mantendo-se
na borda do campo do Outro, ha um modo singular de as criangas autistas se
posicionarem frente a linguagem.

Na concepgao psicanalitica, os autistas ndo praticam o imaginario via referén-




cia simbdlica. Isso porque eles ndo efetuam a interpenetracado entre o seu campo
(do ser) e o do Outro. Destarte, as interrogagdes sobre a estruturagao subjetiva
nos autismos reverberam a respeito do ‘ndo decidido’ da estrutura no tempo da
infancia. Levando em consideragao essa premissa, consideramos que a relagcao
entre o RSI, o quarto elo e o sinthoma resulta na constatagéo do valor do signi-
ficante na apreensao da realidade e, também, na instauragao do funcionamento
psiquico.

Nesse sentido, o ndo enlagamento do imaginario com o simbdlico e com o
real afeta tanto o processo de arranjo da imagem corporal quanto o de funcio-
namento das operagdes de alienagao e separagdo em casos de autismo. Logo,
a forma como se produz o desatamento e o reatamento do n6 pode delinear a
estruturacao subjetiva. Diante disso, evidenciamos que a possibilidade de esta-
belecimento de um quarto elo no papel de supléncia incide em uma nova orga-
nizagao na estrutura.

Nesse caso, os inventos da crianca no autismo e suas decorréncias devem
ser percebidos como modalidades singulares de elaboragdo, e ndo como pura
expressao clinica de desvio relativo a normalidade. Isso porque ha um “saber-
-fazer do autista com o autismo” (VORCARO e FERREIRA, 2017, p.105). Ao re-
conhecer que cada autista possui um modo proprio de se posicionar no mundo,
aqueles que lidam com essas criangas podem superar interpretagdes demasia-
damente técnicas, quase rarefeitas, sobre o diagndstico e o tratamento dessa
estrutura. Nessa perspectiva , o singular no campo analitico é sustentado no
fundamento de cada gesto, olhar, palavra etc., que se constitui em um caminho
unico e impossivel de se repetir sem um ponto de diferenca.

Dessa maneira, aprofundamos a analise sobre a questdo dos autismos, tendo
em vista o tratamento ainda na infancia, conforme apresentado na clinica dos
Lefort (1951-52/1984), alunos de Lacan que se dedicaram a pratica da psicanali-
se com criangas. O trabalho do casal Lefort, é resultado de suas experiéncias cli-
nicas com criancas em situagdes de abandono. Levando em consideracio suas
observagdes sobre 0 autismo, a psicose e as neuroses severas, 0s psicanalistas
sustentam a tese de “estatuto do sujeito pela palavra” (LEFORT, R. e LEFORT,
R., 1951-52/ 1984). Essa experiéncia clinica rendeu ao casal duas importantes
obras, quais sejam: O Nascimento do Outro (1951-52/1984) e a Distin¢gdo do
Autismo (2017).

A questao evocada pelos psicanalistas perpassa a hipotese de “ndo haver Ou-
tro” nos autismos e no valor da criagao de solugdes que permitam a cada autista
se implantar no campo do Outro. Os Lefort compreenderam, a partir de referén-
cias clinicas engendradas pelo ensino de Lacan, o autismo fora dos modelos
das estruturas clinicas postas pela psicanalise, diferenciando-a da psicose, e
também problematizaram sobre os efeitos da posi¢cao do analista em relagéo ao
modo como o autista toma algo que lhe faz certa exterioridade.

Conforme os autores,

na psicose, ainda que pudesse ai existir pulsdo a partir do objeto real,
0 gozo em causa € aquele que do Outro a quem tudo é devido para
salvaguarda-lo. No autismo, ainda que possa haver gozo, é de destrui-




¢ao que se trata; na auséncia de qualquer objeto, resta em jogo ape-
nas a pulsao de morte, Unica pulsdo fundamental que, sem a imagem
narcisica, exclui o amor, mas nao o gozo. Na psicose, é o Outro que

goza; no autismo, é o sujeito, na lingua e na cultura. (LEFORT, R. e
LEFORT, R., 1951-52/2017, p. 53-54)

Sob esse prisma, apresentamos o caso de Nadia, uma garotinha de apenas
treze meses de idade, separada da mae aos dois meses de vida, em razao
de uma doenga grave que acometera a genitora. Tal apresentagdo tem como
objetivo demonstrar o modo como Rosine Lefort, na posi¢cao de analista, a ela
se dirigiu, mesmo ciente de que ali ainda ndo havia um sujeito constituido. Ela
conferiu estatuto de sujeito a pequena criancga, e isso produziu efeitos na relagcéao
da crianga com a linguagem. Nesse sentido, diferente da posi¢céo anterior ao
tratamento, a crianga apresentou indicios de uma nova vivacidade, Nadia péde,
com o passar das sessdes, em sua singularidade utilizar-se dos dispositivos da
linguagem para incluir-se no campo social, transitar pela linguagem, logo fazer
lago.

Importa destacar que embora a psicanalise sustente a suposi¢ao de um sujei-
to em constituicdo no tempo da infancia e apresente o funcionamento distintivo
da articulagao significante da lingua, a hipotese levantada é a de que nos casos
de autismo ha a impossibilidade da demarcagao diagnostica prévia de uma es-
trutura clinica. Isso acontece devido a posi¢cao singular de uma crianga em sua
relacdo com alteridade na linguagem.

Com efeito, encontramos, a partir das intervencdes descritas, marcas teéricas
para discutir o valor da Lei 13.438/2017, que prevé a aplicagdo obrigatoria de
protocolo ou de outro instrumento para detecgao de risco psiquico a todas as
criangas de zero até 18 meses de vida, durante as consultas pediatricas. Para
tanto, colocamos em discussao a seguinte premissa: a nova legislagao pode ou
nao constituir um avango na busca por novas proposi¢des acerca do tempo e dos
dispositivos engendrados tanto no diagndstico quanto no tratamento de criangas
em vias de risco psiquico? Entendemos, pois que tal aparato legal certamente
possui expressividade, mas ainda esta longe de ser o essencial da fungao de um
tratamento. Isso, pois, cada um vive o processo de estruturagcdo de forma unica,
caracterizado pelo resto daquilo que se deu em determinado tempo.

Nesse sentido, a ideia de risco parte do principio de que as tendéncias diag-
nosticas deterministas e a analise isolada do caso devem ser inibidas em detri-
mento da observacao articulada dos indicadores. A auséncia ou a presenca de
um indicador caracteristico ndo pode ser interpretada como sinal especifico de
uma patologia, nem resultar em um diagnostico fechado. Isso porque é impre-
visivel a forma como cada sujeito se inscreve no suposto processo de subijeti-
vagado em curso. Logo, nesse movimento, sem deixar escapar as contradi¢oes,
defendemos a necessidade de que o enigma de cada sujeito seja respeitado e
nao extirpado pela perda da radicalidade do principio do significante implantado
Nno corpo.

Interessa-nos, sobretudo, o fato de ser inevitavel, no trabalho clinico com
criangas, a interrogacao acerca dos principios que norteiam as intervengdes em




curso. Logo, é preciso que os envolvidos com o tratamento se atentem para as
vias de risco psiquico ao invés de apresentar convicgao diagnostica clinica que
cause o engessamento do sujeito em uma determinada configuragéo psiquica.
Todavia, tal indicagao nao pressupds negligenciar a nova legislagcdo. Uma vez
tratada com ética e rigor, esse dispositivo legal pode significar avangos no deba-
te sobre os dispositivos engendrados tanto no diagndstico quanto no tratamento
de criangas em vias de risco psiquico, como nos casos de autismos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Pensar as possiveis conclusbes a que podemos chegar apos a analise de-
senvolvida nesta pesquisa, guiada muito mais por questionamentos que por
afirmacgdes, exige reconhecer que a dimenséo da fala, apresentada como tal,
institui o significado via captura do que se ouve de significante. Nesse jogo, o
significado, efeito do significante, decanta-se da fala, necessitando de um mate-
rial significante para constituir a possibilidade de representacédo. O significante
nada produz sendo na relagdo entre S1 e S2, ou seja, inserido em um sistema
de relacdes diferenciais. Nesse processo, algo vem primeiro na composi¢ao da
operacgao das associagdes e ndo carece do significado para funcionar nas rela-
¢des do homem com o mundo.

Nesse sentido, compreendemos a estruturacdo subjetiva como a maneira
pela qual o sujeito se constitui e se coloca no mundo. Essa elaboracgao inclui a
instituicdo de sua aparelhagem psiquica e, também, a posi¢cado que ele assume
diante da falta e diante do Outro. Assim, levando em conta a dimensao signifi-
cante, consideramos que as questdes levantadas neste trabalho instituiram o
percurso trilhado para adentrarmos no enigmatico universo dos autismos e, com
isso, avancarmos na busca pelo que responde estruturalmente por sua consti-
tuicao subjetiva.

Tendo em vista os estudos acerca do funcionamento psiquico e do nd borro-
meano na psicanalise, vislumbramos que o tratamento das criangas autistas pres-
supbe o reconhecimento da singularidade, atravessada pela nogéo de ndo-todo e
pela experiéncia inconsciente. Nesse caso, entendemos que a légica singular pde
em articulagéo as indeterminagdes psiquicas e o jogo pulsional. Importa, portanto,
que todo e qualquer tratamento voltado para os casos de autismos cause efeitos
para além de uma convic¢ao diagnodstica e ou de uma determinagdo psiquica.
Considerando tal proposi¢ao, reconhecemos legitima a realizagao de intervengdes
precoces, antes da constituicdo de uma estrutura psiquica em sua integralidade,
se essa interferéncia resultar em implicagdes psiquicas menos drasticas a poste-
riori, embora nao haja garantias sobre os beneficios dessa intervengao.
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INTRODUGAO

Esta pesquisa, em nivel de mestrado, foi motivada por algumas inquietagdes
da autora em relagao as praticas educativas da natagao, sobretudo, no que diz
respeitos a natacado desportiva fortemente estabelecida na sociedade como mo-
delo pedagdgico, sendo esta concepgado apenas uma das categorias da nata-
¢ao. A inquietacdo aumenta na medida em que é confrontada a pratica com as
ementas dos cursos e com a literatura acerca desta pratica corporal. Conforme
mencionado a cima, a natagdo conserva a herancga tecnicista, ainda que se bus-
que outras perspectivas tedricas no sentido interdisciplinar; a cultura do rendi-
mento € muito forte no meio académico e na sociedade. A produgéo académica
ainda esta voltada para o campo bioldgico e desenvolvimentista (Costa, 2010), e
por uma construcéo histérica/ cultural a sociedade parece interpretar a natagao
como as quatro modalidades competitivas: crawl, costas, peito e borboleta, bem
como, as praticas pedagogicas sdo na maioria das vezes, voltadas para essa
perspectiva.

Buscando romper com esse paradigma, esta pesquisa se voltou as criangas,
no olhar da Sociologia da Infancia, dando voz a elas enquanto sujeitos capazes
de criar e recriar a cultura estabelecida pelos adultos e por elas préprias, Corsaro
(2011); Sarmento (2004), a partir das interagcdes sociais nas aulas de natacao.
Assim, o objetivo desta investigagéo foi analisar como as criangas produzem o
nadar, a partir de suas interagdes, nas praticas educativas da natagao.

CAMINHO METODOLOGICO

A instituicdo escolhida para a pesquisa foi a Universidade do Sul de Santa
Catarina — UNISUL e o Colégio Dehon, pertencente ao campus universitario,
na cidade de Tubarado, Santa Catarina. Foi considerado o fato de a escola de-
senvolver um programa de educagao inclusiva, permitindo que as criangas com
necessidades especiais, participassem ativamente de todas as atividades.

Os sujeitos desta pesquisa foram 30 criangas na faixa etaria de 6 a 9 anos
praticantes de natag¢ao, do Programa de Extensao do curso de Educacao Fisica
da UNISUL e do Programa de Educacao de Tempo Integral (PETI), do Colé-
gio Dehon desta Universidade, sendo a maioria das criancas de classe média,
estudantes do Colégio Dehon. No entanto, participaram das aulas criangas de
familias de baixa renda, bolsistas da Universidade, assim como, estudantes de
escolas municipais. O grupo se constituiu por criangas com necessidades espe-




ciais, sendo trés delas autistas, uma delas deficiente auditiva, uma com transtor-
no de déficit de atencao e hiperatividade (TDAH) e uma crianga diabética, além
de criangas obesas, negras, brancas, estrangeiras. Um grupo heterogéneo, com
diferencas fisicas e culturais que constitui o ser humano.

A pesquisa se classificou como uma pesquisa de Campo de observagao parti-
cipante, pois procura o aprofundamento das questdes propostas em uma comu-
nidade voltada para a atividade humana; o objeto de estudo é observado no seu
ambiente préprio, assim como os registros dos dados. A pesquisadora imergiu
na realidade do grupo estudado e se colocou como observadora das aulas de
natagcao no campo escolhido por um periodo de seis meses, a fim de evidenciar
os significados das produgdes das criangas nos processos interativos nas prati-
cas educativas da natagdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GIL, 2002; MINAYO 2012;
SEVERINO, 2013).

A produgao dos dados ocorreu por meio de registro em diario de campo, fo-
tografias, flmagens e conversas informais das criancas. No diario de campo
foram registradas as observagdes do pesquisador, assim como as falas e agdes
das criangas da chegada até a saida do ambiente da piscina. As conversas com
as criangas nao seguiram nenhum roteiro pré-estabelecido, foram registradas
conforme surgiram as situagdes, considerando também a iniciativa e desejo das
criangas. Neste caso, segundo Grawe; Walsh (2003), é importante prestar muita
atengao ao que é dito nas conversas curtas ao longo do processo de observagéo
e encontrar maneiras de registrar as conversas nessas breves interagdes. Nesta
pesquisa, as conversas foram registradas em diario de campo, assim como, por
meio de filmagem.

Durante o processo de observacdo do campo de pesquisa, as manifestacoes
das criangas indicavam vestigios quanto as categorias de analises levando a
pesquisadora a refletir acerca da interpretagao destas evidéncias. A interpreta-
¢ao, segundo Grawe; Walsh (2003), é o procedimento que a partir da geragao
de dados, o pesquisador interpreta, relaciona e gera multiplos pontos de vista
acerca do que foi observado e registrado em campo. De acordo com Ludke;
André (1986), neste processo de organizagdo dos dados de forma sistematica,
assim como a interpretacido destes dados, levam o pesquisador a evidenciar as
categorias e suas relagdes. Neste sentido os dados obtidos por meio do diario de
campo e filmagens, foram transcritos, lidos, relidos e organizados em categorias
de analise considerando a recorréncia e, por abarcar os objetivos especificos
desta investigacéo. A saber: As emogdes na relagdo com a agua e com o outro;
a brincadeira nas experiéncias aquaticas,; as experiéncias de aprendizagem com
outro e com a agua. A seguir sera apresentada as analises da terceira categoria.

UM MERGULHO NAS INTERAGOES SOCIAIS INFANTIS: EU, O OUTRO E A
AGUA

Na analise da categoria as experiéncias de aprendizagem com outro e com
a agua, as experiéncias das criangas no meio aquatico, foi central, por isso,
sera tratado este conceito - experiéncia - a priori. Para Larrosa (2002) numa
sociedade onde a énfase esta na preocupagao em construir sujeitos informados,




onde o tempo é pouco porque tudo passa depressa, o excesso e velocidade da
informacéo, a falta de tempo para o siléncio e a memodria, se convertem em an-
tiexperiéncias.

A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca.
Nao o que se passa, nhdao o que acontece, ou o que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para que
nada nos acontega” (LARROSA, 2002, p.21).

Neste sentido, dar-se o tempo para que as experiéncias acontecam €& fun-
damental nos encontros das criangas nas aulas de natagcdo. Nos tempos das
experiéncias as relacdes se constroem, as criancas tém a possibilidade de cria-
rem e recriarem cultura a partir das interagées com seus pares. A observacao foi
guiada por um olhar que buscou capturar o que, nas vivéncias observadas sobre
as criangas na agua, se expressava como experiéncias, encharcadas de sentido
e afetos, que discorre-se na categoria que seguem.

3.1 AS EXPERIENCIAS DE APRENDIZADO COM OUTRO E COM A AGUA

E possivel observar nas aulas de natagdo a constancia das vivéncias em
conjunto, sobretudo os efeitos que emanam destas relagdes. O aprendizado por
meio e com o outro parece ser frequente e persistente na diregao da producao do
nadar. Corsaro (2011) define como Cultura de Pares, a maneira como as criangas
produzem e partilham cultura nas suas interacdes e com os adultos. Assim,
conceitua Cultura de Pares como “conjunto de atividades, rotinas, artefatos,
valores e preocupacdes que as criancas produzem e partilham na interagao com
seus pares, isto é, com as outras criangas” (CORSARO, 2011, p. 151).

Dessa forma, o autor destaca que as criangas néo se constituem somente a
partir do que aprendem com os adultos, mas também pelas aprendizagens cons-
truidas nas relagdes sociais que travam entre si. E especialmente sobre isso,
sobre o que as criangas aprendem com e entre elas mesmas, que sera tratado
nesse topico. Nos encontros semanais, as criangas aprendem movimentos cor-
porais umas com as outras, sendo o corpo um vetor de comunicagao nas expe-
riéncias entre elas. A imitagéo indica ser uma forma de comunicagéo, estimulo e
motivagao para a producgao das habilidades corporais que integram a adaptacao
ao meio aquatico como pode-se observar nas cenas abaixo.

No tempo livre para as brincadeiras, as criangas sobem na borda da
piscina e brincam de pular de frente, de costas e de lado. Paulo, ainda
um pouco inseguro, prefere pular do degrau: “aqui é mais facil”. En-
quanto pulam da borda da piscina, Autentique tenta subir também, mas
tem dificuldade. Arrow: “O Autentique ndo consegue”. Ele continua ten-
tando até consegquir. Pula na piscina sozinho pela primeira vez, motiva-
do pelos colegas. As criangas vém até a pesquisadora para mostrarem
0 que conseguem fazer. Paulo: “qué vé tia minha bola de canhdo?”.
Arrow: qué vé meu furacdo?”. Pesquisadora: “deixa eu ver vocés!”. Au-
tentique foi para a parte funda da piscina, apoiando-se na barra lateral,
para mergulhar. “vocé viu a bolinha saindo tia?” (respiragdo). Pesqui-
sadora: vocé esta muito corajoso! Ele se arrisca a nadar um “cachor-




rinho” (nado de sobrevivéncia) e se solta pela primeira vez sozinho,
remando os bragos e batendo as pernas. “Viu tia?”. Pesquisadora: “vi
sim, muito bom Autentique! Parabéns!”. (FILMAGEM 09/2017).

Outro exemplo é de Malu e Livia. Malu virou professora da Livia que é
aluna iniciante, ensina a merqulhar e respirar. Malu faz e Livia repete.
Em trés aulas, Livia flutua, faz a respiragao geral e bate pernas. As
meninas brincam de bater pernas mais rapidamente e deixam a Livia
ganhar (DIARIO DE CAMPO; FILMAGEM 18/05/2017).

No intervalo entre uma atividade e outra, Porter (um menino escocés
que ainda néo fala portugués), brinca de “plantar bananeira” (mergulho
vertical de cabega para baixo e pés para cima), o estagiario elogia e
tenta fazer igual. Jodo e Regis observam os dois, tentam fazer tam-
bém. No final da aula eles consequem fazer o que Porter faz (DIARIO
DE CAMPO; FILMAGEM 23/05/2017).

Nos minutos finais da aula, Porter sobe na borda e faz um mergulho, de-
pois de dois mergulhos, Jodo observa, sobe e faz também. Os meninos
permanecem mergulhando juntos. Jodo aprendeu a mergulhar da bor-
da com o Porter (DIARIO DE CAMPO; FLMAGEM 23/05/2017).

Figura 1 — Mergulho do Porter.

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 2 — Mergulho do Jo&o

Fonte: Dados da pesquisa




Estas cenas indicam a possibilidade de as criancas aprenderem as habilida-
des aquaticas na diregao da produgao do nadar, a partir das suas interagoes e
comunicacao propria. Neste sentido Le Breton (2009, p. 42) esclarece acerca da
comunicagao verbal e comunicagao do corpo:

O corpo néo é primo pobre da lingua, mas seu parceiro homogéneo na
permanente circulagao de sentido, a qual consiste na prépria razao de
ser do vinculo social. Nenhuma palavra existe independentemente da
corporeidade que a envolve e lhe confere substancia. “Os gestos sédo
os tambores d’agua”, diz um provérbio tuaregue”.

Nos processos de interagdo das criangas no meio aquatico, observa-se que
as experiéncias de aprendizado umas com as outras sdo marcadas fortemente
pela expressdo do corpo, gestos, mimicas, posturas e movimentos corporais.
Como o caso do menino Porter que néo fala portugués, mas que se comunica
com as outras criangas por meio da corporeidade e das brincadeiras, assim,
aprende e ensina acerca do nadar. Le Breton (2009) discorre sobre o que ele
denomina inteligéncia do corpo na relagdo com o outro:

O corpo é um projeto inscrito no mundo”: seu movimento também é
conhecimento e sentido pratico. Percepcéo, intengdo e acao entrela-
cam-se de forma 6ébvia nas relagbes prosaicas com os outros, sem
que isso possa permitir o olvide da educacao da qual se originam e da
familiaridade que os guia (LE BRETON, 2009, p. 44).

Neste sentido, é possivel perceber que as experiéncias das criangas no meio
aquatico sdo enriquecidas pelos saberes pessoais de cada uma delas cons-
truidos historicamente no seu meio familiar e social e a elaboragéo ou criagao
de novas possibilidades de movimentos ou expressdes corporais, construidas
na relagdo com seus pares. No caso do menino estrangeiro, a lingua, ou a lin-
guagem verbal, se torna um obstaculo na relagdo com as outras criangas e os
estagiarios, no entanto, o corpo se transforma no veiculo condutor de cultura
entre elas. Le Breton (2009) reconhece que os movimentos corporais podem ser
compreendidos além das fronteiras culturais. Assim, como observado nas cenas
descritas a cima, as criancas se comunicam, se compreendem e produzem co-
nhecimentos nas experiéncias aquaticas.

Os limites estabelecidos entre elas nas relagcées indicam suas fronteiras fi-
sicas, ou seja, algumas criangas desejam o contato fisico, o abrago e o toque,
como exposto na primeira categoria acerca das emogdes. No entanto outras
necessitam de espago em relagao ao outro, como 0s casos a seguir:

Carlos mostrou a pesquisadora como sabia nadar e saltar do degrau.
Carlos € um menino com muito medo da agua. Ele ndo segue as orien-
tagdes do estagiario, tampouco gosta que toque nele. Tudo o que sabe
foi por experiéncia propria a partir da interagdo com os colegas. Os
meninos fizeram um jogo de basquete, o processo levou Carlos para a
parte mais funda da piscina e ele ndo percebeu (DIARIO DE CAMPO,
24/05/2017).




Mesmo que o menino indique uma atitude de resisténcia ao toque e a inter-
vengao do estagiario, por meio das experiéncias em conjunto ele evolui na dire-
¢ao da aprendizagem acerca do nadar.

Porter procura brinquedos na caixa, escolhe um pino que afunda e
brinca de jogar e buscar sozinho. Ele parece precisar deste espaco a
s0s. Em conversa com o pai, relatou que o menino sente dores de ca-
beca na escola por estar em constante esforgo para aprender a lingua
portuguesa, além do conteudo escolar. Além disso, sente saudades
dos amigos e da escola do lugar de origem, (DIARIO DE CAMPO; FIL-
MAGEM 30/05/2017).

A atitude de querer estar sozinho e submerso em alguns momentos da aula
de natacao permite pensar que nestes momentos 0 menino aquieta sua mente,
entra em processo de relaxamento mental. Além deste distanciamento, existe
também o das diferengas culturais entre latinos e europeus como menciona Le

Breton (2009, p. 97):

Assim, para exemplificar, os anglo-saxdes (que mantém certa distancia
de seus interlocutores) ficam por vezes constrangidos ao falarem com
latinos, os quais soem se aproximar e tocar seu parceiro. Os latinos, ao
contrario, padecem um embaraco simétrico em face da distancia e da
frieza que intuem de seus interlocutores.

A medida que o tempo passa, Porter aprende a lingua portuguesa, assim
como, vai se apropriando da cultura local. O distanciamento vai diminuindo nas
relagbes com as outras criangas nas experiéncias aquaticas.

Nos dez minutos finais da aula, as criangas brincam juntas com o ta-
pete de eva. Porter brinca com as outras criangas e aparenta estar
gostando da brincadeira. Eles sobem no tapete e caem na agua. Ele
sorri e aparenta estar se divertindo. Do inicio do ano até aqui o menino
passou a interagir mais nas brincadeiras e se divertir com os amigos.
(DIARIO DE CAMPO, 17/10/2017).

Outra caracteristica que surge, € a autoria e a criatividade das criangas nas
experiéncias vividas com o outro e a agua:

Joéo e Victor brincam com um cachorrinho de borracha. Em seguida
realizam batimento de pernas e Victor diz: “ndo entorta as pernas, dei-
xa retinha igual a tia Dione”. Jodo Pedro responde: “eu bato assim ¢”
(DIARIO DE CAMPO, 18/05/2017).

No inicio da aula, durante o aquecimento o estagiario pede que as
criangas imitem uma tartaruga do mar. Isadora quis contribuir na brin-
cadeira:lsadora: “tio eu posso dizer?”: Um sapo e imitou um sapo no
degrau e todas as criangas nadaram como um sapo. (DIARIO DE
CAMPO, 7/08/2017).

Catarina chega na aula querendo mostrar o que sabe fazer: “Eu pos-
S0 mostrar uma coisa?” Estagiario: “Depois da aula”. Ela insistiu e ele
deixou. Ela imitou a pernada de sapo com espaguete. “gostaram do



sap&o?” (DIARIO DE CAMPO, 7/08/2017).

Adilson Vitor ao buscar as argolas submersas para desenvolver a res-
piragéo geral, disse: “qualquer tipo de natagdo?” (DIARIO DE CAMPO,
4/09/2017).

A esse respeito, Corsaro (2011) esclarece que a socializagdo das criangas
€ um processo de apropriagao, reinvencao e reproducao de cultura. As crian-
cas criam e compartilham cultura com adultos e entre seus pares e contribuem
ativamente para a producdo e mudancgas culturais, assim como sao afetadas
pelas culturas que integram. Neste sentido, é possivel observar que as criangas
propdem umas as outras e ao estagiario novas formas de movimentos, desloca-
mentos e brincadeiras.

A relacao das criangas com os estagiarios por vezes parece ser de parceria,
ao solicitarem a participacdo deles nas brincadeiras ou quando mostram suas
conquistas e descobertas para serem aprovados ou elogiados. Outras vezes
configura-se em resisténcia as indicagdes dos estagiarios nas praticas educati-
vas conforme observa-se a seguir:

Na primeira atividade da aula, respiragao (pula seu sapao), as criangas
escolhiam a parte do corpo para tocar no fundo. “Agora o tio”, solici-
tando a participagdo do estagiario na brincadeira. Em seguida ele pega
um menino, levanta e joga na agua. Todos querem brincar disso! (DIA-
RIO DE CAMPO, 29/05/2017).

Os registros indicam que as criangas gostam de brincar e interagir com os es-
tagiarios e estes interagem na medida da solicitagdo das criangas. Assim como,
estdo sempre atentos, observando as dindmicas e garantindo a seguranca das
criangas.

Manuela chama a pesquisadora: “tia, aprendi nadar de costas. Eu
sei nadar cachorrinho, qué fazé, é bem legal!” (DIARIO DE CAMPO,
22/05/2017).

Estagiario: “agora vamos bater perninha”. Isadora bate a perna no de-
grau (raso), porque ainda nao se sente segura para avangar para uma
parte da piscina mais funda. Comemora: “olha tio” (DIARIO DE CAM-
PO 7/08/2017).

Percebe-se também como as criangas mostram o que conseguem fa-
zer e esperam uma resposta positiva dos estagiarios e da pesquisado-
ra também. Neste dia a pesquisadora entrou na piscina com a camera
para fazer flmagem subaquatica. Todas as criangas querem mostrar
0 que sabem fazer: “olha tia, olha...”, Hellen: olha tia, pode dar uma
nota. Pesquisadora: “vocé quer que eu dé uma nota?”. Hellen: “sim”.
Pesquisadora: “vocé merece um 10 com estrelinha!”. Laila observa e
quer fazer também. E curioso, porque as criangas nunca haviam sido
comparadas umas com as outras, tampouco fora atribuido qualquer
tipo de avalicao para as criangas e elas sentiram a necessidade de se-
rem avaliadas. Presume-se que essa atitude indique a necessidade de
feedback, conduta estabelecida pela cultura adulta e que se reproduz
na escola (FILMAGEM 08/2017).




Segundo Corsaro (2011) as criangas na relagdo com os adultos se apropriam
da cultura adulta para criativamente produzir sua propria cultura e neste pro-
cesso, contribuem para a reprodugao da cultura do adulto. No decurso das in-
teragcdes com os adultos elas, por meio da negociagao, produzem criativamente
cultura com as outras criangas.

As cenas abaixo indicam a resisténcia das criangcas as atividades dirigidas
pelos estagiarios. Segundo Corsaro (2011) as criangas persistem para obter o
controle de suas vidas, desafiam a autoridade adulta e tentam compartilhar este
controle com os demais. E os estagiarios por sua vez, reproduzem o que ainda
esta muito presente na formacao dos professores e profissionais de Educacéao
Fisica, a concepgao da natacao desportiva, conforme evidencia-se nos eventos
a seguir:

No intervalo da aula, as criangas pedem o espaguete. Isabelly: “eu vo
até 1a sozinha”. Estagiario: “pode ser depois?’. Isabelly foi sozinha e
Laila foi também. Isabelly: “Olha o que sei fazer” e ambas mergulharam
(DIARIO DE CAMPO, 7/08/2017).

Entre uma atividade e outra Lorenzo se interessa pela prancha maior:
“posso pegar a prancha grande?”. Estagiario: “a prancha grande é s6
na praia, essa aqui é para treinar”. Jodo: “Eu vou ganhar uma prancha
no meu aniversario”. Lorenzo esta iniciando, esta em um nivel diferen-
te de aprendizado, no entanto quer fazer o que os colegas fazem -per-
nada lateral e respiracéo lateral. “eu posso ir de novo tio?. Estagiario:
“agora vamos fazer a Estrela do céu (flutuagédo dorsal). Jodo: “Ja foi”.
Estagiario: “N&o foi ndo. Tem que treinar a flutuagéo também” (DIARIO
DE CAMPO, 8/08/2017).

Outra evidéncia a respeito da concepcdo da natagdo desportiva sur-
ge na forma como as atividades sdo conduzidas. Estagiario: “é assim
que tem que nadar”, mostrando a bragada do nado crawl. As criangas
reproduzem o que ele mostra sem questionar. Estagiario: “preparar...
ja”. Utiliza voz de comando comumente utilizado nos treinamentos de
natagdo (DIARIO DE CAMPO; FILMAGEM 27/09/2017).

Na perspectiva da transmissao das técnicas corporais da natacdo, como po-
demos perceber aqui, as criangas foram pouco consideradas em relagcao a seus
desejos e anseios e como parceiras no processo de produg¢ao do nadar. Isso &
comum observarmos em praticas pautadas numa perspectiva de transmissao
das técnicas de natagdo desportiva. Nessa diregao, Le Breton (2009) destaca o
exemplo do pedagogo Jean ltard, ao tentar educar uma crianga que fora aban-
donada na natureza e sobreviveu durante oito anos, conforme as normas sociais
humanas. O pedagogo ignorou a relagao da crianga com a natureza e seu ritmo
préprio de vida. Considerava-a como um objeto passivo a ser moldado conforme
sua concepgao pedagogica:

Suas fontes de contentamento (a natureza, o correr, comer, subir em
arvores, etc.) jamais foram utilizadas para desenvolver o prazer de
aprender. Os exercicios foram impostos a Victor, com alguma violéncia
simbdlica algumas vezes. ltard estava, no entanto, consciente da forga
exercida sobre a crianga para que praticasse os exercicios cuja finali-
dade ela ndo compreendia (LE BRETON, 2009, p.31).




Nas praticas educativas da natacao voltadas para a reproducdo da cultura
do esporte de rendimento, as criangas, assim como no caso de Victor, descrito
acima, pouco sao respeitadas na sua condicdo de crianca, que brinca, que cria
e recria. Sao tomadas como aprendizes passivos, moldados para serem futuros
atletas, ndo reconhecendo a possibilidade de participagcado das criangas no pro-
cesso de aprendizagem.

Nessa perspectiva, entende-se o que Mauss (2015) descreve a respeito da
transferéncia das técnicas corporais por meio dos habitos familiares e a educa-
¢ao, que o autor também nomeia como “adestramento” posturas e gestos, a
forma de comer e beber, a estética da marcha e outros habitos de movimentos.
Os sentidos e movimentos sao exercitados e executados de acordo com a im-
posicao da cultura familiar, grupo ou sociedade em que a crianga vive. Assim, 0s
professores e profissionais de natagao, reproduzem as técnicas corporais das
quais se apropriaram durante a trajetoria como aprendizes, atletas e estudantes
de Educacao Fisica, e parece nao conhecerem outro processo educativo na pro-
ducao do nadar para criangas.

A respeito das técnicas corporais na natagao Mauss (2015) exemplifica a tra-
jetéria da natacao que inicialmente aprendia-se a técnica fora do ambiente aqua-
tico e, ao executa-la na agua, a cabega néo era submersa. Ou seja, primeiramen-
te aprendia-se o gesto motor relacionado ao nado para posteriormente aprender
a mergulhar com os olhos fechados. Em meados do século XX a técnica comega
a mudar, a adaptagao ao meio aquatico precedia a técnica dos nados, conforme
Mauss (2015, p. 400) descreve,

comega-se toda a aprendizagem habituando a crianga a ficar dentro
d’agua de olhos abertos. Assim, antes mesmo que nadem as criangas
sdo treinadas sobretudo a controlar reflexos perigosos, mas instintivos
dos olhos, sao antes de tudo familiarizados com a agua para inibir seus
medos, criar uma certa segurancga, selecionar paradas e movimentos”.

Sendo assim, as observagdes apontam a reproducéo da cultura da natacéo
desportiva considerando a forma de comunicagdo com as criangas, utilizando
termos como “treinar”, “prepara, ja” e uma certa imposigao em relagéo as prati-
cas corporais nas aulas de natagcéo. Segundo Lima (2006), a partir dos seis anos
de idade, as técnicas dos nados crawl, costas, peito e borboleta ja constituem
o conteudo das aulas de natacdo. Para Massaud (2003); Lima (2006) a partir
desta idade as criangas estdo prontas para aprender os quatro nados seguido

do aperfeicoamento técnico e iniciagdo competitiva.

[...] nesta fase ndo nos preocupamos somente com o fato de o aluno
ndo mais se afogar, e sim, treina-lo com atividades globais aquaticas,
para prepara-lo para um desenvolvimento mais completo. [...] esse
trabalho deve Ihe fazer ter confianga no seu corpo, e em suas reacoes
motoras dentro da piscina. Devemos mostrar aos alunos que existem
varios meios de executar a mesma tarefa, valorizando o desempenho
de todos (MASSAUD, 2003, p. 175).




Percebe-se, a partir desta citacado, a preocupacgao do autor em desenvolver
aulas de natacéao voltadas a atender a todos e propiciar varias experiéncias cor-
porais no meio aquatico, apesar de utilizar o termo “treina-lo”, referindo-se ao
desenvolvimento global da crianga no sentido de cumprir tarefas motoras. O
conteudo programatico para criangas a partir dos seis anos contempla exercicios
voltados para o aprendizado, aperfeicoamento e treinamento da natacao. “[...]
executar pernada de crawl, seis metros, sem prancha [...] pernada de costas,
com e sem prancha com distancias variadas” (MASSAUD, 2003, p. 83). “Segu-
rando a prancha com a mao esquerda, propulsdo de pernas, bragada somente
com o bracgo direito” (LIMA, 2006, p. 81).

Para explicar a heranca do esporte de rendimento nas praticas educativas
da natacdo, apresenta-se um breve levantamento histérico acerca da trajetoria
desta pratica corporal. A idade moderna e contemporanea foi marcada pelas
primeiras publicagbes acerca da natagéo e o inicio dos jogos olimpicos da era
moderna. Neste periodo percebe-se que o esporte acompanhou as transforma-
¢bes sociais ao longo da histéria. Na medida em que a sociedade se torna com-
petitiva, a partir da revolugao industrial e as camadas sociais se materializam,
0 esporte acompanha as tendéncias historico-culturais-politicas e 0 que antes
representava diversao e lazer passa a ter um sentido competitivo.

Neste periodo, James Counsilman importante pesquisador da natacgao, de-
senvolveu pesquisas inovadoras e que até hoje explicam por exceléncia a pro-
pulsdo no meio aquatico em seu livro, The Science of Swimming (1968). Se-
guindo os passos do renomado pesquisador, Maglischo (1999); Colwim (2000),
estudam a propulsédo na natacao até os dias de hoje. A partir das pesquisas de
Counsilman (1968), sobre a hidrodindmica na natacao, as respostas dos nada-
dores em relagao a performance técnica e de rendimento foram positivas, visto
gue muitos recordes mundiais foram quebrados na época.

As contribuigdes do pesquisador para a natagdo competitiva sao in-
contestaveis. [...] em 1963, ele me enviou uma colecdo de coisas
que escreveu, e que provavelmente haviam formado a estrutura do
seu livro The Science of Swimming (1968), langado cinco anos depois,
provocando uma revolugdo no mundo da natagdo. Na mesma época,
ele também me mandou quatro paginas de anotag¢des sobre os “Princi-
pios Fisiologicos e Mecanicos Aplicaveis nas Atividades de Educacao
Fisica” (COLWIN, 2000, P xv.).

Na citagdo acima, fica evidente a influéncia das concepg¢des biolégicas, como
os principios fisiolégicos e biomecanicos na Educacao Fisica e que perdura até
os dias atuais. Nessa perspectiva, conforme descrito no primeiro capitulo, Si-
queira (2009), ao buscar compreender no percurso histérico as relagdes de uma
sociedade civilizada, voltada ao progresso e as praticas voltadas para a educa-
¢ao do corpo no ambiente aquatico, também apresenta um indicativo de constru-
¢ao histérico-cultural baseada na concepcéo do esporte de rendimento.

Nesse breve relato historico é possivel perceber as origens dos modelos me-
todologicos que fundamentam a natagéo no Brasil. A heranga tecnicista permeia
as praticas corporais no meio aquatico, prevalecendo a natacgdo utilitarista e




competitiva, justificando a tendéncia dos estudos e praticas voltadas a essa con-
cepcgao metodoldgica.

Neste sentido, Bonacelli (2004) chama a atengéo para a formacgéao profissional
nos cursos de Educacao Fisica, sobretudo, para a disciplina de natagéo. Se-
gundo ela, o corpo ainda é tratado como um objeto passivo a ser moldado por
repeticao e reprodugao de movimentos e gestos. Ela indica um olhar e uma agao
interdisciplinar voltada para uma pratica pedagogica reflexiva, que denomina cul-
tura corporal aquatica:

Quando propiciamos aos alunos perceberem o movimento na agua,
terem a sensacdo da agua tocando as varias partes do corpo e qual
melhor maneira de vencer a resisténcia da agua, inventando maneiras
diferentes de se locomover, a pratica fica mais facilitada e mais praze-
rosa. Entendemos que uma pratica diferenciada é capaz de fazer com
que os alunos descubram que nadar € uma agao humana, pois nos
nadamos antes mesmo de andar (BONACELLI, 2004, p. 145).

A autora sugere que as praticas pedagdgicas da natagao nos cursos de Edu-
cacao Fisica devem levar os alunos a observarem seu corpo, ndo apenas acerca
dos gestos técnicos, mas como uma “obra de arte”, como um movimento inten-
cional, com autoria prépria. Porém, concorda que os professores ainda nao con-
seguem romper com o isolamento da disciplina e com praticas fragmentadas, re-
produzindo ainda o modelo desportivo da natagéo. Para tanto, segundo a autora,
faz-se necessario romper com a cultura do processo ensinar-aprender como um
saber fracionado, mas sim, como um processo de constru¢do do conhecimento
que se da pela articulagao de diversas areas do conhecimento, tanto biologicas
como sociais.

Por essa légica, percebe-se a responsabilidade da educagao superior na for-
magcao dos professores e profissionais em Educacéao Fisica, na direcao de pre-
para-los para acdes pedagogicas reflexivas, no sentido de romper paradigmas,
criar e multiplicar praticas educativas que valorizem as iteragdes sociais como
processo de producao do nadar.

Sendo assim, os registros sugerem a importancia dos estagiarios se colo-
carem como atores, juntamente com as criangas, no processo de producao do
nadar, sobretudo, valorizar o que produzem e ressignificar juntos, a partir da
cultura infantil. Portanto, as praticas educativas na natagdo podem ser pensadas
como processo de producgao cultural e aprendizagem, sendo as criangas, reco-
nhecidas como sujeitos que constroem a histéria e a cultura, com o corpo em
movimento no tempo e espaco social a partir da interagdo com seus pares.

CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa iniciou com o propésito de analisar como as criancas produzem
0 nadar a partir de suas intera¢gdes, nas praticas educativas da natagdo. Nesse
sentido, as analises indicaram que as criangas constroem estratégias proprias
da cultura infantil, elas tentam burlar as regras e a rotina das aulas, assim como,




negociam com os estagiarios o direito ao tempo para brincar, brincar com a agua
e brincar com o outro.

Nas experiéncias vividas pelas criangas com seus pares, a pesquisa sinalizou
que elas aprendem e ensinam acerca do nadar, ou seja, mergulham, flutuam,
sustentam-se, deslocam-se multilateralmente, saltam, rolam e movimentam
seus corpos com autoria e a brincadeira € o fio condutor nesses processos. A
cada experiéncia, novas producdes acontecem, como discorre, Sarmento (2004)
a toda vez que as criangas brincam, inclusive brincadeiras repetidas, a expe-
riéncia é outra, o sentido € outro, o tempo € outro e novas aprendizagens serao
produzidas a cada novo tempo de brincar.

A partir dessas evidéncias € possivel pensar em praticas educativas na na-
tacao que partam das criangas, que levem em conta e valorizem as criangas,
como sujeitos que constroem a historia e a cultura, com o corpo em movimento
no tempo e espaco social a partir das interagdes com seus pares; que valorizem
as experiéncias vividas pelas criangas como momentos Unicos e com valor no
instante de criacdo (LARROSA 2002, p. 19).

Portanto, € importante dar as criangas o direito para as expressdes de sua
prépria cultura, no seu tempo, ao seu modo, contribuindo com um novo olhar
para o velho estabelecido, colocando a prova velhos paradigmas acerca das
praticas educativas que valorizam o modelo desportivo da natagao.

Outro aspecto que emergiu nessa pesquisa foram as atitudes e procedimen-
tos dos estagiarios nas praticas educativas nas aulas de natagado, sugerindo
reflexdes acerca da formagao na disciplina de natacédo nos cursos de Educacao
Fisica, inclusive, levando a propria pesquisadora a refletir e rever suas praticas
como docente nas aulas de natagdo com criangas e na disciplina de natagéo no
curso de Educagao Fisica.

Sendo assim, as evidéncias indicaram, a partir das analises dos processos
de interacao social das criangas, a importancia acerca da valorizagao da cultu-
ra infantil, sobretudo, da cultura de pares nas praticas educativas da natacgao.
Essas evidéncias podem contribuir para a continuidade de pesquisas acerca
das praticas educativas na natagdo em outros contextos, valorizando as con-
tribuicdes das criangas, na direcao de inventar e reinventar o nadar a partir da
cultura de pares.
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CRIANGAS IMIGRANTES HAITIANAS EM FLORIANOPOLIS:
SABERES, FAZERES E PERSPECTIVAS
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Vivemos um contexto no qual a mobilidade de pessoas em busca de trabalho
e de melhores condi¢cbes de vida sdo cada vez mais frequentes. Paises que
antes nao faziam parte da trajetéria migratéria passam a ser atraentes para de-
terminados grupos de pessoas. Este é o caso dos haitianos no Brasil. A chegada
destes imigrantes em terras brasileiras fomenta o debate sobre os direitos dos
migrantes aos servigos de educacao, saude e moradia e também as questdes
relacionadas ao racismo, preconceito e xenofobia. Considerando esse cenario
mais amplo, minha pesquisa de doutorado aborda a vivéncia escolar das crian-
¢as imigrantes haitianas. A partir da perspectiva metodoldgica empregada pela
etnografia, buscarei examinar como elas constroem suas culturas de pares e
lidam com os processos de aprendizagem dos conteudos formais. Todavia, uma
etapa anterior ao procedimento etnografico propriamente dito se faz necessaria
para a localizagcao desta populagdo em Floriandpolis. Refiro-me ao levantamento
e a analise de dados estatisticos, que permitirdo uma compreensdo mais ampla
do fendbmeno, apontando as dire¢cdes para o trabalho de campo. Até o momento,
tais dados foram obtidos por meio do Conselho Nacional de Imigragéo (CNIg),
da Policia Federal (PF) e da Secretaria Municipal de Educagao de Floriandpolis.
Com este estudo, espera-se destacar o lugar das criangas migrantes como ato-
res sociais, sujeitos produtores e reprodutores de cultura, os quais denunciam a
partir de suas vivéncias as tensodes e contradi¢gdes da dindmica imposta pelas as
“‘infancias transnacionais”. O conceito problematiza as diferentes condi¢des de
infancia vivenciadas pelas criangas que, devido ao aumento da mobilidade entre
fronteiras vivem sob contexto da transnacionalidade, no qual o deslocamento im-
plica nas rupturas e continuidades com o pais de origem e o pais de acolhimen-
to, além de outros que integram a trajetéria migratéria, impactando diretamente
nos modos de produgao da infancia (Orelleana et al, 1998).

Para o pleno desenvolvimento de seu potencial cultural e intelectual, as crian-
¢as imigrantes necessitam de uma rede de acolhimento e apoio. Além da escola
e de politicas publicas, € desejavel que esta rede seja fortalecida pela prépria
familia e por outros seguimentos da sociedade civil, tais como os grupos for-
mados por outros compatriotas (Portes, 2008). Na auséncia desse “suporte”,
as criangas imigrantes se tornam mais suscetiveis ao fracasso escolar e, por
consequéncia, mais distantes da concretizagao dos direitos de aprendizagem.
indispensavel para a consolidagcao da qualidade social da educacao basica e da
busca incessante pela garantia dos direitos de todas as criangas.




O SUL COMO DESTINO

Apesar do compartilhamento do passado da escraviddo brasileira, o sul do
pais supervaloriza costumes e tradigdes herdadas dos imigrantes europeus che-
gados e estabelecidos entre meados do século XIX e o inicio do século XX. A
alusdo aos antepassados europeus, principalmente alemaes e portugueses, a
reveréncia as suas herangas cultural e genética e o primado da branquitude, fo-
ram e seguem sendo elementos utilizados para marcar a diferenga dos sulistas
em relagao aos brasileiros das demais regides (Mamigonian & Vidal, 2013).

Um século depois, um novo fluxo migratério vem alteando o panorama de-
mografico de algumas cidades do sul. Numa confluéncia de interesses entre a
necessidade de trabalhadores e a oferta de mao de obra barata, Santa Catarina
apareceu como segundo estado brasileiro que mais recebeu imigrantes haitia-
nos apos o abalo sismico que destruiu parte do pais e afetou milhées de pessoas
em janeiro de 2010. Associada a precariedade historica das condigbes de vida
da maioria da populagao e instabilidade politica, a catastrofe natural tornou-se
mais um dos fatores de expulsdo de haitianos, os quais vém na emigragao a
oportunidade de uma vida melhor para si e para os familiares.

Habituados a migrar, o destino de preferéncia dos haitianos eram os Estados
Unidos, Canada, Franga e ilhas caribenhas como Republica Dominicana, Cuba
e Bahamas - longe de ser um problema novo, a emigragao de haitianos é um
fendbmeno estrutural de caracteristica multifatorial. No entanto, autores como
Silva (2012), Magalh&es (2017) e Fernandes & Faria (2017) trabalham com trés
hipéteses basica que buscam explicar a incorporagéo do Brasil ao roteiro migra-
tério dos haitianos.

A primeira delas, deve-se a presenga do Brasil no Haiti e da proximidade da
populagdo com os servidores do exército brasileiro designados para cumprir a
Missao das Nagbes Unidas para Estabilizagao do Haiti (Minustah). A segunda hi-
potese, diz respeito ao periodo de crescimento econdmico vivido durante os go-
vernos do presidente Lula e o primeiro mandato de Dilma Rousseff, e a notavel
expansao da construgao civil, inclusive para a realizagdo de obras destinadas a
Copa do Mundo. A terceira explicacao, esta relacionado a atuacao de coiotes a a
existéncia de redes de trafico que atuou recrutando haitianos prometendo-lhes a
possibilidade de estudo e trabalho (Fernandes & Faria in: Baeninger et al.2017).

Os primeiros imigrantes chegaram ao Brasil pela Triplice Fronteira Norte e
muitos deles enfrentaram uma tortuosa trajetéria migratéria iniciada em Porto
Principe por via aérea, com parada na Cidade do Panama ou por Sdo Domingo;
da cidade do Panama, seguiam para Quito (Equador) ou para Lima (Peru); de
Quito ou Lima, chegavam ao Brasil por terra ou em barcos; a entrada no Brasil
se deu pelos estados do Amazonas e Acre. Ha relatos de que outros trajetos fo-
ram feitos, incluindo uma caminhada de oito quildmetros pela floresta amazonica
(idem).

Com a expectativa de ordenar o fluxo de haitianos, Peru e Brasil fecharam
fronteiras e passaram a permitir a entrada apenas de pessoas com visto; o Con-
selho Nacional de Imigracéo (CNIg) elaborou a Resolugao 97/2012, que permitiu
a concessao de visto humanitario por intermédio da Embaixada do Brasil no Hai-




ti. Desde entéo alguns imigrantes passaram a fazer a travessia por via aérea do
Haiti até a Republica Dominicana e de |a para os centros econémicos brasileiros.

Segundo relatério divulgado em dezembro de 2016 pelo Instituto Migragdes e
Direitos Humanos, com base em dados obtidos pelo CNIg, no periodo de 2012
a 2016, cerca de 73.077 imigrantes haitianos se registraram na Policia Federal
de todo o Brasil.

Grafico 1 -Haitianos que se registraram na Policia Federal
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O levantamento realizado em 9 de margo deste ano, junto a Policia Federal de
Florianopolis, com base nos dados emitidos pelo Sistema Nacional de Cadastro
de Estrangeiros (SINCRE) informou a existéncia de 1.497 imigrantes haitianos
registrados em Florianopolis, no periodo de 2012 a margo de 2018. Em consulta
as tabelas internas da Superintendéncia de Florianépolis verificou-se o total de
5.864 imigrantes haitianos atendidos. Neste total estdo incluidos os estrangeiros
que foram atendidos mais de uma vez, devido ao ndo atendimento da solicitagéo
numa primeira ocasido. Desconsiderados os atendimentos duplicados, verificou-
-se 5.179 atendimentos a imigrantes haitianos distribuidos pelos diferentes muni-
cipios da regido metropolitana ou até mesmo pelo estado catarinense.

Grafico - 2 Numero imigrantes haitianos que procuraram atendimento na Policia Federal de
Florianépolis 2014- 1° tri/2018
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Mensurar o contingente exato de migrantes é um desafio a ser enfrentado
pelos pesquisadores no campo das migragdes internacionais. No caso dos hai-
tianos, observa-se uma fluidez dos deslocamentos para outras regides do pais
com maiores oportunidades de trabalho e com menor custo de vida; tendo ainda
que se considerar o percentual de imigrantes indocumentados.

Nos primeiros anos do fluxo migratério de haitianos para o Brasil, observou-
-se que o perfil dos migrantes era composto predominantemente por homens,
desacompanhados (Brasil, 2013). Entretanto, a pesquisa realizada por Mejia e
Cazarotto (2017) no Rio Grande do Sul, observa um aumento na populagéo
feminina haitiana e a insergao laboral deste grupo. Observa-se também o cres-
cimento nos nascimentos de criangas filhas de imigrantes haitianas e a adeséo
aos servigos basicos de saude e educacao.

A primeira etapa da pesquisa tem se materializado na busca por informacdes
que permitam quantificar e mapear o contingente de criangas imigrantes haitia-
nas matriculadas na rede municipal de educagao do municipio de Florianépolis.

Grafico 3 - Estudantes por nacionalidade PMF/SME - 2018
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Os primeiros dados estatisticos fornecidos pela Secretaria Municipal de Edu-
cacao foram pouco substanciais para o mapeamento da presencga haitiana na
cidade. Isto porque, segundo o atual secretario de educagédo nao consta como
requisito obrigatorio no cadastro de matricula o preenchimento da nacionalidade
dos pais. A auséncia deste dado impossibilita a utilizagao da categoria “imigrante
de segunda geragao” que permite abarcar os filhos de imigrantes que nasce-
ram no pais ou que vieram ainda bem novos de um pais estrangeiro (Kasinitz,
Mollenkopf e Waters, 2004; Portes, 1996). Essa classificagao é importante, pois
permite incluir as criangas que sdo nascidas no Brasil, mas que vivem os impac-
tos causados pelo deslocamento de seu pais, atuando no contexto das infancias
transnacionais. Também sem especificagao por nacionalidade, o grafico a seguir
aponta as regides de maior concentracdo de criangas imigrantes na cidade de
Florianopolis.
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Embora néo se refira diretamente aos haitianos, a maior incidéncia de matri-
culados nas regides central e norte da ilha sugerem os possiveis territorios de
ocupacao por parte dos sujeitos dessa pesquisa e indicam novas possibilidades
de investigacgéo.

OS SUJEITOS DA PESQUISA

O conceito de infancia vem sofrendo transformagdes significativas, conferindo
as criangas diferentes lugares e papéis sociais (Aries, 2011). Apesar das dificul-
dades, no século XX houve conquistas gradativas no que se refere a crianga
como sujeito de direitos. Ainda que a tematica da protegdo e dos cuidados ja
tivessem sido assinalados na “Declaragéo de Genebra” (ONU, 1924) e também
na “Declaragéo dos Direitos da Crianga” (Idem, 1959), somente a partir da “Con-
vencgao sobre os direitos das criangas” (Idem, 1989) que estas tiveram “o direito
de voz” auferido. Este reconhecimento desencadeia pressodes por politicas vol-
tadas as criangas, elevando-as ao patamar de “sujeitos de direitos” e a0 mesmo
tempo impondo a estas uma infancia global (Sarmento, 2003). A problematica
se instaura quando os direitos ao cuidado, a protecdo e ao acesso a educa-
¢ao escolar passam a ocorrer pautados no mito da “crianga universal” (idem).
Este movimento difunde as ideias equivocadas de que as criangas percorrem as
mesmas etapas do desenvolvimento, independente do contexto sécio cultural no
qual estdo inseridas; de que nao possuem identidade autbnoma e que sao ape-
nas seres em devir (Sarmento, 2005). Tais conceitos produzem o entendimento
“‘que ha uma so infancia no espago mundial, com todas as criancgas partilhando
0s mesmos gostos” (Sarmento, 2003, pp.3-6). Portanto, o projeto de universali-
zacao, apesar de seus esforgos louvaveis, desconsidera a pluralidade das infan-
cias (Barbosa, 2000).

Neste sentido, os saberes produzidos por autores da Sociologia da In-
fancia sado imprescindiveis para pensarmos a infancia como plural, ou seja, na




multiplicidade de infancias. A comecar pela definicdo formulada por Sarmento
(2001 e 2003), para quem a infancia é vista como “categoria social” do tipo “ge-
racional”, por meio da qual se revelam as possibilidades e tensdes da estrutura
social. Nesta perspectiva, as criangas sdo compreendidas como “atores sociais
concretos” que sdo portadores e produtores de cultura e integram uma ordem
geracional em permanente transformacéao. Aliado a isto, considera-se que as
producdes culturais das criangas estao sujeitas ao que Ihes sdo permitidos ou
favorecidos pelos aspectos politicos, demograficos e culturais do meio no qual
estdo inseridas (Javeau 2005, 1998).

Na vivéncia desses atores, articulam-se dois tipos de cultura predominantes,
o primeiro se refere a propria cultura escolar e o segundo a cultura da infancia ou
cultura de pares. No contexto de universalizagdo dos direitos das criangas, o es-
paco escolar foi eleito como lugar capital para a vivéncia das infancias; “ser aluno
foi e continua sendo uma experiéncia e uma condi¢cao social fundamentalmente
dos menores, que deu a eles presencga e identidades singulares como classe
social diferenciada e reconhecida” (Sacristan, 2005, p.15). Em torno da categoria
“aluno” se formou uma ordem social especifica que propicia e obriga os sujeitos
nela envolvidos a serem e viverem de determinada maneira. Neste caso, a esco-
la produz um amplo repertério normativo, produzindo “poderosos tragos culturais
que objetivam produzir uma infancia universalizada” (Muller, 2006, p.559). Este
conjunto de praticas e valores se configura como cultura escolar, o que nas pala-
vras de Frago diz respeito a “toda a vida escolar: atos e ideias, mentes e corpos,
objetos e condutas, modos de pensar, dizer e fazer’, expressas por meio dos
tempos e espacos (1995, p.69). Para Milstein e Mendes, a utilizagao dos tempos
e espacos escolares pelos professores denotam aspectos importantes sobre as
relagdes sociais ali estabelecidas, ao mesmo tempo em que demonstram aspec-
tos relativos a producao e a reprodugéo social (2010, p.42).

De forma integrada a cultura escolar, observa-se a cultura da infancia. Segun-
do Sarmento, a cultura da infancia pode ser traduzida como “um conjunto estavel
de atividades ou rotinas, artefatos, valores e ideias que as criangas produzem e
partilham em interagdo com os seus pares” (2005, p.373). A compreensao acer-
ca das criangas como produtoras de cultura tem sido aprofundada pelo sociélogo
William Corsaro (2011). Através do conceito de “reproducgao interpretativa”, o au-
tor oferece uma alternativa ao conceito de socializagdo pautado no principio de
que as criancas nao se limitam a imitar ou internalizar o mundo em torno delas.
Elas se esforgcam para interpretar ou dar sentido a cultura. Na tentativa de atribuir
sentido ao mundo adulto, as criangas passam a criar e produzir coletivamente
seus proprios mundos, ou seja, suas “culturas de pares”. Em linhas gerais, vale
a pena reforgar, que os estudos do campo da sociologia da infancia reconhecem
as criangas como atores sociais cujas vivéncias integram de forma criativa as
sociedades influenciando e sendo influenciadas pelas transformagdes que nela
ocorrem.

Posto isto, cabe explorar o contexto historico dos ultimos anos para conferir
materialidade ao cenario no qual as criangas atuam. As profundas alteragdes na
ordem mundial no final do século XX, em especial, ttm causado impactos signi-




ficativos nos modos de vida das populagdes dos paises periféricos e semiperifé-
ricos, o que inevitavelmente recai sobre as formas de criagao e reproducéo das
infancias. O desenvolvimento do capitalismo mundial gerou niveis significativos
de importacéo do trabalho onde a regra basica € a exploragao do trabalho livre,
barato ou compulsodrio (Sassen, 1993). Respondendo a Nova Divisao Internacio-
nal do Trabalho, as migragdes internacionais compdem a um sistema mundial de
oferta de m&o de obra, observando-se, ndo raramente, um desequilibrio entre
os fatores de expulsao e atragdo. Via de regra, as migracdes sdo marcadas por
profunda desigualdade em termos de desenvolvimento econdmico e cultural pro-
duzindo identidades e alteridades em locais variados (Woodward, 2007). Dada a
existéncia de um fluxo constante de pessoas atravessando fronteiras, o concei-
to de infancias transnacionais, empregado por Orelleana, traz a tona questoes
sobre a diversidade e complexidade da infancia em um mundo em permanente
mudancga e com aumento da mobilidade (Orelleana et al. 1998).

Partindo das perspectivas acima descritas, o trabalho em questao propde uma
pesquisa com as criangas imigrantes haitianas sobre suas formas de insergéo
nos cotidianos escolares, tendo como foco inicial a identificacdo das culturas de
pares e dos processos de aprendizagem dos conteudos formais.

DAS PESQUISAS, POSSIBILIDADES E VICISSITUDES RELATIVAS AO
APRENDER

Os estudos sobre alfabetizac&o no Brasil t¢m uma longa trajetoria no cenario
académico. Entretanto, pesquisas sobre a aprendizagem de criangas imigrantes,
sdo ainda incipientes. Na esteira dos estudos que relacionam educagao e migra-
¢coes destaco os trabalhos de Siller (2011) que investigou as relagbes de pares
das criangas imigrantes pomeranas em dois Centros Municipais de Educacéo
Infantil, no municipio de Santa Maria de Jetiba-ES/Brasil; de Molinari (2016), que
estudou a alfabetizacdo e a escolarizacdo das criancas bolivianas em salas de
primeiro ano de duas escolas publicas de Guarulhos, municipio de Sao Paulo
e a minha prépria pesquisa acerca da socializagao e acolhimento das criangas
imigrantes bolivianas nas escolas de educacao infantil da cidade de Sao Paulo
(Silva, 2014).

No decorrer da investigacao, ao questionar as professoras, constatei diferen-
tes impressdes a respeito acerca da aprendizagem daquelas criangas. Para al-
gumas docentes, as dificuldades inicias apresentadas sdo superadas ao longo
do ano; para outras, a aprendizagem das criangas bolivianas se assemelha a
aprendizagem das criangas brasileiras de familias economicamente menos fa-
vorecidas; ha ainda as que atribuem as criangas problemas de aprendizagem
“préprios de imigrantes”.

Para além dos problemas de aprendizagem “proprios de imigrantes”, a pes-
quisa constatou que a diferenca entre as linguas foi apontada pelas professoras
como a maior dificuldade a ser vencida no processo de acolhimento e sociali-
zacgao. Por outro lado, quando a crianga imigrante chega a escola com maior
dominio do portugués, embora seja chamada de “boliviana” de forma pejorativa,




ela ndo é considerada a priori um outsider (Elias,2000). Isso porque, através da
lingua portuguesa, ela consegue se integrar mais facilmente a dindmica da esco-
la, sem que a comunidade escolar faga esforgcos para que isso ocorra. Em linhas
gerais, a questao da aprendizagem da lingua do pais receptor tem se mostrado
relevante nos trabalhos sobre migrag¢des internacionais, sendo este considerado
quase que o fator preponderante para a plena adaptagao dos imigrantes (Portes,
Haller e Fernandez-Kelly, 2008; Portes e Schauffer, 1994).

Partindo deste principio, a educacéo escolar assume lugar de destaque no
processo de aprendizagem da lingua portuguesa. Isto porque, a escola tem sido
concebida como espago comum para as vivéncias sociais das criangas e a lin-
gua é um elemento essencialmente social (Saussure, 2007). Esta apreciacéo
‘indica a necessidade de ser aprendida pelos sujeitos para que estes facam
parte do mesmo complexo cultural no qual estéo inseridos” (Luis, 2008, pp. 189-
201). Dessa forma, pressupdem-se que, antes de partir para a escrita e leitura,
as criangas precisam experimentar situagdes nas quais possam se expressar
em portugués, nas mais variadas situagoes. A lingua falada sinaliza dois eventos
de relevancia na vida das criangas, o primeiro se constitui como elemento de
insercao no mundo de significados dados pela cultura; o segundo se inicia com
o longo processo de aprendizagem que culmina no uso social da lingua escrita.

E fundamental que a crianga possa vivenciar a palavra e a escuta em todas
as suas possibilidades, explorando diferentes linguagens, capturando-as e
apropriando-se do mundo que a cerca para que este se desvele diante dela e se
torne fonte de interesse vivo e permanente, fonte de curiosidades, de espanto,
de desejos e descobertas, numa dinamica outra em que ela se socialize e se
manifeste de forma ativa, cri(ativa), particip(ativa) em qualquer situagéo, néo
apenas “recebendo” passivamente, mas produzindo e (re)produzindo cultura.
(Jorge, 2003, p 97).

Nesta perspectiva, € importante destacar que a linguagem escrita € o fim de
um percurso que se inicia com a linguagem oral. De acordo com Castilho (2005),
a lingua falada tem uma estrutura propria e distinta da lingua escrita. Ao falar é
permitido fazer corregdes sem que o equivoco fique registrado. A oralidade apre-
senta uma flexibilidade que nao é permitida na lingua escrita, por este motivo
a reflexdo sobre a linguagem torna-se mais rica quando partimos da oralidade.
Para Castilho (2009), as escolas deveriam estar atentas ao primeiro milagre da
linguagem, a prépria fala, antes de fazer uma de suas mais admiraveis fungdes:
ensinar a escrita. Desta forma, os professores dos primeiros anos do Ensino
Fundamental, sobretudo aqueles que possuem alunos imigrantes, precisam es-
tar atentos tanto aos processos relativos a aprendizagem da escrita e da leitura
quanto a importancia da mediacado nestes processos.

Os pressupostos tedricos formulados a partir da teoria histérico-cultural, em
especial os de seu precursor Lev Semenovich Vygotsky, sdo de grande valia
para entendermos a relacédo entre pensamento e linguagem e, assim, evitarmos
avaliacdes equivocadas sobre o desempenho das criangas. Conforme o autor
“a linguagem surge inicialmente como um meio de comunicagao entre a crianca
e as pessoas em seu ambiente. Somente depois, ela vem a organizar o pensa-




mento da crianga, ou seja, torna-se uma fungdo mental interna” (Vygotsky, 1991,
p.101). Através da linguagem, os objetos sdo nomeados, favorecendo o proces-
so de representagcdo mental (formagédo de conceitos). “O desenvolvimento dos
conceitos, dos significados das palavras, pressupde o desenvolvimento de mui-
tas fungdes intelectuais: aten¢ao deliberada, memoria l6gica, abstragéo, capaci-
dade para comparar e diferenciar” (idem, p.71). Sendo o pensamento e memo-
ria, fungdes psicologicas superiores, construidas ao decorrer da histéria social
dos sujeitos a partir da mediacao. Para Oliveira (1992, p.33), “a aprendizagem
desperta processos internos de desenvolvimento que s6 podem ocorrer quando
o individuo interage com outras pessoas”. Esta afirmagao evidencia o alcance
dos conceitos de “nivel de desenvolvimento real”, ou seja, aquilo que a crianga
ja consegue fazer sem auxilio e “zona de desenvolvimento proximal” sobre as
fungdes que as criangas conseguem executar com ajuda dos outros (Vygotsky,
2010, pp.94-105). E esta é apenas “uma” das numerosas possibilidades que a
educacao escolar pode proporcionar.

Dessa forma, os curriculos dos ciclos de alfabetizacdo devem levar em consi-
deragéo os ritmos e os tempo de aprendizagem dos alunos, em especial, daque-
les que, por razdes diversas, carregam consigo um sem-fim de desvantagens.
E consenso que “a homogeneidade no ritmo escolar gera problemas de ordem
pessoal que extrapolam os limites das camadas sociais” (Freitas, 2011, p. 107).
A busca pela unidade contraria a concepcéo de respeito as diferengas indivi-
duais, contribuindo para a criagdo de um ambiente de aprendizagem propicio ao
fracasso.

De igual modo, o Ministério da Educacéao, por meio da publicagao dos Direitos
e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento para o Ensino Fundamental
(MEC, 2012), assegura a ideia de que tempos e ritmos de aprendizagem devem
ser respeitados. De acordo com o documento:

Por se conceber que cada crianga tem seu ritmo, ha a necessidade de a es-
cola trabalhar com esta concepg¢ao nas praticas pedagogicas, identificando as
diferengas das criangas, mas tomando o cuidado para que tal procedimento néo
induza a posturas segregacionistas e excludentes. A proposta € atuar no Ciclo da
Alfabetizacao respeitando os diferentes ritmos das criangas e, ao mesmo tempo,
assegurando que, ao final dos 600 dias letivos, todas as meninas e meninos
estejam alfabetizados.

E preciso eleger metodologias que intencionalmente respeitem o ritmo de
cada criancga. Isto €, que nao concebam as criangas como um bloco homogéneo,
mas que considerem o tempo de descobertas, de construcdo de hipdteses, de
despertar o interesse de cada menino € menina do grupo. Criangas identificadas
com seu grupo de origem e que sao diferentes entre si tém grande potencial de
troca e de enriquecimento na turma, trazem uma bagagem, uma forma de pensar
e viver o mundo, um olhar para as questdes desenvolvidas em sala de aula que
acabam por ampliar as referéncias umas das outras (BRASIL, 2012, p.21).

A orientacédo acima seria um norte decisivo para as professoras e os profes-
sores dos ciclos iniciais, se ndo se sobrepusesse o imperativo da alfabetizacao
na “idade certa”, o que implica em uma grande contradi¢cdo, posto que a ideia de




fixar um tempo para a concretizagdo das habilidades de leitura e escrita infringe,
indubitavelmente, a ideia de respeito aos tempos e ritmos das criangas. Além
disso, a escolha da idade limite (8 anos) se pauta em uma convengéo criada
exclusivamente por adultos, com base na concepc¢édo de que a crianga chega
a escola com conhecimento prévio da lingua portuguesa, o que, geralmente,
nao corresponde a realidade das criangas imigrantes. Destarte, a politica publica
educacional para os ciclos inicias do Ensino Fundamental, preconizada do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, da Portaria n° 867, de 4 de julho de
2012 e ratificada pelos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento
para o Ensino Fundamental (BRASIL, 2012) sdo um exemplo da impossibilidade
do Estado de superar as contradigdes constitutivas da sociedade, “suprimindo-a
no plano formal, mantendo-as sob controle no plano real” (Shiroma et. al., 2007,
p.8). Entretanto, as subjetividades fogem as leis e se manifestam das mais varia-
das maneiras, muitas vezes, desviando-se das metas e expectativas conferidas,
neste caso, a excecédo traz grandes indicativos sobre a regra.

CONSIDERAGOES SOBRE A PESQUISA/ENCAMINHAMENTOS

Longe de justificar uma demanda, os dados apresentados apontam para uma
populagao de criangas migrantes, cujo contingente pode ser ampliado, com a uti-
lizagao do critério “imigrante de segunda geracao, ou seja, quando sao incluidas
nas estatisticas as criangas nascidas no Brasil cujos pais ou apenas um deles &
estrangeiro.

Considerar esta populagao permite abarcar as criangas que, apesar da “iden-
tidade legal brasileira”, vivem as rupturas e continuidades impostas pela mobili-
dade familiar, cada vez mais constantes. O deslocamento em busca de trabalho
e melhores condi¢cdes de vida impactam diretamente nas formas como as crian-
¢as vivem suas infancias, como constroem suas culturas de pares e como lidam
com os processos de aprendizagem (Prout, 2010).

No caso de Floriandpolis, ndo ha nenhuma politica educacional voltada ao
atendimento educacional das criangas imigrantes ou filhas de imigrantes. Fican-
do a critério das instituicdes e dos profissionais da educacao a criacéo de estra-
tégias que viabilizem a plena inclusdo destes alunos. Vale ressaltar que além da
escola, instituicdbes de caridade e Organizacbes Nao-Governamentais (ONGs)
também possuem agdes para ensino da lingua portuguesa.

Na auséncia de politicas educacionais que considerem a diferenca entre mi-
grantes e ndo migrantes, a aprendizagem do portugués torna-se um fator essen-
cial no processo de socializagdo. Entretanto, aprender a nova lingua pode ser
uma tarefa bastante ardua, principalmente quando as estratégias de ensino e
os critérios de avaliagdo da aprendizagem estdo pautados em documentos cujo
imperativo € a alfabetizacdo em idade certa (BRASIL, 2012). Com a negacéao da
diferenca linguistica, os processos de aprendizagem ficam sob a responsabilida-
de exclusiva da crianca e da familia sobre as quais também recaem os louros do
sucesso ou as mazelas do fracasso. Estas sao apenas duas obviedades. Para
além dos resultados do processo de escolarizacéo, o interesse da pesquisa re-




side em compreender de que forma estes ocorrem.

Tendo em vista as criangas como copesquisadoras, objetiva-se na segunda
etapa da investigagdo compreender, analisar e delinear os modos de ser crianga
imigrante haitiana no contexto da escola publica florianopolitana.
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INTRODUGAO E OBJETIVOS

A presente abordagem decorre de um estudo realizado com criangas, educa-
dora e funcionarias de uma escola publica portuguesa durante o terceiro periodo
letivo do ano escolar.

O material produzido a partir de observacdes desse cotidiano, suportado na
escuta sensivel das criangas e dos diversos profissionais com fungdes educati-
vas, serve ao escrutinio do contexto ludico que, efetivamente, diz respeito a uma
turma de pré-escola. Permite também a analise critica e propositiva das culturas
de pares e do campo socializador facilitado institucionalmente.

Idiossincrasias permeiam o campo de estudo, continente de uma determinada
organizacgéao escolar e curricular. Destaca-se uma garantia condicionada de direi-
tos das criangas, ainda que significativamente superior ao conjunto assegurado
aos pares do 1° e do 3° ano, como o de participacao; expressdao e mobilidade
corporal que, entre outros, garantem a diversidade nas interagdes; a autonomia
e a interajuda nas aulas. O mesmo verifica-se nos tempos livres, de forma ainda
mais explicita.

A normalizagao do “oficio de aluno”, variavel ao que determinam os adultos
(coordenadora, educadora, assistente e funcionarias), resiste ao que reitera-
damente e por diversas formas comunicam as criancas. Ha, portanto, que ser
escrutinado, numa perspectiva critica e propositiva, um modelo de pré-escola
que se revela, entre outras caracteristicas, pela unilateralidade nos processos
decisorios - a concentracéo do poder adulto -, e pelo alheamento classista — por
parte das diversas equipes profissionais que atuam na escola -, diante daquilo
que comunicam as protagonistas criangas.

Apequenar o direito de participacado decisoria nos processos que dizem res-
peito ao préprio desenvolvimento, ao exercicio do oficio de crianga e de aluno,
contraria a ideia de cidadania infantil, basilar na educagao publica coletiva. An-
tes, manifesta o paradigma da docilizacdo de corpos, esse que nao encontra
suporte nas politicas publicas educativas para a infancia, ou no quadro tedrico
da Sociologia da infancia, todavia subsiste pela conservagao da tradi¢ao.

Fundamentado em consistente documentacgao, obtida no estudo de campo, e




em questionamentos de carater propositivo da realidade, estrutura-se este arti-
go. Tem o objetivo de produzir uma reflexividade que seja mobilizadora do com-
promisso em qualificar os processos educativos para e com a infancia. Fazé-lo,
efetivamente, implica o reconhecimento da perspectiva e da participagao ludica
das criangas.

A DIMENSAO LUDICA NA INFANCIA: ESTRUTURANTE DA CONDIGAO DE
HUMANIDADE

“Ninguém pde em duvida que o brincar,
nao so faz parte da vida da crianga,
mas é a propria crianga.” (SANTIN, 1990, p.25)

Ainda que o direito a brincar esteja previsto em politicas publicas e em proje-
tos politicos pedagdgicos das escolas para a infancia, ha que questionarmos se,
efetivamente, esse principio revela-se nas rotinas de sala de aula e dos tempos
livres.

Poderia ser diferente, mas nao tem sido, na medida em que os processos do
brincar e do jogar sdo negligenciados, associados a descarga de um excedente
de energia, quando nao reduzidos a atividades — “jogos isca” - usadas com o
propdsito de amenizar ou facilitar o trabalho escolar. (FORTUNA, 2000). Esta
visdo redutora nao corresponde a importancia e aos significados destinados pe-
las criangas ao jogo e a brincadeira, evidenciados por estudos de Falk (2016),
Kishimoto (2003), Leontiev (2010), Piaget (1985), Vigostky (1987) e Winnicott
(1975), entre outros.

Brougére (1998), Freire (2002), Fortuna (2001), Huizinga (1999), Louv (2016),
Maturana (2004) e Santin (1988) questionam o uso do brincar/jogar enquanto va-
lor agregado para suavizar a aprendizagem, ou torna-la menos enfadonha. Tam-
bém Freire é critico do direcionamento pragmatico da escola sobre o jogo: [...] 0
potencial educativo do jogo é mais forte que o mencionado pelos pedagogos de
modo geral e € mais importante pelo que encerra em si mesmo do que pelo que
pode arrastar na sua seducgéo, isto é, o carater utilitario fartamente aproveitado
pela escola. (FREIRE, 2002, p.81).

Embora o ensino n&o seja uma atividade solitaria, e sim a de uma equipe que
atua em conjunto (SARMENTO, 2002) a identidade ludica do educador é fator
decisivo aos processos de cidadania ativa da infancia, como pode sé-lo aos que
Ihes sédo impeditivos. Faz-se, portanto, indispensavel a problematizagéo, rigoro-
sa e continua, da formacao profissional, dos entendimentos de homo ludens que
essa difunde e quais sao, efetivamente, apropriados.

Outro movimento reflexivo indispensavel é o da minuciosa verificacdo das
praticas escolares, confrontando-as internamente com a hipdtese de possivel
alinhamento a um servigo de disciplinamento corporal e sujeicdo da crianga a um
cotidiano de rotinas aceleradas com vistas a sua emancipacao - alfabetizar-se
num tempo definido institucionalmente e em desconsideracao as suas formas de
participar e decidir nessa construcio.

Piaget (1987) demonstrou que a crianga nao € uma receptora passiva de in-




formacgao. Ela constréi a sua inteligéncia num processo ludico, sensorial, expe-
rimental e interativo, que nao prescinde da linguagem corporal. A aprendizagem
escolar tera sempre uma base “motora”.

A qualidade da educacao da infancia esta definitivamente ligada a qualidade
das brincadeiras e jogos experimentados pela crianga. H4 um reducionismo que
fere as funcdes da propria escola quando essa desconsidera o carater estrutu-
rante das vivéncias ludicas e delas se apropria. Sob o abrigo desse paradigma
estabelece-se uma regulacédo impositiva e conteudista dos tempos, espacos,
equipamentos e materiais da vida escolar.

O brincar e o jogar desenrolam-se num espaco de subjetividade o que os des-
cola das obrigacdes objetivas. “A esfera do jogo € a esfera das imagens e, com
isso, a esfera das possibilidades e da fantasia” (BUYTENDIJK, 1974, p.68). As
relagdes entre o jogo, a brincadeira e a educagao escolar precisam ser clarifica-
das. E essa clareza que deve buscar a escola, explicitando-a em seu projeto e
fazer pedagogicos.

METODOLOGIA

A presente abordagem faz um recorte no estudo feito com trés turmas: pré-
-escola, primeiro ano e terceiro ano do 1° Ciclo de Educagao Basica. Aqui inte-
ressara o material do diario de campo que diz respeito a turma de pré-escola.
No estudo original, além de observagdes diarias do cotidiano escolar - tempos
de aula e livres -, foram feitas entrevistas individuais a educadora, a assistente
e a uma funcionaria de cada uma das trés equipes que atuam no terreno. As
criangas expressaram-se em dois grupos focais, de trés participantes cada um,
produzindo vasto material cuja analise sera objeto de producgao textual especi-
fica e posterior a esta.

RESULTADOS DO ESTUDO:

A interatividade em contexto ltdico como caracteristica fundante da cultura de
infancia e os condicionantes da cultura escolar

Emerge no estudo a constatagcdo de que as criangas da turma, com idades
entre os 5 e 0s 6 anos, atribuem um sentido ludico e corporalmente vivenciado
a maior parte das experiéncias na escola, dentro e fora da sala de aula, o que
nao significa oposi¢cao ou desinvestimento nas atividades consideradas formais,
do ponto de vista dos aprendizados previstos pela educadora e no projeto peda-
gogico.

Afirmam, espontaneamente, uma participagao ativa e ndo pragmatica no es-
paco-tempo de insercédo, para o que nao contrariam ou reprimem o carater de
exploracao, experimentagao, descoberta, aventura, e partilha com os pares nas
situagdes vivenciadas. Dedicam-se inteiramente, no sentido de envolver-se,
compenetrar-se e levar a sério as atividades que protagonizam, o que implica
exercer o poder de escolha para testar hipéteses, assumir iniciativas, ajusta-las




e prioriza-las num tempo singular, determinado de dentro para fora.

Em sala de aula as criangas exercem uma mobilidade espontanea entre as
areas fisicas (jogos; construgdes; casinha; conhecimentos do mundo, biblioteca;
TICs...). Integram-se umas as outras e as atividades sem perder de vista as re-
gras vigentes. Predominam grupos abertos e boa parte delas ndo teme interagir,
ou mesmo propor outras atividades aos pares. Algumas manifestam destacada
predilecao pela area da casa, nomeadamente um menino e duas meninas, sen-
do ambas apontadas, como criangas com dificuldades de aprendizagem.

Interpreta-se, no contexto, como evidencia de adequado desenvolvimento
cognitivo e de maturidade das criangas para ingresso no 1° ano, o gosto por ou-
tras areas, nomeadamente aquelas com atividades que mobilizam conhecimen-
tos matematicos e de alfabetizacdo, como os jogos de operagdes numeéricas,
de formar ou ler palavras, a leitura de obras de literatura para a infancia, entre
outras habilidades diretamente associadas a escolarizagao.

Nas areas, meninos e meninas também se dedicam a brincar com massa de
modelar, blocos de constru¢gdo, montar quebra-cabecgas, jogar dominé e a outros
jogos que desafiam a descobrir formas, associar imagens e palavras, encaixar
pecas, etc. Nessas situagdes duplas de maior proximidade flexibilizam as regras
e revelam capacidade empatica: um dos pares cede a vez de jogar ao perceber
que o outro deseja fazé-lo; emprestam-se pegas ao observar que essas faltam
ao companheiro; declinam do carater de disputa para explicar procedimentos e
estratégias ao “adversario” etc. Por vezes essa disposicao € unilateral e assimé-
trica a interagao.

Sao incansaveis nas iniciativas para agregar valor ludico as diversas ativida-
des. Ao seguirem da mesa de trabalho para um espago onde deverao formar
uma roda, em atividade orientada, transformam esse instante de transicao em
oportunidade de brincadeira, antecipando-a. Engatinham até a area da roda o
fazem com pequenas provocagdes, como pegar e fugir, acelerar e parar, ensaiar
ir para um lado e ir para o outro... O deslocamento, embora minimo e limitado
pela vigilancia da assistente &, por esse meio autoral, transformado num jogo
de pega-pega em micro escala. Contornam, dessa forma, os condicionantes de
tempo e espago impostos ao brincar em sala de aula.

Nao hesitam para concretizar cada possibilidade de interagdo ludica com os
pares. E neste sentido que desdobram atividades orientadas em brincadeiras,
entretanto ndo quebram regras com as quais ja estdo familiarizadas e fazem
questao de seqguir.

Formada a roda a assistente explica o “jogo do tato”. Consiste em passar,
entre as criangas, um saco em tecido com pecas de madeira (10 formas dife-
rentes). Cada crianga escolhe uma peca e a segura dentro do saco até que se
sinta em condic¢des de indicar o lugar especifico da mesma, na base em madeira
disposta no centro da roda.

Vibram com cada acerto, criam pequenas brincadeiras dentro do jogo. Assim
que retiram a peca do saco tratam de explora-la, descobrir suas propriedades
e associam-lhe sentidos que ultrapassam o desafio de descobrir o seu perfeito
contorno de encaixe. Dedicam-se, mostram-se atentas aos detalhes. Nao pres-




sionam os pares, entretanto estimulam-se umas as outras, alertam para deta-
Ihes que supdem nao percebidos... Ao retirarem as pegas brincam com elas,
atribuem-lhes diferentes destinos: equiliboram-nas nas maos, rolam-nas sobre a
mesa, fazem encaixes e sobreposicdes na base, conferem semelhancas e di-
ferengas de formatos, em alegre celebragédo pelos éxitos. Dialogam sobre as
pecas, aplicam-lhes o principio do uso nao literal, sob o qual sao “transformadas”
em utensilios de cozinha organizados sobre uma “bandeja de servir’ — a base
das pecas. Sao repreendidas pela “alegre evasado” e a segunda rodada é feita
em siléncio, sob a ameaga do jogo néo ter continuidade.

A participacao criativa, autoral, partiihada e discreta volta a manifestar-se
quando, por livre escolha e com o auxilio de gestos, formam duplas. Fazem-no
sem sair da cadeira, como meio de gerar estimulo e apoio social a cada colega
que, de posse do saco, precisa encontrar o objeto que seja igual ao apresentado
pela assistente, nesse novo desafio.

Pares apoiadores reproduzem no ar os contornos da peca de referéncia, de
forma a evidenciar detalhes que possam facilitar a resolugao da tarefa. Arriscam-
-se a retira-la do lugar para aproxima-la do/da colega que, no momento, faz a
identificacao tatil. Sdo cuidadosos nessas iniciativas, em atencéo ao que eviden-
cia a assistente, pois o jogo lhes da tanto prazer que ndo querem correr o risco
de uma interrupgao abrupta do mesmo.

Se, durante o periodo da manha3, a sala de aula n&do é espaco aberto as a¢des
autorreguladas e criativas de brincar, produzidas pelas criangas, alternativas séo
potenciadas pelas proprias para dotar de sentido ludico cada oportunidade per-
cebida como tal.

Outra situacao observada, no periodo da tarde, confirma essa caracteristica:
as criangas ocupam as areas, quando escutam a orientagado da educadora para
guardar os materiais utilizados. Os meninos que brincam com blocos na area
das construgdes atendem de imediato a determinagao, fazem-no por meios ludi-
cos originais e uma nova brincadeira nasce no ato de guarda-los.

Deliciam-se a derrubar as torres construidas. Simulam colisbes entre avioes,
vibram com os efeitos visuais e sonoros produzidos ao fim das quedas, s6 entao
passam a separar os blocos e a deposita-los na caixa, ainda simbolizados como
avides, trens, caminhdes e barcos conduzidos por via aérea, terrestre ou mariti-
ma até o destino final. Apds percursos sinuosos, derrapagens, colisdes, quedas
e naufragios jogam-nos caixa. O pouco tempo para organizar todos os materiais
define o ritmo das ag¢des que estabelecem, sem descuidar da adesado ao que
determina a educadora.

Essa prontiddao permanente para fazer de cada instante um ato de brincar
também é evidenciada por outro grupo de criangas, igualmente sujeito a de-
terminagdo para guardar o material de jogo. Essas criangas que até entdo se
dedicavam a montar um quebra-cabeca passam a desestrutura-lo, soltam, em-
baralham, colidem, espalham as peg¢as com as maos, antes de guarda-las, até
gue nao reste um unico par encaixado. Divertem-se com a experiéncia produzida
de forma autébnoma.

Nesse fazer, dotado de uma especificidade continuamente renovada, atestam




capacidade para garantir e ampliar o tempo de brincar. Trata-se de uma inten-
cionalidade dotada de autocontrole para evitar a intervencado da assistente ou
da educadora, essas que em boa parte das situagcdes nao revelam se percebem
ou nao esses estratagemas, considerando-se que nesses momentos também
executam acoes diversas.

Por meio de interagdes espontaneas, reciprocas e ludicas produzem um con-
texto que lhes permite afirmar especificidades sociais geracionais. Vivéncias
com componentes de surpresa; alegria; exercicio da curiosidade; experimenta-
¢ao, descoberta e partilha; narrativas ficcionais; liberdade de escolha e atribui-
cao de novos sentidos aos suportes fisicos das brincadeiras geram envolvéncia
e mobilizam-nas.

Compromissadas com as aprendizagens expectadas pela cultura adulta con-
ciliam demandas. Ao tempo em que seguem o roteiro tragado pela educadora,
identificam e aproveitam cada brecha para expressarem o que € proprio da sua
cultura de pares. Entretanto, se ndo recuam dessa caracteristica a ela ndo se
entregam completamente, porque também aspiram avangar e obter éxito nas
competéncias do oficio de aluno. No contexto, sdo sistematicamente lembrados
de que o sucesso escolar € produto da submissédo as normativas disciplinares.

Conciliar brincar e aprender - ainda que o binarismo aparecga no discurso -,
€ uma resposta autoral que expressa o desejo e a capacidade do exercicio si-
multaneo e articulado de oficios: de aluno e de crianga. A ndo percepcao dessa
condicao por parte dos adultos em fungdes educativas leva, invariavelmente, a
interditos sociais, culturais, de direitos, de subjetividades, competéncias, lingua-
gens e de identidades.

Quanto aos adultos no exercicio educativo, “retornar” reflexivamente as pro-
prias praticas e desembacgar o interesse genuino na participagao das criangas, €
uma estratégia tao legitima quanto necessaria para enfrentar uma possivel pa-
ralisia intelectual e as incongruéncias de uma instituicado especializada na edu-
cacao formal de criancas, historicamente resistente a reconhecer a crianga na
crianga.

CONSIDERAGOES FINAIS

Desnuda-se: a) um cotidiano institucional permeado de agdes criativas das
criangas, frente ao contingenciamento de liberdade para ser e estar ludicamente.
b) Uma cultura escolar que sobrevaloriza o estabelecido - a concentragao de po-
der geracional -, e mantém a participagao das criangas e o curriculo emergente
por essa condi¢cao potenciado, na periferia das prioridades. Somam-se importan-
tes indicativos da urgéncia do novo.

Iniciativas de transformacao na cultura institucional, ainda em area utopica,
diriam respeito a aceitagao e ao reconhecimento do sujeito individual e do sujeito
social; estariam articuladas com a ideia de direito, de participacéo e de empode-
ramento das criancas. Priorizariam processos de pertenga a uma comunidade
escolar, explicitados na expressao da voz singular, autoral e plural, considerada
a estrutura social geracional. Trata-se de acordo com Thomas (2012), na analise




a obra de Honneth (2003), de dar vida a uma cultura institucional implicada num
ética do amor, da amizade, do respeito, da estima e da solidariedade.

No contexto, a participagdo das criangas tem dupla natureza, € autoral e con-
sonante com a normatividade institucional. Essa resposta reprodutiva interpreta-
tiva aos condicionantes de normatizag&o da sua categoria social geracional cum-
pre, simultaneamente, fungdes de resisténcia e de adaptacao cultural. Articula e
equilibra as relagdes entre as légicas da escola e da infancia, sem perder forga
de produzir novas dindmicas e conteudos sociais culturais.

Reconhecer-se como aluno é um valor social prioritario as criangas e, supera
a conformidade ou mesmo a obrigatoriedade em sé-lo. H4 uma ideia pré-con-
cebida, no conjunto de adultos do campo de estudo, de que o oficio de aluno
forja-se pela afirmacéo da autoridade adulta e de uma regulagdo restritiva sobre
a autonomia infantil. Em igual intensidade n&o vigora o sentimento de confianga
basica, dos adultos, no envolvimento e compromisso de cada crianga com o éxi-
to nas atividades escolares, ainda que haja por parte dessas uma profusao de
gestos esforgados para conciliar os proprios desejos com as decisdes docentes.
Aimpossibilidade de construir um dialogo comum entre as geragdes (MANNION,
2007), limita o campo conceitual e de informacgdes das criangas, bem como con-
diciona a sua capacidade de tomar decisdes. E na fragilidade desse dialogo ané-
mico, com os adultos, que se afirma — ou deveria — a voz de uma categoria apta a
falar, todavia historicamente subestimada pelas especificidades que apresenta.

E caracteristica das criancas a atengdo flutuante, talvez melhor representada
pelo termo mobilidade da atencdo, que nao se apresenta como impeditiva
da aprendizagem ainda que assim seja entendida. A imers&o investigativa
no contexto permite considera-la uma condicdo que abrange e garante a
diferenciacao do detalhe e do todo; equaliza prazer e esforgo; preserva uma
curiosidade ludica espontanea e a impulsiona em diregao as agdes previstas no
processo de aprendizagem formal.

O notado esforgo conciliatério, no exercicio de oficios, explicitado nas inicia-
tivas das criancas do pré-escolar — apesar do contexto adverso -, rompe com o
pressuposto do inevitavel enfrentamento entre geragdes na escola e desnatura-
liza o protagonismo opositivo facilmente atribuido as criangas, como se tratasse
de uma caracteristica da infancia.

Ainda que as criangas sejam autorais nas relagdes que estabelecem com
0s mundos sociais adultos, o inaugurar da sua colonizacéo pelo trabalho esco-
lar (QVORTRUP, 2001) dissemina tens&o entre categorias sociais geracionais e
pode configurar a escola como um campo de trabalho for¢ado, quando deveria
ser uma comunidade de aprendizagem.

Ao tempo em que a pré-escola cumpre fungdes de adaptar a um determinado
modelo de educacgao coletiva, consegue demarcar-se do mesmo, por meio de uma
acao politica da educadora, comprometida com processos pedagdgicos criativos,
originais, sensiveis as linguagens da crianga; as artes e a variedade de materiais.
Pressdes quanto as competéncias das criangas quando do seu ingresso no 1°
CEB concorrem para que assuma uma atitude pragmatica, propria dos processos
de escolarizacido, notadamente ao aproximar-se o final do ano letivo.

O que efetivamente se constatou no terreno é a capacidade das criangas, ndo




percebida pelos adultos, para uma participacao simultdnea na realidade, tao sin-
gular quanto plural, em interagdes, conversagdes e mobilidade fisica, sem que
declinem do compromisso com as atividades realizadas a partir de proposigao
docente.

Sao consistentes os indicativos de que a incontornavel vitalidade e urgéncia
da expressao ludica, estrutura instituinte do oficio de ser criancga, é tolerada na
escola para a infancia, o que difere de ser reconhecida como legitima. Se ha
alguma previsibilidade no contexto, diz respeito a impossibilidade dessas ma-
nifestagbes genuinas serem banidas da cultura de pares, ainda que robustas
implicagdes disciplinares a condicionem.

Na sala de aula esta concentrada a maior carga de tensado entre geragoes.
Para educadora e assistente esse espaco nido serve ao proposito de ser cenario
de jogos e de brincadeiras livres, também nada indica a consideragao da hip6-
tese de que poderia ser potencializado enquanto territério educativo a partir de
maior abertura a dimenséo ludica do humano. O regramento das atividades nas
areas também serve ao propdsito de minimizar a centralidade do brincar, espe-
cialmente nas areas da casa, dos blocos de construgéo e dos jogos.

Desenha-se, no contexto, um sistema reforcado de resisténcias dos profissio-
nais docentes e nao docentes ao brincar na escola. Nao legitimado nas vivéncias
de sala de aula, ignorado como produgao privilegiada de cultura infantil que se
consolida nos tempos livres, tem seus pormenores desconhecidos por falta de
interesse adulto.

As criangas revelam controle dirigido a uma movimentacao discreta e autoli-
mitada. As conversas, cochichadas para n&o ferirem o regramento institucional,
e nos limites do que a sua percepcao intui serem as fronteiras de tolerancia do
adulto, contam com um segundo componente vital: sdo invariavelmente acompa-
nhadas de mimicas e gestos dotados de for¢a expressiva, imaginaria, simbdlica
e representacional. (LE BRETON, 2010). Ha um corpo que fala e que se constitui
nesse ato de linguagem, condicionado por uma cultura com margens apertadas
de interatividade e de mobilidade corporal. E entdo, nos limites do siléncio e de
uma movimentagdo minimalista, proclamados como valores e como conduta,
que se afirma uma corporeidade apropriada como transgresséao, resisténcia e
alternativa a continua pressao da cultura escolar para instituir uma corporeidade
especifica do oficio de aluno. Uma tradi¢cdo redutora e orientada por propdsito
domesticador, de conveniente ignorancia ao poder de linguagem e de agao poli-
tica do corpo. “O corpo ¢é a interface entre o social e o individual, a natureza e a
cultura, o psicolégico e o simbdlico” (LE BRETON, 2003, p.97).

E possivel observar, nos pormenores da vida em sala de aula, que a crianga
exerce a sua capacidade criativa ao produzir micromundos de brincadeiras e
jogos, reprimidos de imediato se percebidos pelos adultos. O faz na conjugacéo
de constructos ficcionais e da ocupacdo maximizada das possibilidades de
movimentagao corporal. Nao ocorre a légica adulta de que se trata de resposta
saudavel, criativa e autoral ao confinamento imposto. Tratada como fator que
dispersa e impede a concentragcdo € apontada como problema a ser combatido,
como expressao de uma imaturidade geracional. Por ser imprecisa a leitura das
linguagens infantis, jogo e brincadeira ndo sédo percebidos como fatores que




resgatam a participagdo da crianga e a sua mobilidade corporal.

Jogo e brincadeira pertencem ao terreno do imprevisivel, do risco a ser dimen-
sionado e enfrentado, da coragem para aventurar-se a ousar fazer de diferentes
maneiras. Trata-se de um repertorio de pensamento, linguagem e agao secundari-
zado na escola e nas praticas tradicionais de ensino, resignadas a memorizagao,
com pequenos rasgos de autoria. Dominar conteudos exige a atribuicao de sig-
nificados pelo sujeito da aprendizagem, um constructo que nao é linear, requer o
exercicio da curiosidade pela experimentagao, portanto participacéo ativa que nao
prescinde da inscri¢do sensorial/corporal. O aprendizado do jogo e da brincadeira
radica iguais critérios. Jogar entrelaga conhecimentos e habilidades ja apropria-
das, aciona o desejo de avangar a outros patamares de experiéncias, capacida-
des e saberes, de superar o que esta estabilizado, é dispor-se ao novo, ao que
surpreende. Ignorar essa forma ludica de conhecer e intervir no mundo € um erro
colossal a ser problematizado pela escola. Um passo inevitavel, neste sentido, é
rever a valéncia negativa atribuida aos processos ludicos em sala de aula, sem o
que néo se afirmara uma pedagogia pds-cartesiana, que assegure as criangas o
direito de serem quem s&o. Brincar e jogar representa essa garantia.

A linguagem das criangas tem uma estrutura recorrente em elementos ludi-
Cos, ou seja, nao espelha um raciocinio pragmatico, marcado pela brevidade e
objetividade. Desmembra-se do discurso adulto - da educadora -, sem o fazé-lo
de todo porque desse incorporou um eixo normativo, sobre o que seja legitimo
a sua vida escolar. Esse protagonismo participado e partilhado parece ser o
motor inequivoco de todas as vivéncias. Ha que questionarmos o modelo de or-
ganizagao da escola, assente na negagao dessa condi¢ao participativa — a agéo
influente e transformadora das criancas —, e analisarmos o quao contraditério e
pouco envolvente pode ser.

Embora nem sempre consigam concretiza-lo, o protagonismo em brincadeiras
e jogos compartilhados aparece como marca social geracional. Integrar um gru-
po e com ele desenvolver uma convivialidade ludica é fator de profundo bem es-
tar, explicitado na alegria, no enlevamento, na atengao concentrada e no desejo
de conservar a atividade. E também inequivoca a frustracdo e mal estar gerados
no impedimento desse exercicio ludico e afetivo.

Os registros do diario de campo e as narrativas das criangas indicam que a
escuta desses protagonistas potencia a sua felicidade e bem estar na escola,
entretanto a atengdo a esse aspecto néo € revelada nas praticas, reunides pe-
dagogicas, formagdes em servigo etc. Mantém-se intacto o atrito, culturalmente
produzido, entre o direito de brincar e de aprender na educagao da infancia.

Ha um mundo infantil, uma cultura social geracional especifica que passa
despercebida aos adultos numa instituigdo especializada em educar criangas.
Esse desconhecimento espraia-se das caracteristicas individuais, e de grupo, as
violéncias repetidas entre pares, definidas como praticas de bullying — o estudo
de base fez minucioso estudo dessa forma de violéncia. Para bem dimensionar
as repercussdes desse processo € preciso termos presente que o percurso de
cada crianga na escola basica pode atingir a marca dos oito anos.

Pode-se concluir que a intencionalidade educativa nas atividades curricula-
res - quando existente - para garantir interagdes diversificadas entre as crian-




cas, mantido o componente ludico, fomenta o bem estar individual e coletivo,
bem como o convivio pacifico e inclusivo.

Destaca-se, dentre as caracteristicas participativas situadas em posi¢cao de
baixo interesse ao olhar adulto, a habil articulacdo entre elementos metaféricos,
ficcionais ou fantasticos, com forte inspiracdo nos desenhos animados como, por
exemplo, a mediagao pacificadora e ludica de um menino da pré-escola, que se
reconhece como o inspetor que acalma e resolve os conflitos. Descartada como
hipétese — por nao ter valor reconhecido -, essa referéncia a uma acao de quali-
ficacdo do campo relacional € langada a vala das “infantilidades”.

Impaciéncia, intolerancia e incapacidade para abstrair os sentidos das narra-
tivas infantis produzem interpretagdes apressadas, distanciadas do que comuni-
cam as criangas. A linguagem infantil ndo é uma reta, como querem os adultos e
precisa ser percebida no que efetivamente tenciona.
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O d&dio disfargado de opinido é tdo culpado quanto quem mata.
Linn da Quebrada

CONJUNTURA POLITICA BRASILEIRA E ATAQUE AO EXERCICIO DA CIDA-
DANIA: OBSTRUINDO A CONQUISTA DE DIREITOS LGBT

A crise politica brasileira, desde a admissibilidade do processo de impeach-
ment da presidenta Dilma Rousseff (Partido dos Trabalhadores) agravou-se, co-
locando em risco o funcionamento e a credibilidade das instituigdes democrati-
cas. Ao abordarmos a credibilidade das instituicbes democraticas, nos referimos
as estratégias para conter o avancgo das investigagdes e o envolvimento da clas-
se politica em escandalos de corrupgao que passam a utilizar de meios arbitra-
rios, concessoes e negociagdes com individuos pertencentes a outras instancias
do poder institucional para alcangar seus interesses e inviabilizar punigdes.

A formacdo dos ministérios apds a aprovacao do impeachment evidencia a
gravidade da exclusao das diferengas em sua composigao inicial. Constituido
exclusivamente por homens, sendo todos eles brancos e oriundos de classes
sociais privilegiadas economicamente, o novo grupo que usurpou do governo da
republica n&do colocou a frente de seus ministérios nenhuma mulher e pessoa
negra. Situagao posteriormente denunciada pela sociedade civil que passou a
questionar a imagem simbodlica do governo Temer, assim, como sua medida au-
toritaria em tentar extinguir o Ministério da Cultura.

Mais do que a auséncia meramente formal de mulheres e negros a
frente de Ministérios, esta configuragdo assusta, por ndo corresponder
com o retrato do pais, em que, de acordo com os dados mais recentes
do censo demografico de 2014, observa-se a composi¢cdo da socie-




dade brasileira, formada por 51,6% de mulheres, 53,6% de negros e
pardos e 14,17% de jovens entre 20 e 29 anos de idade (IBGE, 2015).
Em 2014, com o salario minimo ajustado para R$ 724 reais, notou-se
ainda que 47,3% da populagéo declarou receber até um salario mini-
mo e 37% de um a trés salarios (BARREIRO; SANTIAGO; ARAUJO;
SILVA, 2018, em prelo)

A crise politica nacional, desde o golpe de Estado em 2015 vem agravan-
do e provocando uma descrenga na sociedade, que passa a recorrer aos discur-
sos de criminalizacao da politica, provocando uma incredulidade com relacéo ao
funcionamento das instituicbes democraticas. A recente prisdo do ex-presidente
Lula Inacio Lula da Silva, por exemplo, em detrimento de um suposto beneficio
oferecido por uma empreiteira com relagao a um Triplex no Guaruja (SP) aponta
a arbitrariedade do processo juridico julgado sem a materialidade de provas que
garantissem a condenacgao e, posteriormente sua prisdo, evidenciando, mais
uma vez, as estratégias politicas orquestradas para afastar afastar da “corrida
eleitoral” em 2018 o principal candidato e lider nas pesquisas de intengdes de
votos, podendo colocar em risco a estrutura governamental construida por aque-
les que articularam o golpe de Estado.

Desta forma, o Brasil, vem enfrentando nestes ultimos anos um avango con-
servador na esfera politica, sobretudo, por parte dos grupos contrarios as pautas
ligadas aos direitos das pessoas gays, lésbicas, bissexuais e transgéneros, que
passaram a entoar um tom combativo mais forte aos direitos humanos, configu-
rando-se como um ataque fascista. Dentre esses grupos incluem-se os partidos
de ultradireita e alguns segmentos cristdos, como evangelicos e catolicos, repre-
sentados na camara federal brasileira pela denominada “bancada da biblia”, e
que buscam uma “cruzada moral” (BECKER, 2008) contra os avangos de pautas
que garantam a conquista de direitos para mulheres e LGBT's.

Como exemplo, podemos destacar o projeto de lei complementar (PLC 122)
que buscava a criminalizacdo da homofobia, prevendo a punicdo aos crimes
praticados por 6dio em detrimento da orientagdo sexual ou identidade de género
da pessoa. Contudo, o projeto de lei foi vencido pelos setores de oposi¢céo ao
governo petista na ocasiao e, posteriormente arquivado no Senado Federal pe-
los grupos ligados aos setores conservadores, e posteriormente outros projetos
de leis e programas que almejavam o reconhecimento das diferengas sexuais e
de género também foram engavetados, sob alegagdo de que criminalizaria as
opinides acerca das praticas sexuais.

Em outubro do mesmo ano (2015), uma comisséo especial pela cons-
trucdo de um novo estatuto da familia, conhecido por PL 6583/13 aprovou um
texto destacando que a unidade familiar € constituida a partir da unido entre um
homem e uma mulher, através da unido estavel ou casamento, e a comunidade
formada por qualquer dos pais e seus filhos. O estatuto da familia aprovado, o
qual posteriormente foi levado ao Senado, excluia desta forma os casais ho-
moafetivos e outras possibilidades de formacdes familiares.




Figura 1 — Familias normatizadas

Nota: Desenhada pela cartunista Laerte Coutinho, promovendo uma critica ao Estatuto da Fa-
milia.
Fonte: https://acasadevidro.com/tag/laerte-coutinho/. Acesso em: 09 mai. 2018.

Os conflitos entre os diferentes grupos politicos e setores sociais aumentaram,
envolto as polémicas condizentes a inclusao ou nao das discussdes das relacoes
de género e sexualidade na educagéao publica, chamado pelos setores conserva-
dores do congresso e senado federal por “Ideologia de género”, e concomitante-
mente obstruindo a extensao de direitos a outros arranjos familiares nao heteros-
sexuais, atingindo a educagao das criangas e as politicas educacionais.

VIOLENCIA E INVISIBILIDADE DAS FAMILIAS NAO CONVENCIONAIS

Embora comumente encontremos a denominacao de familias homoafetivas
como “homoparentais”, manteremos o termo “familias tentaculares” como apon-
ta Kehl (2003), a expressao “homoparental”, criada no seio da Associacao de
Pais e Futuros Pais Gays e Lésbicos em 1996 na Franga, possui uma associa-
¢ao com a classificagao psiquiatrica (termo “homossexualismo”) e por privilegiar
a sexualidade do pai.

Aqui cabe ressaltarmos também que nao trabalharmos com termos cujo sufi-
X0 seja “ismo” (homossexualismo, lesbianismo), nos remetemos a mesma logica
psiquiatrica que se refere as doencgas mentais (BENTO, 2006), sendo preferivel
lancar méo de expressdes surgidas na propria comunidade gay (gay, lésbica)
ou valer-se do sufixo “idades” (homossexualidades, lesbianidades, bissexuali-
dades, transexualidades, travestilidades), dando enfoque ao seu carater plural e
nao patoldogico.

As quatro familias que participaram desta pesquisa, sdo composta por:




Tabela 1: Familias participantes

Familia A

Familia B

Familia C

Familia D

Uma mulher negra tran-
sexual e um homem
negro heterossexual
cisgénero com uma

filha branca e um filho
negro, ambos adotivos.

Uma mulher branca
homossexual cisgé-
nero e uma mulher
negra bissexual cis-
género com um filho
biolégico.

Uma mulher negra ho-
mossexual cisgénero
e uma mulher branca
homossexual cisgénero
com dois filhos gémeos
brancos adotivos.

Dois homens bran-
cos homossexuais
cisgénero com um
filho branco ado-
tivo.

Ao longo da historia, muitas foram as praticas permitidas entre sujeitos do
mesmo sexo; entretanto, Foucault (2009) aponta que, a partir do Classicismo,
o amor foi dividido entre amor racional e amor desatinado. O amor racional era
destinado a familia, a constituicdo do laco matrimonial, as sexualidades normais,
a perpetuacédo da heterossexualidade e do modelo da familia burguesa; ja o
amor desatinado representava um grande perigo a familia e sociedade, uma vez
gue se relacionava ao adultério, as anomalias, a loucura. A homossexualidade
foi atribuida ao amor desatinado e, consequentemente, a loucura. Neste con-
texto, aquele que se entrega as paixdes e aos desejos de qualquer ordem, ndo
considerada padrao, € tido como subversivo, transgressor, pervertido, um louco.
Ora, se vocé nao € livre para ser vocé mesmo na questido mais importante de
todas as atividades — a expressao do amor — ent&o a vida, em si mesma, perde
seu sentido (MILK, 2008).

O termo integrou os manuais psiquiatricos até a década de 1980, passando
por sutis modificagdes a fim de maquia-lo antes de sua retirada total, por conta
das pressdes populares de movimentos LGBT e da sociedade civil. Russo e
Venancio (2006) nos atentam que todas as reformulagbes pelas quais o DSM
(Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, produzido pela Asso-
ciagcao Psiquiatrica Americana) passou ligam-se as especificidades do contexto
historico, havendo edigdes com grande influéncia da Psicanalise (I — 1952 e Il —
1968). A terceira edigao, langada em 1980, coincidiu com o apice da descoberta
dos psicotropicos e, a partir de entdo, buscou-se cada vez mais dissociagao das
teorias psicanaliticas e formulagdes para que houvesse uma consonancia entre
seus conteudos e a industria farmacéutica.

A Psicanalise, mesmo nos tempos em que dialogava diretamente com a Psi-
quiatria, contou tanto com expoentes que enxergavam a homossexualidade
como anomalia, quanto com nomes que relativizavam tal status. Para Freud, a
homossexualidade nao consistia numa “pratica sexual perversa” (p. 184), nem
na perversao (enquanto estrutura, comum a ambos os sexos); ele a compreen-
dia como “uma variacao da fungao sexual provocada por uma interrupgao do
desenvolvimento sexual” (id. p, 184) e apontava para seu carater irreversivel
(ROUDINESCO, 2003). Alguns pés-freudianos apegaram-se na ideia de que a
analise deveria conduzir o homossexual a heterossexualidade e foram ferrenhos




defensores de que se proibisse aos/as homossexuais o cargo de analista didata.
Nesse caso, cabe destacar uma questdo conceitual: se os homossexuais sao
0 que eles s&o, hoje, emancipados, com uma identidade reconhecida e acata-
da, isso se deve em parte ao fato de que Freud os liberou da ideia de tara, de
degenerescéncia. Dentre tais absurdos, € notavel que por décadas psicanalis-
tas permaneceram em siléncio frente aos mais incompreensiveis episddios de
crimes de odio, preconceito e exclusdo aos quais a populagao gay e lésbica foi
submetida.

Um importante fato foi o massacre ocorrido em Nova lorque, no bar Stonewall
Inn (1969), que contou com o confronto entre policiais e populagao LGBT du-
rante varios dias, sendo considerado o marco da resisténcia e articulacdo de
gays, lésbicas, travestis e transgéneros originando uma militancia. Na década de
1970, nesta mesma cidade, ganha destaque a figura do ativista e politico Harvey
Milk que, indo as ruas enfrentar a repressao com a militdncia, obteve cargos
publicos e langou mao de politicas afirmativas essenciais para a sobrevivéncia
e visibilidade da entdo marginalizada populagado gay americana (MILK, 2008).

Visibilidade e reconhecimento, igualdade a partir da diferengca. O que pode
parecer um paradoxo foi e ainda € o cenario das reivindicagdes gays e Iésbicas
em boa parte do Ocidente. Além da tdo necessaria obtengéo de direitos iguais e
algumas politicas afirmativas, o matriménio (civil e religioso) e a constituicao de
uma familia configuram os temas mais polémicos atualmente. Os debates sobre
esses temas tornam-se objeto de programas de televisdo, matérias de jornais e
revistas, pronunciamentos de politicos, discursos de lideres religiosos e ativistas
LGBT, abaixo-assinados pré e contra, novelas, conversas em familia, discus-
sdes em mesa de bar e producdes académicas.

Podemos observar varias modificacbes na familia dita “nuclear”, segundo
Roudinesco (2003), existiriam trés fases de evolugdo da familia. A primeira se
referia a familia dita tradicional, que serviria acima de tudo para assegurar a
transmissdo de um patriménio. A familia moderna se enquadraria na segunda
fase, a qual: seria o receptaculo de uma légica afetiva, seria fundada no amor
romantico, sanciona a reciprocidade de sentimentos e dos desejos carnais por
intermédio do casamento, valoriza a divisdo de trabalho entre os esposos — bus-
ca de satisfacdo pessoal, concede a educacgao dos filhos ao Estado. Ja a familia
contemporanea “pds-moderna”, estaria na terceira fase, onde: dois individuos se
unem em busca de relacdes intimas ou realizacédo sexual.

Apesar de presente em todas as sociedades, o modelo familiar que conhece-
mos € uma criagao essencialmente burguesa, fornecendo um lugar e um papel
ao homem, a mulher e as criangas. Sao construidas e socialmente comparti-
Ihadas visdes de que as criangas cabe a inocéncia e os plenos cuidados da
mae, a maternidade como um dom e o pai como principal figura de autoridade e
mantenedor do lar. Porém, as mudancas sociais do século XVIII desestabiliza-
ram tais papéis, com o ingresso feminino no mercado de trabalho, por exemplo;
posteriormente, tiveram fundamental participacdo no quadro o divércio, as tec-
nologias contraceptivas e de fecundacgao, entre outras. As décadas de 60 e 70
questionaram cada figura familiar e passaram a denunciar a familia como insti-




tuicdo repressora; tal questionamento partiu de movimentos de contracultura e
movimentos sociais, como o proprio LGBT. As mudancas sociais foram refletidas
na familia, que adquiriu uma multiplicidade de arranjos tamanha, que néo cabe
mais falarmos em papéis familiares, mas em funcdes (paterna e materna).

A vivéncia da maternidade é constituida por uma colcha de retalhos,
por possibilidades e paradoxos diversos, trazendo as mulheres pos-
-modernas algumas implica¢des e conflitos importantes. Conjugando
multiplos e variados papéis, as mulheres experimentam diversas pos-
sibilidades de existéncia e de pertencimento, o que, as vezes, é vivido
com grande dose de angustia (MARTINEZ; BARBIERI, 2011, p. 176).

Nesse sentido, quando pensamos a diversidade que constitui as creches, pre-
-escolas e escolas brasileiras. E importante problematizarmos o conceito que te-
mos a respeito do que seja familia, maternidade e paternidade, o qual concebido
a partir de uma perspectiva ndo homogeneizadora, é possivel afirmar que n&o
existe um modelo, bem como formas de relagdes prescritivas que proporcionam
0 agrupamento de sujeitos em um grupo que passam a ser denominado enquan-
to nucleo familiar. As familias nao sao sistemas fechados, bem como a relagdes
entre os sujeitos que as constituem sao influenciadas diretamente pelos aspectos
culturais, deste modo a ideia de familia como algo natural € um conceito impréprio
para pensar a diversidade (GIGLI, 2011). Rebeca (2018), mulher negra transexual,
aponta que:

[...] acaba sendo dificil dizer o que é familia, o mais importante é que
a familia seja formada pelo amor, pelo respeito, pela admiragéo, pela
empatia um pelo o outro, ou até mesmo pela vontade de matar um
(risos). Acho que essa coisa de que familia € uma instituicdo de que
todos se amam e se respeitam tem que parar de existir, até mesmo
porque todos sabem que ndo é assim que funciona. Independente se
for uma familia de formadas por um casal heterossexual, um casal ho-
mossexual, ou qualquer o outro modelo de familia que existir, nunca
vai existir uma familia perfeita ou um padrao de familia. Entdo, num
certo ponto de vista, familia € onde todos vao se amar, brigar, se de-
fender, mas sem deixar de ser familia.

De fato, se olharmos para as familias do ponto de vista da qualidade das re-
lagdes, percebemos que a pluralidade também é explicitamente de modo trans-
versal: ndo ha familia que seja igual a outra. Em outras palavras, ndo podemos
pensar em uma tipologia familiar padrao porque ndao ha modelos “tipicos” de
funcionamento familiar: cada nucleo (qualquer que seja sua forma) se constitui
como um sujeito singular, elaborando seu préoprio modo de funcionamento. Este
polimorfismo é o produto de alguns macroprocessos (culturais, sociais, econé-
micos, legislativos) e algumas “revolugdes culturais”, ainda em andamento, que
mudaram as coordenadas da vida familiar, como costumavamos conceber em
apenas algumas décadas atras. Mesmo se estamos acostumados a pensar em
um tempo em que “a familia era singular”, hoje conseguimos perceber que essa
imagem € apenas uma representacédo: na realidade, como veremos, essa sin-
gularidade nunca foi real (GLIGLI, 2016). Ao encontro dessa percepg¢ao Joéo




(2018), homem branco homossexual, destaca que:

[...] A familia heteronormativa, tradicional, branca e burguesa esta
falida, em crise e se desestruturando. Os vinculos afetivos que seus
membros obrigatoriamente sentiam se esfacelaram. Minha familia bio-
I6gica é enorme e néo sinto afeto pela maioria de seus membros. Te-
nho afeto pelos meus amigos, que me amparam quando necessito, me
dao toques e broncas quando preciso. Gosto de ter minha casa cheia
deles, ligo para saber como estéo, se estdo bem de saude, se conse-
guiram resolver seus problemas, etc. Hoje em dia o afeto une mais que
0 sangue.

As “novas organizagdes familiares”, segundo Lingiardi; Caristo (2017), nos
impde uma reflexdo sobre o papel do componente biolégico em ser pai e méae,
elemento que pode interagir com as dimensdes sociais e emocionais, a partir
dessa perspectiva a familia passa ser pensada como uma entidade relacional —
um entrelagamento de histérias, afetos, corpos e projetos.

A heterossexualidade hipostasiada, interpretada por alguns como sen-
do simbdlica mais do que social e, assim, operando como uma estru-
tura que encontra o campo do préprio parentesco — e que informa os
arranjos sociais nao importa suas aparéncias, ndo importa o que fagam
— tem sido a base da alegacéo de que o parentesco tem sido sempre
heterossexual. De acordo com esse preceito, aqueles que entram nos
termos do parentesco como ndo heterossexuais s6 fardo sentido se
assumirem o papel de Mae ou Pai. A variabilidade social do parentesco
tem pouca ou nenhuma eficacia em reescrever a lei simbdlica funda-
dora e disseminada. O postulado de uma heterossexualidade fundado-
ra deve também ser lido como parte de uma operagédo de poder — e,
também, de uma fantasia — de forma que podemos comecar a indagar
como a invocacao de tais alicerces funciona na construgdo de uma
certa fantasia de Estado e nagdo (BUTLER, 2003, p. 251).

As familias tentaculares colocam em xeque a estrutura do Estado, a qual des-
de seu surgimento reproduz os ideais da classe dominante, entre eles a manu-
tencao da propriedade privada, e com ela a constru¢ao da ideia de parentalidade
consanguinea. Frente a essa estrutura os casais homoafetivos travam uma ba-
talha constante a sua inclusao nessa estrutura:

Na verdade, toda a documentagao do nosso filho teve um pouco de mi-
litdncia para ser expedida. Quando fui alterar a certidao de nascimento
havia o campo para pai e mae, e como a decisao do juiz foi para que
a certiddo constasse filho de... e de ..., assim tivemos que aguardar
alguns dias até o sistema do cartério ser alterado para que sua cer-
tidao tivesse nossos nomes. Quando fui abrir sua poupanga o banco
me exigiu o CPF dele, fui até o Poupatempo mas o sistema constava
apenas o nome do pai € mae, tive que ir até a Receita Federal ,mas o
sistema nao aceitava o nome de dois pais o que teve que ser alterado
por algum chefe, alguma autoridade ali dentro, para que os nomes dos
pais fosse registrado (JOAO, 2018).

A experiéncia homogenitorial coloca em questdo a percepgao do que seja
0 parentesco, muitas vezes relegada as margens do discurso publico legislati-




vo, percebida como uma realidade distorcida e “desordenada”. No passado, s6
era dada visibilidade a uma familia, a qual era estabelecida pelos os ideais da
classe dominante, sendo considerada normal e formada por la¢des estritamente
bioldgicos, com fungdes tradicionais, regras e modelos educativos predefinidos.
Atualmente é fundamental pensarmos as caracteristicas do que seja ser este
grupo de sujeitos, sendo necessario abordarmos muito mais variaveis do que
sua aderéncia a um modelo “natural”.

O “paradigma da normalidade”, que coloca a familia nuclear tradicional
como standerd de referéncia, € um pilar da nossa cultura que por longo
tempo esta apoiando e validando na harmonizagéo de carater ideolégi-
co, cultural, cientifico, sendo tdo poderoso que apresenta uma verdade
absolutamente universal que passa ser considera como natural. Em
outros termos, a ideia de familia nuclear tradicional esta escrita em um
sentido comum que nao é percebido como fruto dos processos sociais
de uma determinada época e em um especifico ambiente geografico,
mas €& naturalizada, e usada como Unica forma para definir o que é
normal e o que nao é (CONTINI, 2015, p. 102).

A educacao basica constitui como um espaco, de modo fundamental e fundante,
de confronto e acolhimento as familias, desde modo é importante pensarmos as
estruturas familiares que estao presentes na nossa sociedade, nao partindo de um
modelo normativo de relagbes afetuosas para construir modos de relagcbes entre as
creches. O acolhimento das familias exige estratégias que propicie uma conexao
entre as creches, pré-escolas e escolas e as experiéncias anteriores vivenciadas
pelas criancas, e para isso € necessario uma abertura nas formas de concepcgao e
nomeacao daquilo que entendemos por familia.

E valido sempre destacar que nos trés primeiros artigos da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo Nacional, tem-se que:

Art. 1° A educacao abrange os processos formativos que se desenvol-
vem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui-
¢bes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes
da sociedade civil e nas manifestagoes culturais.

Art. 2° A educacao escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e
a pratica social.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| — igualdade de condig6es para o acesso e permanéncia na es-
cola; Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber; lll — pluralismo de ideias e
de concepgoes pedagdgicas; IV — respeito a liberdade e apreco a
tolerancia (BRASIL, 2015, p. 9, grifos nosso).

O documento afirma que o processo educativo abrange a formacao dos su-
jeitos que se desenvolvem nos movimentos sociais € manifestagdes culturais,
além de vincular-se a pratica social. Ressalta que o ensino exige condi¢des de
igualdade para o acesso e a permanéncia dos estudantes no espago escolar, as-
sim como da liberdade de aprendizagem, ensino, pesquisa e divulgagao cultural,
corroborando para o pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagogicas.




Nesse sentido, a educagao como direito inalienavel dos sujeitos esta inserida
em uma perspectiva mais ampla dos direitos civis que tem suas bases na apre-
ciagcao das diferengas socioculturais, como também das escolhas das familias
para a conducao da efetivagao da universalidade e qualidade do ensino sob o
Principio da Dignidade da Pessoa Humana, conforme a Constituicdo da Republi-
ca Federativa do Brasil de 1988.

O desejo de adotar uma crianga, comum a varios casais de gays e Iésbicas, é cri-
ticado por partidos conservadores e pessoas que se apegam ao argumento de que
somente um homem e uma mulher podem constituir familia. Nao raro, entoam um
discurso saudosista, voltado ha tempos aureos (aos quais nem eles viveram), em
que a familia (idealizada) constituia uma referéncia sélida, controladora, altamente
normativa (e normalizadora) que refletia numa sociedade ordenada e coesa (KEHL,
2003). Mal percebem que atualmente € menos pela coesao e mais pela fluidez que
as familias tentaculares sao constituidas: sao rearranjadas apés divorcios, faleci-
mentos, mudancgas e denunciam nada mais do que o rumo da vida e do desejo de
cada um de seus membros nesse percurso.

Os tentaculos, que remetem aos polvos, abragam diversos membros
antes inexistentes — frutos de novos casamentos, filhos destes novos
pais, filhos de adolescentes que engravidaram e ndo tém onde morar,
etc. Sem os locais tao bem definidos no inicio do século XX (estrutura
nuclear — pai, méae e filho), as fungdes se dissolvem e as posigbes se
confundem. O poder do pai antes temido se dilui, a presenga da mae
antes dona de casa e hoje trabalhadora diminui, e a crianga enfrenta
novos desafios (KEHL, 2003, p. 1-2).

Nesse grau de civilizagdo que atingimos em diferentes registros — sexual, fa-
miliar, em matéria de liberdades individuais — sdo absolutamente legitimas as
aspira¢des dos homossexuais por normalidade institucional, pela constituicdo de
familia e pelo consequente desejo de ter ou de adotar filhos. Afinal, os homosse-
xuais n&o sdo criminosos, ndo atentam contra as leis antropoldgicas fundamen-
tais, como a proibicao do incesto (ROUDINESCO, 2003).

Outro olhar comum que se tem sobre as familias compostas por casais de
gays e lésbicas é a de tentar enquadra-la nos papéis de uma familia tradicional.
Ha o questionamento sobre “quem fara o papel do pai/da mae?”, caindo, por
vezes, numa concepcao simplista e redutora que atribui aquele mais “masculini-
zado” o “papel de pai” e aquele com trejeitos mais femininos o “papel de mae”.
Essa forma de percepcao nao leva em conta, como aponta Louro (1997, p. 20),
“as multiplas formas que podem assumir as masculinidades e as feminilidades,
como também as complexas redes de poder que (através das instituicdes, dos
discursos, dos codigos, das praticas e dos simbolos) constituem hierarquias en-
tre os géneros”. Tal dedugao € absurda, uma vez que denuncia uma viséo etno-
céntrica de familia (SARTI, 2004), na qual o sujeito toma suas referéncias como
universais (e o “normal”, o “natural’) e tenta, a todo custo, fazer com que ela se
aplique a vastidao de possibilidades que compdem as familias contemporaneas.




Todos os “papeis” dos agentes familiares sdo substituiveis — por isso é
que os chamamos de papéis. O que € insubstituivel € um olhar de adul-
to sobre a crianga, a um s6 tempo amoroso e responsavel, desejante
de que esta crianga exista e seja feliz na medida do possivel — mas nao
a qualquer prego. Insubstituivel € o desejo do adulto que confere um
lugar a este pequeno ser, concomitante com a responsabilidade que
impde os limites deste lugar. Isto é que é necessario para que a familia
contemporanea, com todos os seus tentaculos esquisitos, possa trans-
mitir par@metros éticos para as novas geragdes (KEHL, 2003, p. 13).

Para o psiquismo das criangas, o saudavel € que existam figuras capazes
de desempenhar uma maternagem significativa e estruturante, bem como de-
sempenhar a fungéo paterna, apresentar a Lei a crianga e constitui-la enquanto
sujeito. E isto, é percebido pelas criangas filhas e filhos de casais LGBT:

As criangas produzem presentes que podem ser dados a pessoa que
eles mais gostam, por exemplo, o Gustavo pintou uma toalhinha no Dia
das Maes e quando fui busca-lo ele disse que tinha uma surpresa para
mim, abriu a bolsa e me deu a toalha. [...] No Dia dos Pais ele fez dois
quadros, um com minha mao e a dele desenhada e outro com méao do
Rodrigo e a dele (JOAO, 2018).

A mudancga do padrao de criagao de filhas e filhos, como aponta Rosemberg
(1995, p. 167), “constitui, talvez, uma das ultimas fun¢des que se desprendem,
pelo menos parcialmente, do espaco doméstico e da exclusiva tutela familiar,
sem que, portanto, a familia seja considerada anomicamente insuficiente ou por-
tadora de alguma patologia social” quando tratamos da educagéo e o cuidado
das criangas na esfera publica.

Entretanto, a visibilidade das familias LGBT’s no espaco das creches, pré-es-
colas e escolas esbarra em questdes burocraticas, por exemplo, nos campos
de preenchimento da documentacao das familias. Como aponta Marta, mulher
negra bissexual (2018), “as perguntas ainda mostram apenas a familia tradicio-
nal ‘papai e mamae’, ou seja, as fichas de matricula ndo estdo adequadas as
diferentes organizac¢des familiares. Além disso, podemos observar que existe
um mecanismo de ocultagdo e vigilancia sobre as criangas destas familias, que
articula o preconceito e a violéncia, entre relagdes construidas no interior dos
espacos da educacao infantil e do ensino fundamental:

Meu filho ja sofreu preconceito de alunos. O ocorrido foi o seguinte: Ele
¢é fa do Cascéo e no caderno do Cascéo o dia sdo coragdes, por isso,
comegaram a chama-lo de menininha. Fui a escola, e a resposta da
professora foi para que ele trocasse o caderno (MARTA, 2018).

Eles estudam hoje numa escola publica e nunca sofremos nenhum tipo
de problema, ja em outra escola particular sofremos com acusacgdes
em um episddio que meu filho se machucou em casa e fomos ques-
tionadas além do que se espera e sentimos que era porque se tratava
de duas mulheres e por eles serem gerados no coragdo (TAMIRES —
mulher branca homossexual, 2018).




Roudinesco (2003) traz a tona um aspecto indispensavel para repensarmos
sobre as grandes resisténcias para se aceitar que uma familia de gays e lés-
bicas € uma familia: a visibilidade. Enquanto reclamam direitos, argumentam,
questionam e, sobretudo, quando obtém a permissao para adotar uma crianca,
tais grupos fazem um manejo estratégico da norma (da familia normal); deixam
de ficar invisiveis, as margens dela para integra-la e funda-la. Ocupando cargos,
constituindo familias, fugindo de esteredtipos, gays e Iésbicas deixam de ser tao
facilmente identificados e passam a ocupar espagos publicos e privados. Deixam
de ser invisiveis no que diz respeito ao acesso aos direitos e passam a ser visi-
veis; desta vez, como sujeitos de direitos.

Assim, entendemos que o direito as vivéncias familiares ndo pode ser com-
preendido como monopodlio das pessoas heterossexuais e que nao ha fundamen-
to ético que justifique a definigdo da familia como instituigdo restrita ao universo
da diferenca sexual. Trazer ao debate reflexdes acerca do acolhimento das filhas
e filhos das familias compostas por casais de gays e lésbicas nos espacgos de
educacgao basica da infancia brasileira também é uma maneira de aprofundar a
discusséao sobre os significados da liberdade e da justiga.
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INTRODUCAO

Diante de uma sociedade que sofre transformagdes constantemente, pode-
mos observar um interesse cada vez maior de congressos e seminarios no ambi-
to educacional, que buscam desenvolver debates e promover dialogos a respeito
da diversidade, e neste caso, as questdes relacionadas a género na educagéo
infantil.

No entanto, ainda que existam discussdes e reflexdes a esse respeito, sa-
lientamos a necessidade de promover este momento de reflexdo, com o intuito
de esclarecer a partir da revisao bibliografica, com leituras desenvolvidas em
artigos e livros que abordam esse tema, a concepgao de género, tendo em vis-
ta que para muitos, € atribuida as diferencas entre masculino e feminino, sem,
contudo esgotar a possibilidade para o desenvolvimento de novas pesquisas,
utilizando como base a contribuicdo de autores renomados como Louro (1997),
Auad (2006) e Finco (2010) a respeito das questdes de género e Bardin (2003)
e Marques (2014) para os procedimentos metodoldgicos.

Para isso, trazemos para o centro dessa discussao, um recorte do trabalho
intitulado “As concepgdes de género durante a formagao dos (as) professores
(as) de educagao infantil”, pesquisa realizada no ano de 2013, que contou com
a participagao de 21 académicos do 5° semestre do curso de Pedagogia de uma
Universidade privada na cidade de Campo Grande / MS, e que em decorréncia
das atividades desenvolvidas durante o estagio supervisionado, colocaram as
suas consideragdes a respeito do que conhecem ou entendem por relagdes de
género na educacéo infantil.

Nesse sentido, aplicamos um questionario composto por perguntas objetivas
e descritivas, que envolvem desde o entendimento a respeito de género até a
percepcao que os futuros professores tém a respeito do ambiente escolar, um
dos primeiros lugares em que a crianga se depara com as diferengas e onde me-
ninos e meninas disputam e dividem o mesmo espacgo. Contudo, para este estu-
do, enfatizamos a abordagem do tema a partir da analise de algumas respostas
atribuidas a questao: O que vocé entende por questdes de género?

Assim, os resultados da pesquisa apontam para a necessidade de uma dis-




cussdo sobre o assunto, ndo apenas em seminarios e congressos na area da
educacao, como também fazer parte da grade curricular dos cursos de Pedago-
gia, tendo em vista que o assunto € pouco discutido nos cursos de graduagéo, o
que pode justificar a falta de compreensao ou ainda um entendimento equivoca-
do ou limitado a esse respeito.

CONTEXTUALIZANDO O CONCEITO DE GENERO

Atualmente presenciamos muitos movimentos e reivindicagdes que trazem
como motivacgdo, a busca das mulheres na luta pela igualdade de direitos, sejam
estes em ambientes publicos ou privados. Entretanto, essa reivindicagao femini-
na surge na década de 60 com a chamada “segunda onda”, na qual assim como
hoje, as mulheres lutam por um espagco em ambientes que até pouco tempo
eram considerados masculinos.

Conforme Bonini (2006, p.383):

Na década de 1950, na maioria dos paises ocidentais, as mulheres ja
haviam conseguido o direito ao voto. No final da década de 1960, elas
passaram a denunciar as injusticas a que estavam sujeitas, buscando
maiores direitos civis e politicos. Surgiu um novo Movimento Feminista,
primeiramente nos EUA, com a fundagéo, em 1966, da Organizagao
Nacional da Mulher (NOW, em inglés) e na Europa Ocidental (Inglater-
ra e Franga). No Brasil, o movimento feminista sé adquiriu forga a partir
da década de 70.

Desse modo, durante muito tempo o homem era o unico a exercer influéncia,
a ter voz, vez e direito em exercer um papel na sociedade, de se expor, de poder
ir e vir sem que para isso necessitasse qualquer justificativa. Ao mesmo tempo,
era destinado a mulher os espacos domésticos, as tarefas do lar e ao cuidado
dos filhos e do marido.

De acordo com Bruschini (2000, p.16-17):

Nunca é demais repetir que a manutengado de um modelo de familia
patriarcal, segundo o qual cabem as mulheres as responsabilidades
domeésticas e socializadoras, bem como a persisténcia de uma identi-
dade construida em torno do mundo doméstico condicionam a partici-
pacao feminina no mercado de trabalho a outros fatores além daqueles
que se referem a sua qualificagdo e a oferta de emprego, como no
caso dos homens.

Assim, diante dos papéis marcados pela sociedade e destinados para eles
e para elas, vivenciamos no cotidiano muitas situagdes que nao apenas dife-
renciam, mas separam meninos e meninas, homens e mulheres. Enquanto o
homem ¢ livre para o trabalho e para a vida publica, a mulher fica restrita as pa-
redes e aos muros da sua casa. Nesse sentido, a respeito da constituicado fami-
liar caracterizada pela familia nuclear, ou seja, pai, mae e filhos, bem como dos
comportamentos socialmente reconhecidos para homens e mulheres, Carrasco
(2003, p.23) afirma que: “O homem é o chefe da familia e tem a obrigacao de




prover a familia por meio de um emprego em tempo integral. A mulher realiza as
tarefas de afeto e cuidados, sendo tratada como esposa e mée, e nao se aceita
socialmente que a casada tenha emprego”.

Este cenario, no entanto tem modificado com o tempo, pois nos dias atuais
muitas sao as realidades onde ambos homens e mulheres dividem o seu espaco
na sociedade, ou até mesmo onde a mulher sai para trabalhar e o homem fica
em casa aos cuidados da casa e dos filhos. Por isso, quando nos referimos as
questdes de género, nao atribuimos as diferengas entre os sexos ou aos fatores
fisicos, tendo em vista que existem tarefas as quais homens e mulheres podem
exercer independentemente do sexo.

Segundo Neves (2008, p.47):

Originario dos estudos tedricos feministas e dos estudos das ciéncias
sociais sobre as mulheres, o conceito de género foi construido em opo-
sicdo ao sexo, para sair das explicagcdes que remetem as desigualda-
des entre os sexos as diferengas fisicas e bioldgicas e que ratificam a
tendéncia a classificar os sujeitos pelas formas como se apresentam
corporalmente.

Da mesma forma, as relagdes de género nao sao construidas em uma ordem
natural/biolégica, pois, elas ndo estéo ligadas ao sexo, mas sim, aos comporta-
mentos atribuidos por homens e mulheres e reconhecidos perante a sociedade
como adequados para homens e mulheres.

Diante disso, nas consideragdes de Scott (1990, p.7):

Ademais, o género é igualmente utilizado para designar as relacdes
sociais entre os sexos. O seu uso rejeita explicitamente as justificati-
vas biolégicas, como aquelas que encontram um denominador comum
para varias formas de subordinacdo no fato de que as mulheres tém
filhos e que os homens tém uma forga muscular superior. O género
se torna, alias, uma maneira de indicar as “construgcbes sociais” — a
criagcéo inteiramente social das ideias sobre os papéis préprios aos
homens e as mulheres.

Desse modo, a concepgao de que as mulheres sao por natureza delicadas,
educadas e sensiveis, comportamentos admiraveis e aceitaveis por muitos, en-
quanto que os homens sao fortes e por isso nao choram, falam alto e demons-
tram agressividade e indisciplina, sdo determinagbes construidas socialmente,
nao sendo portanto determinante que todos os meninos ou meninas, homens
ou mulheres necessariamente se comportem igualmente em todas as situagoes.

Para Lakoff (2010, p.20-21):

Quando criangas, as mulheres sao encorajadas a ser “pequenas da-
mas”. Pequenas damas nao gritam de modo tdo vociferante quanto
garotinhos e sao castigados mais severamente por ter ataques de furia
ou demonstragdes temperamentais. Explosdes séo esperadas e, por-
tanto, toleradas quando vindas de garotinhos; docilidade e resignacéo
sao as caracteristicas correspondentes esperadas das menininhas.




Nesse sentido, Muraro (1995, p.77) complementa que as meninas: “Desde
criangas, sao educadas para uma extrema castidade e vergonha do corpo, e trei-
nadas nos trabalhos domésticos, enquanto os meninos desde cedo, sdo ades-
trados para a iniciativa, a coragem, a virilidade, a guerra e a independéncia”.

Da mesma forma, durante muito tempo o homem exerceu o papel principal
nas constituicdes familiares, utilizando da autoridade que lhe era concedida para
“influenciar” e até mesmo “controlar e dominar” as acdes e a vida da mulher e
dos filhos, prevalecendo a sua palavra, as suas vontades e “verdades”, sem
qualquer contestacgao.

Por isso, para Barreiro, Finco e Silva (2015, p.154):

[...] destacam-se as mudangas na estrutura da familia nuclear burgue-
sa e a herancga do patriarcado, que se caracteriza pela autoridade, im-
posta institucionalmente, do homem sobre a mulher e filhos e filhas
no ambito familiar. Dai a importancia de problematizar as forgas do
patriarcado, a presenca desta relagdo de poder em nossa sociedade,
pois, para que essa autoridade possa ser exercida, € necessario que o
patriarcalismo permeie toda a organizacao da sociedade, da producéo
social e do consumo a politica, a legislacao e a cultura.

Ao mesmo tempo, precisamos compreender que atualmente além da consti-
tuicdo da familia nuclear, existem outras composi¢des familiares nas quais mui-
tas criangcas, meninos e meninas convivem diariamente, e isso nao pode ser
desconsiderado nas instituicdes educativas desde a educacgao infantil.

A esse respeito, Barreiro, Finco e Silva (2015, p.157) argumentam que:

Adiversidade das familias e os rearranjos familiares sédo questdes pou-
co problematizadas na educagéo infantil. Quando tratada, traz concep-
¢bes como “familia desestruturada” para referir-se a uma familia nao
nuclear — isso significa que a crianga pequena aprende um estereoti-
po de familia dentro de instituicdes de educacdo, que se isentam da
responsabilidade de incluir nos processos de socializagédo infantil um
conceito familiar mais amplo e diversificado.

Além disso, assim como na sociedade, nos espacos educativos podemos
identificar algumas situagbes que ao contrario da socializagdo, promovem a di-
visdo de tarefas, de brinquedos e brincadeiras, de cores, de comportamentos e
entre outros, que fazem com que as criancas desde pequenas, “aprendam” o
que é proprio para menino ou para menina, e o que devem ou nao fazer.

Assim, Barreiro, Finco e Silva (2015, p.156) afirmam que:

As relacbes sociais, as interagdes entre adultos/as e entre meninos
e meninas também s&o marcadas pelo poder disciplinar, por praticas
educativas centradas no objetivo da disciplina e no controle dos corpos
das meninas e dos meninos, tendo o sexo como critério de organiza-
¢ao. No corpo da menina e no corpo do menino inscrevem-se formas
diferentes de perceber, de movimentar-se; formas diferentes e geral-
mente opostas de comportar-se, de expressar-se, de preferir. Meninas
€ meninos sao ensinadas/os a gostar de coisas diferentes, a “saber
fazer” coisas diferentes, a serem competentes ou habeis em tarefas
ou fungbes distintas. Essas preferéncias, essas habilidades e esses




saberes conformam seus corpos € os evolvem, expressando-se atra-
vés deles. Assim, o poder disciplinar heteronormativo age de maneira
pontual na organizagéo das filas, na organizagéo das mesas e até nas
atividades, para entao alastrar-se gradativamente sobre o conjunto das
relagdes sociais.

Nesse sentido, ndo € a escolha de uma cor ou uma pec¢a de roupa que ira
defini-los como menino ou menina, homem ou mulher, mas a forma como elas
sdao compreendidas e contextualizadas, tendo em vista que 0 menino nido deixa
de ser menino ao usar uma camisa rosa ou brincar de boneca, até porque futu-
ramente ele podera ser pai. Do mesmo modo, a menina ndo deixa de ser menina
se jogar bola ou brincar de carrinho, até porque quando adulta ela podera ter o
seu proprio carro.

Diante disso, de acordo com o documento “Creche Urgente: o dia-a-dia”
(BRASIL, 1988, p.14):

Educar criangas reforcando as semelhancas entre meninos e meninas
significa formar cidadaos que cresgam sabendo que compartilham de
um mesmo mundo, das mesmas tarefas e possibilidades. Quando se
oferece as meninas, basicamente, a opgéo de brincarem com paneli-
nhas, bonecas, fogdes ou vassouras e aos meninos, avides, bolas e
correrias, estdo sendo reforgados valores culturais que confinam as
mulheres no plano doméstico e os homens no espacgo externo. Ex-
pressdes como “isto ndo sdo modos de meninas” ou “meninos nao
choram” sédo formas de reforgar conceitos de feminilidade e de mascu-
linidade, valores culturais que acentuam, no homem, caracteristicas de
agressividade, independéncia, forga e atividade; e na mulher, caracte-
risticas de fragilidade, dependéncia, docilidade e passividade. Nesta
construgao cultural do masculino e do feminino, que comega ja desde
a primeira infancia, retira-se do ser humano a sua dimensao integral,
resultante do convivio dialético, na mesma pessoa, de todas estas ca-
racteristicas.

Por isso, ao identificarmos as diferentes formas de organizagao social desde
o patriarcado até os dias atuais, compreendemos ndo apenas a concepg¢ao de
género, como também a sua manifestagao no dia a dia tanto no ambito educa-
cional como familiar.

Dessa forma, para Louro (1997, p.24-25):

A pretensdo é, entdo, entender o género como constituinte da iden-
tidade dos sujeitos. Ao afirmar que o género institui a identidade do
sujeito (assim como a etnia, a classe, ou a nacionalidade, por exemplo)
pretende-se referir, portanto, a algo que transcende o mero desempe-
nho de papéis, a ideia é perceber o género fazendo parte do sujeito,
constituindo-o.

Portanto, a definicdo de género perpassa os comportamentos socialmente
determinados e considerados adequados para ambos 0s sexos, 0 que inclui nao
apenas os gestos, como também, no que se refere a cor, atividades desenvolvi-
das, ao vestuario, a linguagem empregada, dentre outros comportamentos que
diferenciam, distanciam e separam meninos e meninas, homens e mulheres.




DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Devido participagao no PIBIC entre os anos de 2012 e 2015 e no GEPDI —
Grupo de Estudos e Pesquisas da Docéncia na Infancia desde 2012, realizamos
no ano de 2013 uma pesquisa com académicos do curso de Pedagogia de uma
universidade privada da cidade de Campo Grande / MS, com o objetivo de identi-
ficar o que os futuros professores conheciam a respeito das relagées de género.

Para isso, elaboramos um questionario para 21 académicos do 5° semestre
do curso, que na ocasido desenvolviam as atividades do Estagio Supervisio-
nado. Com o intuito de preservar a identidade dos académicos pesquisados,
identificamos os participantes a partir das letras e nimeros A1, B2, C3, D4, E5,
F6, G7, H8, 19, J10, K11, L12, M13, N14, O15, P16, Q17, R18, S19, T20 e U21.

O questionario era composto por perguntas objetivas e descritivas, e para
esse estudo e abordagem do tema, utilizamos a analise de conteudo que de
acordo com Marques (2014, p.52) tem como objetivo: “[...] descrever, interpretar,
comparar, identificar etc., figuras de linguagens, representagdes individuais e/ou
coletivas, mensagens veladas ou explicitas”.

Do mesmo modo, para Bardin (2003, p.47) a analise de conteudo é:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando
a obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que per-
mitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de produ-
caolrecepgao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Nesse sentido, para a interpretacado e analise dos dados, separamos as infor-
magdes coletadas em categorias: questdes, tematicas, categorias, numero de
sujeitos respondentes e porcentagem de ocorréncias. Contudo, para este estu-
do, iremos aprofundar algumas respostas obtidas mediante a pergunta: O que
vocé entende por relagbes de género?

C3 - “Masculino ou feminino”,

No entanto, quando o académico associa as relagbes de género com mascu-
lino ou feminino, ele esta se referindo ao sexo, que é bioldgico, portanto, algo
natural, menino/menina, homem/mulher, e consequentemente, identificando as
diferencgas existentes entre ambos relacionados aos fatores fisicos e corporais.

Diante disso, Auad (2006, p.21) esclarece que: “Género ndo € sinbnimo de
sexo (masculino ou feminino). As relagdes de género correspondem ao conjunto
de representagdes construido em cada sociedade, ao longo de sua historia, para
atribuir significados, simbolos e diferengas para cada um dos sexos”.

E5 — “A diferenga do sexo, masculino e feminino”.

Considerando a resposta acima, o pesquisado acaba por reforgar a resposta
anterior, o que pode além do que ja foi exposto anteriormente, acaba por repro-




duzir comportamentos e posturas consideradas “naturais”, e com isso, manter a
heranga patriarcal que enaltece perante a sociedade o papel do homem, ao mes-
mo tempo em que fragiliza e desvaloriza a presencga e a participagdo da mulher.

Assim, para Spagnol (2008, p.36): “A palavra género surge nas ciéncias so-
ciais com o objetivo de questionar a existéncia de uma hierarquia inata entre
homens e mulheres, que mulheres sao passivas, emocionais e frageis; que ho-
mens sao ativos, racionais e fortes”.

G7 — “Diferencas de sexos. Meninos / Meninas”.

A partir da concepcéo de G7, relacionado as diferengcas entre meninos e
meninas, podemos observar dentro dos espacos educativos desde a educagao
infantil, a separacédo e a distincdo de papéis considerados adequados para
ambos, desde o comportamento com a permissividade e liberdade concedida
para eles e a passividade e submissao restrita para elas, até na hora da brin-
cadeira, possibilitando para eles areas externas e atividades com movimento
como jogar bola, enquanto que para elas, o espago ¢é limitado, muitas vezes na
propria sala de aula, exercendo atividades do lar, como brincar de casinha ou
de boneca, por exemplo.

A esse respeito, Lopes (1996, p.100-101) conclui:

Portanto, a menina e o0 menino sdo educados para se manterem dis-
tante um do outro. Desenvolvendo necessidades e desejos diferentes
e até mesmo contraditorios. No processo educativo ndo existe a preo-
cupagao em desenvolver o sentimento de igualdade e companheirismo
entre homens e mulheres; em diversos momentos € ressaltado que séo
pessoas diferentes e incompativeis, com mundos e desejos diferentes,
portanto devem ser mantidos distante para que nao “se machuquem”.

Do mesmo modo, Finco (2010, p.109) afirma que:

Os corpos de meninos e meninas passam, desde muito pequenos por
um processo de feminilizagdo e masculinizagdo, responsavel por tor-
na-los “mocinhas” ou “moleques”. Esse minucioso processo repete-se,
até que a violéncia e a agressividade da menina desaparegam, até que
ela comece a se comportar como uma “verdadeira” menina, delicada,
organizada e quieta, reprimindo sua agressividade e ressaltando sua
meiguice e obediéncia.

H8 — “As relagbes entre os géneros masculino e feminino perante a sociedade”.

Conforme a argumentacao de H8, o conceito de género esta associado as
relagdes de poder, um poder de direito exercido pela sociedade, o homem deve
demonstrar coragem, iniciativa e com isso, assegurar a sua masculinidade. Além
disso, transmite a ideia de “dominio” sobre o corpo do outro, com o intuito de es-
cravizar, aprisionar ou controlar a vontade alheia de acordo com o que considera
“verdade” e assim, demonstrar a sua forga e superioridade.

Segundo o documento do MEC (2015, p.1):




O conceito de género diz respeito a construgédo social de praticas, re-
presentagdes e identidades que posicionam os sujeitos a partir de uma
relacdo entre masculinidade e feminilidade. E conceito fundamental
para compreender a dimensao historica, social, politica e cultural das
diferencas e do préprio processo de construgdo subjetiva de homens
e mulheres.

Dessa forma, identificamos algumas possibilidades para as respostas encon-
tradas, com o intuito de ndo apenas justificar as concepg¢des de género por eles
concebida, como também indicar alguns fatores que contribuem para uma per-
cepcao equivocada ou até mesmo o desconhecimento a respeito do tema.

RESULTADOS ALCANCADOS

A compreensao a respeito do conceito de género torna-se essencial a partir
do momento em que entendemos que vivemos em uma sociedade onde as di-
ferencgas entre racga, etnia, religido, entre outros estdo presentes. Diante disso,
sabemos que nao € o sentimento de pertenga de um povo ou a fé que professa
que define se homens e mulheres sado bons ou maus. Da mesma forma, quando
falamos a respeito das relagdes de género, temos a oportunidade de ouvir € en-
tender a realidade do outro, suas ideias, a sua maneira de pensar e ver o mundo,
ainda que o seu modo de vida seja contrario ao nosso.

Nesse sentido, para Barbosa et al. (2015, p.114): “Nesse caminho de riscos
e incertezas, s&o os encontros que n0s movem a pensar e a questionar sobre
nossa capacidade de olhar, de escutar, de ler, de observar e também de acolher
0 que vem ao nosso encontro”.

Assim, identificamos a necessidade em aprofundar o assunto em Seminarios
Congressos e demais eventos destinados a educagao, bem como a discussao a
esse respeito desde a formagao inicial, em virtude que a tematica sobre género
nao esta presente na grade curricular dos cursos de Pedagogia, e por isso, nao
€ abordada em sala de aula, ou quando discutida, é realizada de maneira super-
ficial ou inconsistente.

Por isso, Garcia (2013, p.13) ressalta que:

No contexto escolar, no entanto, género ndo € um tema presente no
curriculo, tampouco é abordado de forma sistematica na formagao do-
cente. Desse modo, alunos e professores o tratam a partir do que in-
ternalizam sobre masculino e feminino ao longo de sua vida, sem que
este seja alvo de reflexdes ancoradas em estudos sistematizados e
debates profundos.

Como consequéncia, por desconhecimento ou até mesmo devido ao ambien-
te social, cultural e familiar que nos rodeia, acabamos por “reproduzir’ situacoes
e comportamentos do cotidiano considerados proprios e ideais para eles e para
elas, sem, no entanto, questionarmos ou refletirmos a esse respeito porque sem-
pre foi assim, e com isso, aumentam as possibilidades para que julgamentos e
pré-conceitos existam.

Desse modo, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — Temas




Transversais (1997, p.144):

A discusséao sobre as relagdes de género tem como objetivo comba-
ter relagbes autoritarias, questionar a rigidez dos padrées de conduta
estabelecidos para homens e mulheres e apontar para a sua transfor-
macao. A flexibilidade dos padrdes em permitir a expresséo de poten-
cialidades existentes em cada ser humano que sao dificultadas pelos
esteredtipos de género. Como exemplo comum pode-se lembrar a
repressado das expressdes de sensibilidade, intuicdo e meiguice nos
meninos ou de objetividade e agressividade nas meninas. As diferen-
¢as nao devem ficar aprisionadas em padrbes preestabelecidos, mas
podem e devem ser vividas a partir da singularidade de cada um, apon-
tando para a equidade entre os sexos.

Dessa forma, ao promovermos discussdes e debates a respeito das relagdes
de género, contribuimos para que os assuntos que envolvem a sexualidade, que
durante muito tempo era um tema proibido e até hoje causa constrangimento
por ser algo pessoal e intimo, possa ultrapassar as barreiras do preconceito ao
permitir e dar abertura ao dialogo e a um melhor entendimento do outro.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir das reivindicagbes em busca do reconhecimento social e na luta pela
igualdade de direitos politicos, cultural e na participacédo na esfera publica, as
mulheres buscam descontruir e retirar o poder e dominagao hegemodnica exer-
cida pelo patriarcado, que “valorizava” o papel da mulher ao limitado espaco
doméstico e aos cuidados da casa e dos filhos.

Assim, ao compreendermos o conceito de género e como acontecem as re-
lagcdes entre homens e mulheres, meninos e meninas, entendemos que a con-
cepcao e definicdo do termo esta muito além da separacao ente os sexos, inter-
ferindo no comportamento: ao falar, na preferéncia da cor, na escolha da roupa,
ao demonstrar sensibilidade ou na auséncia dela, entre outras situagdes que
vivenciamos no cotidiano.

Nesse sentido, com o intuito de inibir o preconceito e promover o didlogo a
esse respeito, ha uma preocupagao do MEC em combater os altos indices de
violéncia ocorrida nos ambientes escolares que envolvem as questdes de géne-
ro ou a orientagao sexual.

No entanto, de acordo com a pesquisa realizada com futuros professores,
identificamos a falta de compreensao ou até mesmo o desconhecimento sobre
o assunto, o que pode ser justificado em decorréncia da falta de abordagem do
tema na grade curricular no curso de Pedagogia, tendo em vista que a sua di-
vulgagao é realizada com propor¢do em congressos e seminarios de educagao.

Dessa forma, salientamos a importancia do trabalho em conjunto da familia,
da escola e da sociedade, com o objetivo de que meninos e meninas possam
juntos vivenciar experiéncias e dividir o mesmo espaco, e para que homens e
mulheres participem igualmente da sociedade, e assim, ainda que diferentes,
ambos possam ser respeitados de acordo com a individualidade de cada um.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo problematizar os espagos de educagéo e cui-
dado da Educacgao Infantil e as questbes de género que permeiam as relagdes
entre as criangas, os professores/as e as familias em creches e pré-escolas.
Tem como foco a organizagao e a utilizagdo dos banheiros de uma instituigao de
Educacao Infantil, por meio dos diferentes usos e apropriagcdes que meninas e
meninos cotidianamente fazem desses espacos.

Tem como base os resultados e reflexdes de uma pesquisa de mestrado (SIL-
VA, 2015), realizado no contexto do Grupo de Pesquisa sobre Género, Educagéo
da Pequena Infancia, Cultura e Sociedade da Unifesp - Guarulhos - SP. A pes-
quisa problematiza o espagco como construto sociocultural, na medida em que
sua materialidade revela um conjunto de mensagens e normas de género que a
instituicdo de Educacao Infantil oferece e legitima, para meninos e meninas. De
outro ponto de vista, revela também os desejos e manifestagcées apresentadas
por meninos € meninas, discutindo como as criangas pequenas questionam e
tentam burlar as formas de controles, baseadas em modelos de masculinidade e
feminilidade, que desestabilizam os padrdes generificados e normativos.

Desse modo, olhar para a questdo do espaco dos banheiros, e para sua re-
presentatividade simbdlica de género, permeada por relagdes de poder. O desa-
fio de cruzar género e espaco fisico na Educacéao Infantil esta em compreender
de que maneira, na pequena infancia, as experiéncias de género se constituem,
como sao construidas e legitimadas no espaco fisico das creches e pré-escolas,
evidenciando a ética das criangas pequenas.

Os estudos sobre espaco fisico e arquitetura escolar nos dio pistas e nos ins-
tigam a problematizar a relagdo espago-género e o protagonismo das criangas
pequenas. Considerando que o0 espaco nao é neutro, mas possui uma intencio-
nalidade, como a sua organizagao contribui para a produg¢ao de experiéncias de
género nas criangas? Quais simbologias e mensagens de género estes espagos
estdo revelando? E como as criangas pequenas vivenciam estes espagos?

Buscamos refletir sobre a potencialidade dos espacos da Educagao Infantil
em propiciar experiéncias promotoras de igualdade de género, que contribuam




para a desconstrucdo da complexa diferenciacio inerente a relagdo masculino/
feminino, dotadas de ideologia e poder. Para Scott (1995) as relagdes de género
baseiam-se nas particularidades percebidas entre homens e mulheres, além das
diversas simbologias fornecidas pela cultura, reproduzidas nas relagdes sociais.
O conceito de género enfatiza o carater social das relagdes, com foco na cons-
trugao historica e ndo em algo ja determinado a priori, tal como propde a pers-
pectiva biologicista. Portanto, o género € a organizagao social da diferenga entre
os sexos. Ele nao reflete a realidade biolégica primeira, mas constréi o sentido
dessa realidade. (GROSSI, HEILBORN; RIAL, 1998).

As contribuigcdes do campo da sociologia da infancia nos ajudam a compreen-
der a crianga como critica do seu tempo, participante ativa da realidade social,
investigadora, elaboradora de hipoteses, transformadora do mundo que a cer-
ca (FINCO, 2010). Nos oferecem a oportunidade de repensar e questionar as
condicbes em que os conhecimentos e as identificacbes sdo produzidos e os
lugares que as criangas ocupam nesse processo. Assim, procuramos destacar
a capacidade das criangas em arranjar estratégias de transgressao das regras
estabelecidas pelos adultos/as, e a forma como sao capazes de produzir outras,
a partir das relagdes construidas no coletivo infantil, nos diferentes espacos das
instituicdes de Educacéo Infantil.

Neste sentido, a crianga passa a ser encarada como ator social, renovando
desta forma o interesse pelos processos de socializacdo. Isto é, tais processos
sao interativos, e as criangas participam ativamente dessa relacéao, elas reinven-
tam-na e transformam-na. As multiplas relagcées que as criangas experimentam
na Educacao Infantil, nessa acepc¢ao, estao relacionadas ao uso e a organizagao
dos espacos, e a utilizacdo destes, esta estritamente relacionada a concepgéao
de cultura de um dado momento histérico, ao modo como ele é concebido e aos
momentos reservados para o aprender, estabelecendo assim os tipos de sujeitos
que se pretende formar.

A tematica deste trabalho esta ligado ao contexto politico e social brasileiro,
que vem sofrendo diversos ataques e retrocessos, sobretudo no que toca o de-
bate sobre as desigualdades sociais de género, com medidas impeditivas que
limitam e cerceiam os principios da democracia e dos direitos humanos. O tempo
que vivemos hoje nos apresenta grandes desafios, como o de revelar os espa-
¢os educativos de creches e pré-escolas como lugares de emancipagao quanto
as diferentes formas de discriminagdo, como a construgdo de pedagogias des-
colonizadoras (FINCO, SILVA e FARIA, 2018).

REFERENCIAL TEORICO

E importante destacar também o contexto politico atual da Educac&o Basica,
considerando que verificamos retrocessos no campo das politicas publicas de
género e diversidade no ambito da aprovacado do Plano Nacional de Educacéao
(PNE, 2014). A primeira versédo do documento incluia no texto a necessidade de
superacao das desigualdades educacionais, entre elas, a de género e a de raga,
porém o texto aprovado aponta de forma genérica o combate a todas as formas




de discriminacéo. Logo, tal medida desconsidera situa¢gdes de racismo, sexismo,
homofobia, entre outras, que ocorrem de maneiras distintas em todos os niveis
da Educacéao Basica. Esse debate se estendeu aos estados e municipios que,
apos forte pressao de grupos conservadores, excluiram o termo género de seus
respectivos planos, negligenciando a importancia dessa tematica na constituicéo
das identidades de meninos e meninas no interior dos espacgos educativos.

Esse debate é proficuo, até porque contamos com outros documentos que
afirmam a necessidade do combate a desigualdade de género, como por exem-
plo, as Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacédo Infantil (DCNEI, 2010),
que apontam para a importancia do enfrentamento as discriminagdes de género,
objetos de constante reflexdo e intervencéo no cotidiano da Educagéo Infantil.
Nesse sentido, faz-se necessario reconhecer a relevancia das pesquisas sobre
relagdes de género, visando converté-las em politicas publicas que auxiliem tan-
to na formacao de professores e professoras, quanto na pratica cotidiana das
instituicbes da Educacéo Infantil. Pesquisas recentes ja revelam a insergao de
género nos documentos oficiais orientadores para a Educacao Infantil, como os
Indicadores de Qualidade da Educagéao Infantil Paulistana (PMSP, 2016), proble-
matizando a configuracdo dessa politica, os sujeitos que dela participaram, em
um campo minado de tensdes e jogos de poder (ALVARENGA; VIANNA, 2018).
Assim, podemos verificar a constru¢cao de uma politica baseada em concepcodes
de infancia e Educacéo Infantil, ancoradas em uma pedagogia que respeita as
criangas como sujeitos de direitos e desejos.

Nesse panorama, o desenvolvimento desta pesquisa fundamenta-se num re-
ferencial tedrico alicercado nos estudos sobre os espacos fisicos no campo da
arquitetura escolar (LIMA, 1979, 1989; ESCOLANO, 1998; VINAO FRAGO; ES-
COLANO, 2001; ZARANKIN, 2002), que tém revelado o modo como 0s espagos
influenciam e marcam as relagdes sociais nas instituicdes de educacéo, a partir
da sua propria materialidade, que expressa um amplo e variado conjunto de
signos, valores e simbologias, determinados em diferentes contextos historicos,
culturais, estéticos e ideolégicos. Para Lima (1989), ha uma relacao intrinseca
entre espaco e ambiente: o espaco fisico pode contemplar multiplos ambientes,
e, para as criangas, 0s espacos se revestem de diferentes sentidos, pois, neles,
compartilham o medo, a alegria e outros sentimentos.

Para Agustin Escolano (1998), o espaco escolar expressa e reflete determi-
nados discursos, além de representar um elemento significativo do curriculo,
fonte de experiéncia e aprendizagem. Nesse sentido, as multiplas experiéncias
vivenciadas pelas criangas no ambito da Educacao Infantil revelam também de-
terminadas concepgdes de crianga, educagao e sociedade. Na Educacao In-
fantil, as diferentes relacdes e os diferentes atores que se entrecruzam no in-
terior das instituicbes nos remetem a importancia da organizagéo dos espacos,
expressa também nas contribuicdes da pedagogia italiana. Os espagos, nesta
l6gica, devem divulgar o trabalho em curso e a proposta pedagdgica da institui-
¢ao, evidenciando, sobremaneira, o protagonismo das criangas nesse processo
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999).

Os estudos no campo da Sociologia da infancia (CORSARO, 2011; DELGA-




DO; MULLER, 2005; FARIA; FINCO, 2011; TOMAS; SARMENTO; SOARES,
2005) problematizam a infancia, historicamente, concebida como periodo de si-
lenciamento de seus componentes. Repensam a concepg¢ao de crianga que, por
muito tempo, foi compreendida como individuo sem voz, tal como outros grupos
sociais, como as mulheres, negros, entre outros (FARIA; FINCO, 2011; MAR-
TINS, 1989) e a ideia de infancia foi universalizada, baseando-se nos critérios de
idade e de dependéncia de pessoas adultas. Desconstroem as caracteristicas
hegemdnicas que colocaram a crianga, independentemente de suas condigbes
histéricas e culturais, no lugar de subserviéncia e, portanto, concebida e trata-
da como imatura e dependente, carente e incompleta, semente a desabrochar
(QVORTRUP, 1995).

As instituicoes de Educacao Infantil, por sua vez, caracterizam-se como espa-
¢os coletivos nos quais as criangas compartilham as mais diversas experiéncias
de vida, como sujeitos dotados de curiosidade, inventividade, capacidade de
relacionar-se e estabelecer as mais variadas formas de comunicacdo com os
agentes envolvidos no processo educativo, produzindo culturas infantis.

Porém James, Jenks e Prout (1998) que chamam nossa atengao para o fato
de que a producao das culturas infantis existe apenas nos espagos e tempos
nos quais as criangas tém algum grau de poder e controle, como os patios e os
parques de recreacao existentes nas escolas; nos tempos vagos existentes nas
rotinas criadas pelos adultos; nos grupos de ruas espagos nos quais as criangas
geralmente estao distantes do olhar adulto. Para os autores, as culturas infantis
emergem nos intersticios dos ordenamentos espaciais e temporais que organi-
zam as vidas das criangas.

Olhar para a organizagao dos espacgos da instituicdo e para as experiéncias
corporais que meninas e meninos vivenciam pode ser um elemento para discutir
as transgressodes das fronteiras de género na producdo das culturas infantis.
As culturas infantis podem, assim, ser vistas como construgcao coletiva que se
faz através da agao social das criangas (agency) diante das estruturas sociais e
institucionais em que estdo inseridas. “E engajando-se ativamente nessas estru-
turas e no esforgco de compreendé-las que as criancas criam formas especificas
de acéo, reproduzindo, contornando ou até transformando as estruturas existen-
tes.” (PROUT, 2000, p.78.)

A partir desta perspectiva tedrica, buscamos captar o inesperado, o imprevis-
to, as transgressdes, a autenticidade, o protagonismo das criangas na interagao
com os diferentes espacgos e nas relacdes estabelecidas entre criangas e crian-
¢as e entre criangas e adultos/as. A interlocu¢do entre os estudos de género
e 0 campo da Sociologia da Infancia evidencia a possibilidade de refletir sobre
as relacbes de género, vivenciadas, nos diferentes espagos que compdem as
instituicbes de Educacéao Infantil. Assim, este estudo procura observar a capaci-
dade das criangas para arranjar estratégias originais de transgresséao e “ajusta-
mento das regras” estabelecidas pelos adultos/as e a forma como sédo capazes
de constituir outras, a partir das relagdes construidas no grupo, nos diferentes
espacgos, na creche e na pré-escola.

O conceito de género também se apresenta como um importante elemento




tedrico-metodoldgico da pesquisa, pois séo as “lentes” de género que permitem
o estranhamento ao longo do desenvolvimento da pesquisa de campo e da ana-
lise dos dados. Os estudos de género nos ajudam a compreender a organizagao
social das diferencgas entre os sexos e relagcdes de poder estabelecidas (SCOTT,
1995). Ajudam a problematizar a desconstrugcéo das dicotomias relacionadas ao
feminino e ao masculino e auxiliam no refinamento do olhar ao longo do campo
empirico, possibilitando identificar signos, gestos e normas sociais que cumprem
o papel de manter a construgao de identidades, a partir de uma logica binaria,
presente nos espacos.

Pesquisas desenvolvidas no ambito da Educacao Infantil evidenciam, por
exemplo, a importancia de brinquedos e brincadeiras como espagos privilegia-
dos para a construgao das identidades de género na infancia (FINCO, 2004,
2010). A partir da escolha de brinquedos, no processo de socializagao de géne-
ro, de interagdo entre as criangas e entre adultos e criangas, recriam-se e des-
constroem-se multiplos significados de género. Outros estudos revelam que as
questdes de género tambeém estdo presentes nas produgdes e nas linguagens
das criancas, como nos proprios desenhos que meninos € meninas produzem
(GOBBI, 1997). A docéncia masculina na primeira etapa da Educacao Basica
também é objeto de estudo de pesquisadores/as que apontam para as constru-
¢oes culturais do feminino e do masculino, muitas vezes respeitando uma légica
de legitimagao de estereotipos em torno das diferenciagées de género (SAYAO,
2005; SILVA, 2014).

O desafio de cruzar género e espaco fisico na Educacgao Infantil estd em com-
preender de que maneira, na pequena infancia, as relacbes de género se cons-
tituem, sédo construidas e legitimadas no espaco fisico em creche e pré-escolas,
compreender 0 processo de especializagdo que envolve relagbes de controle e
poder. Esta pesquisa pretende contribuir para o aprofundamento do conhecimento
a respeito dos meninos e meninas e da Educacéo Infantil, na construgao de peda-
gogias emancipatérias, oferecendo pistas para um olhar refinado para os espagos
e para a programagcao de praticas educativas que favorecam o enfrentamento das
desigualdades de género, desde os primeiros anos de vida. A reflexao sobre os
espacos coletivos de convivio entre criangas, meninos e meninas, e entre adultos/
as e criangas pode dar origem a uma pedagogia das diferengas, na qual as meni-
nas pequenas e 0s meninos pequenos sao protagonistas.

METODOLOGIA

A pesquisa teve o grande desafio metodoldgico de considerar meninos € me-
ninas como interlocutores da pesquisa, criticos e criticas do seu tempo, partici-
pantes ativos da realidade social, investigadores/as, elaboradores/as de hipote-
ses, transformadores/as do mundo que os cerca. Reconhecer as criangas como
atores sociais tém aprofundado a defesa de uma pauta de pesquisa que, entre
outras questodes, identifica, na utilizagdo da etnografia, uma contribuigdo ao de-
bate epistemoldgico, tedrico-metodoldgico e ético nas disciplinas das Ciéncias
Sociais que compdem os estudos sociais da infancia (CORSARO, 2011; FER-




REIRA e NUNES, 2014). A pesquisa foi baseada em pesquisas etnograficas com
criangas, que podem revelar a agéncia das criangas nos constrangimentos e
possibilidades que vivem nas suas vidas, reconhecendo-as como (re)produtoras
de sentido e com o direito de se apresentarem como sujeitos de conhecimento
nos seus proprios termos (FERREIRA e NUNES, 2014, p. 107).

Também foi inspirada em investigacdes realizadas com criangcas em espagos
publicos coletivos, creches e pré-escolas brasileiras (PRADO, 1998, 2006; FIN-
CO, 2004, 2010), a partir da observagdo em campo, registro em diario de bordo
e entrevistas semiestruturadas com professores e professoras da instituicdo. A
pesquisa de campo foi desenvolvida em uma Escola de Educacéo Infantil (EMEI)
da regidao metropolitana de Sdo Paulo, ao longo dos oito meses de observacéo
em campo, com trés turmas da pré-escola e trés turmas da creche, envolvendo
criancgas entre 03 e 05 anos de idade, que frequentavam a instituicdo no periodo
da manha ou integral, fazendo uso dos diversos espacos da jornada educativa,
entre eles: o hall de entrada, espacos internos e externos, refeitorios, salas, ber-
cario, salas das turmas, além dos banheiros, separados por sexo, foco principal
das problematizacbes apresentadas neste trabalho.

RESULTADOS

Os banheiros s&o espagos de alta densidade simbdlica para a investigagéo
das relacdes de género e sexualidade no contexto publico e escolar (TEIXEIRA;
RAPOSO, 2007). Logo, se configuram como territérios potentes para a produ-
¢ao da cultura infantil, pois como local de encontro e individualidade, meninos
e meninas, brincam, imaginam e fantasiam sem a intervencgé&o direta do adulto/
as. Assim, na Educacéo Infantil, as duvidas sobre o uso dos banheiros mistos ou
separados por sexo; sobre a educacéo e o cuidado com o corpo e sua relacao
com as culturas das familias e a cultura escolar; sobre professores homens no
cuidado com o corpo das criancas pequenas; sobre as formas culturais de cuida-
do com o corpo e modelos de feminilidade e masculinidade; sobre a curiosidade
e a necessidade das criancas pequenas em relacdo aos seus proprios corpos,
estdo frequentemente presentes no cotidiano das creches e pré-escolas.

Os banheiros das pré-escolas em geral sédo tradicionalmente separados por
sexo, diferentemente dos banheiros domésticos. O uso tradicional de persona-
gens da Disney como Mickey e Minnie e as cores azul para os banheiros dos
meninos e rosa ou vermelho para o banheiro das meninas, s&o sinais de que
esta separagdo nao € natural, mas sim necessita ser ensinada. Algumas pes-
quisas apontam que tal separacéo baseia-se no medo do adulto do despertar a
sexualidade, em qualquer idade, pela visédo do corpo e dos genitais, medo que
se origina, por sua vez, numa concepg¢ao de natureza sexual que precisa ser
reprimida. Nesse contexto cultural, a visdo da sexualidade infantil situa-se na
intersegao entre a malicia e a ingenuidade da crianga: mesmo sendo ingénua ela
nao é inocente (TEIXEIRA; RAPOSO, 2007, p.04).

Pudemos perceber diversas situagdes e relatos que nos indicaram o quanto
os banheiros constituem-se como espacos de conflitos e confrontos entre as di-




ferentes logicas dos adultos/as e das criangas. As experiéncias compartilhadas
no interior dos banheiros se diferenciam, substancialmente, dos demais espa-
¢os, porque este € o Unico momento em que as criangas podem livres dos olhos
dos/as adultos/as por alguns instantes e, assim, podem vivenciar momentos sin-
gulares e expressar desejos e curiosidades.

No cotidiano da Educacao Infantil as criancas subvertem essas logicas, ope-
rando com outros significados que ndo sdo compartilhados pelos adultos/as. As
diferentes formas de relagao das criangas frente a organizacao dos espacos, as
normas, valores e significados de género presentes na instituicdo sdo importan-
tes pistas para captarmos o inesperado, o imprevisto, as transgressoes, a auten-
ticidade das criangas frente as questdes de género e sexualidade. Os usos dos
banheiros acabam por ocasionar momentos de conflitos entre as criangas e os
adultos, situagdes que envolvem as duvidas e angustias dos adultos (familias,
professores e professoras), principalmente frente a criatividade que as criangas
pequenas possuem para utilizar estes espacos.

Os banheiros materializam e expressam concepgdes e praticas de cuidado
do corpo, ja que s&o locais marcados por significados de sexo e género. “O
banheiro segue como dispositivo normalizador de género, l6cus da reificacéo
do género, reprodutor da aura que determina os géneros binarios como rigidos
opostos e incompativeis (PRECIADO, 2006, s/p.). Nessa perspectiva, a utiliza-
¢ao dos banheiros, repetida e reiterada ao longo dos anos, produz nos corpos de
meninos e meninas determinados papéis sociais que contribuem para o proces-
so de legitimar os cédigos vigentes de masculinidade e feminilidade. Podemos
visualizar esta questao em um episédio na qual uma méae chega para buscar seu
filho na pré-escola e pede que a professora interviesse junto ao menino, pois o
pai dele estava muito aborrecido por té-lo visto urinando sentado:

Hora da saida das criangas, as maes, avos, irmaos e irmas, tias, pe-
rueiros e alguns pais entram na EME| e chegam na porta da sala para
buscar as criangas. A made de Eduardo chama a professora e diz que
precisava de sua ajuda: ‘eu quero que vocés intervenham, que me
ajudem! Vé se pode, meu marido esta furioso, esta batendo nele, e ele
insiste que ndo’ Meu marido fala para que ele € menino, que tem pipi!
Mas Eduardo insiste em dizendo que quer fazer xixi sentado igual as
meninas.” A mae de Eduardo ainda justifica dizendo que ele em casa
nunca tinha visto ela ou outras mulheres usando o vaso. ‘Nés nunca
deixamos, na hora de fazer xixi € sempre com o pai, para ir acostu-
mando que é coisa de homem.’. A professora, se despedindo de outras
criangas, tenta contornar a situagao dizendo que ele deve ter visto as
meninas aqui na escola, esta semana mesmo eu vi ele entrando no
banheiro das meninas, e que logo ele ia desistir, pois era muito mais
pratico para os meninos fazer xixi em pé. Disse que tera mais cuidado
para que ele ndo use mais o banheiro das meninas (Registro do Cader-
no de Campo, FINCO, 2010)

O uso das cores e dos simbolos infantis generificados nas portas dos banhei-
ros, responsaveis pela demarcagao dos espagos, nem sempre sao suficientes
fortes para controlar os desejos e curiosidades das criangas pequenas, que em
diferentes momentos de usos e brincadeiras acaba por gerar situagdes de con-




flitos entre as criangas e os adultos frente as originalidades que as criangas
apresentam. Para os adultos, os espagos dos banheiros muitas vezes estao liga-
dos ao corpo e a sexualidade das criangas, na medida em que nesses espagos
as criangas expressam a curiosidade de ver seu proprio o corpo e corpo do/a
outro/a. Podemos verificar que, mesmo em alguns casos, em que as institui-
¢des conseguem propor a estrutura fisica dos banheiros mistos para as criangas
pequenas, os adultos responsaveis pelas criangas acabam organizando o uso
separando as criangas, por exemplo, enquanto as meninas utilizam o banheiro a
fila dos meninos aguarda do lado de fora.

O momento de escovar os dentes tem-se evidenciado como uma opor-
tunidade das criangas ficarem um determinado tempo sem a presen-
¢a e controle direta do adulto/a. Neste sentido, as criancas escovam
os dentes nas torneiras que ficam no patio central. Frequentemente é
possivel visualizar meninos e meninas que brincam, arriscam burlar
as regras e fingem entrar nos banheiros destinado ao sexo oposto.
Parece-me que ha uma porta invisivel que os impedem de entrar. Na
sequéncia vejo um grupo de meninas na porta do banheiro dos meni-
nos, elas riem apontam para o Mickey, fingem que vao entrar, colocam
o pé dentro, ddo muitas risadas e depois voltam para a sala pulando e
correndo. (Registro do diario de campo, SILVA, 2015)

Para as criangas, as regras de utilizagdo dos banheiros separados se tornam
uma desafiadora brincadeira, meninos e meninas brincam com a “impossibili-
dade” de entrar nos banheiros do sexo oposto. E na potencialidade do espaco
e nas relagdes vividas por meninos e meninas que as experiéncias de género
vao se delineando. As criangas, desde muito pequenas, compartilham cddigos
sociais nas relagbes umas com as outras. Subverter a l6gica torna uma expe-
riéncia desafiadora para as criangas pequenas. As criangas brincam, exploram
e imaginam os segredos e mistérios dos espagos separados por sexo. Com-
preender as necessidades das criangas pequenas e as especificidades desta
etapa da educacgao significa problematizar as experiéncias de uma pedagogia
realizada no dia a dia, a partir das relagdes de educacao e cuidado estabelecidas
entre criangas, os/as professores/as e as familias, nos espacos da instituicio.
Assim, ao mesmo tempo em que os banheiros podem ter a fungao de normatizar
e podem ter como foco o controle dos corpos de meninas e meninos, em outras
ocasides podem se configurar como espagos para “escape” do poder do adulto.
A possibilidade de ir ao banheiro sozinha pode se tornar uma verdadeira aventu-
ra pelos espacgos da instituicao.

Em um determinado dia, uma menina pediu para ir ao banheiro e, as-
sim que ela voltou, acabou fazendo xixi na sala, concluindo a profes-
sora que a menina devia ter feito muitas outras coisas no banheiro
e acabou se esquecendo de fazer xixi naquele espago (Caderno de
Campo, SILVA, 2015).

Quando tentamos nos aproximar da légica das criangas, os espagos dos ba-
nheiros na Educagao Infantil podem ser espacgos de vivéncias significativas para
as criangas pequenas, espagos potencializadores nao apenas restritos a dimen-




sdo bioldgica. Sozinhas ou em pequenos grupos, as criangas realizam diversas
acoes, ficam la por um tempo e depois saem. Assim o espacgo do banheiro pode
ser um lugar que acolhe necessidades de varios tipos: biologica (fazer xixi), pra-
tica (lavar vasilhinhas sujas), social (encontros, briguinhas), simbdlica (lavar a
boneca como se fosse um filho) (STACCIOLI, 2013). Assim, os banheiros po-
dem se estruturar como espacgos de liberdade para permitir que as criangas o
frequentem quando querem, com tempos indefinidos.

CONCLUSAO

As instituigdes de Educacédo Infantil como lugar privilegiado para se viver a
infancia necessitam ser repensadas e organizadas, de modo que as criangas se
apropriem da elaboragao dos espacos e das praticas desenvolvidas, para que os
vivenciem e participem deles. Num processo de transformacao de espacos para
lugares da infancia, lugares de vida, experiéncia e sentido, que promova possi-
bilidades de criacdo das culturas infantis, no esforco de rompimento com mo-
delos rigidos de escola (FARIA, 1999). Assim os espacos, tanto internos como
externos, devem favorecer a independéncia das criangas, eles precisam ser se-
guros, mas nao excessivamente protetores. Isso porque, por meio do discurso
da segurancga, muitas vezes acabamos tolhendo as experiéncias das criangas e
impedindo que elas ultrapassem as barreiras que 0os ambientes proporcionam.

Meninos e meninas acabam “virando o quotidiano do avesso” (FERREIRA,
2004, p 45.), criam, no dia a dia da instituigdo, o espago para o imprevisto, o inu-
sitado, o inesperado; e assim vao mostrando novas formas de uso dos espacgos,
que revelam um espacgo de confrontos, em que profissionais, criangas e suas
familias desenvolvem multiplas e complexas interagdes, com sentidos e signifi-
cados também diversos. Garantir o imprevisto e a individualidade das criancas
nos espacos dos banheiros se constitui como um desafio para os profissionais
da Educacéo Infantil. Um desafio ainda maior esta em reconhecer os medos e
anseios que permeiam as regras e das normatizagdes destes espacos, reconhe-
cer e compreender as curiosidades e os pontos de vista das criangcas. Estda em
reconhecer os espacgos das instituicdes como importantes para a construgao das
identidades de género das criangas, espagos que possam permitir a curiosidade,
a expressao, o maravilhamento, a descoberta e o respeito pelo proprio corpo e
pelo corpo do outro.

Buscamos dessa forma, contribuir para o questionamento das concepcoes a
respeito das criangas pequenas e da Educacao Infantil publica brasileira, numa
perspectiva de género, para a construcdo de uma Pedagogia da Infancia, uma
Pedagogia da alteridade que respeite as criangas, que reconhega sua condi¢cao
infantil, para além de uma natureza infantil, inscrita na capacidade das criangas
de conviver e de estabelecer relacbes na diferenca, de reproduzir e de trans-
formar a educacgao e a sociedade, de inventar e descobrir, de construir culturas
infantis. (PRADO, 2006).

E por fim, ampliar nossos conhecimentos a respeito dos meninos e meninas e
da Educacgéao Infantil, na construgdo de pedagogias emancipatorias, oferecendo




pistas para um olhar refinado para os espacos e para a programagao de praticas
educativas para o enfrentamento das desigualdades de género, desde os pri-
meiros anos de vida. Um olhar que aproxime a légica dos adultos da logica, das
curiosidades e do mundo das criancas. A reflexdo sobre os espagos coletivos de
convivio entre criangas, meninos e meninas, e entre adultos/as e criangas pode
dar origem a uma pedagogia das diferencas, na qual as meninas e meninos sao
protagonistas.
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A escola delimita espagos. Servindo-se de simbolos e codigos, ela afir-
ma o que cada um pode (ou ndo pode) fazer, ela separa e institui. Infor-
ma o “lugar” dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das meninas
(LOURO, 2014, p.85).

A necessidade de discutir as relagées de género se mostra na atual percepgao
da sociedade dentro de uma concepcéao (pré) conceituosa e dotada de tabus.
Percebe-se 0 quanto esse tema é visto e entendido como algo menor, porque
a propria escola, juntamente com o contexto familiar, enfrenta as questdes de
género como algo natural, enfatizando que as meninas sao mais ddceis, frageis,
menos agitadas e os meninos s&o mais agitados, pensam rapido e sao mais
objetivos e racionais. Com isso, a escola vai dicotomizando a questao de géne-
ro. Segundo Mariano (2016, p.85), “Por muito tempo, a escola e a sala de aula
foram tratadas como espagos de admissivel neutralidade em relagédo a sexuali-
dade e as relagbes de género”.

A brinquedoteca, locus da pesquisa, esta localizada nas mediagdes do Cen-
tro Universitario de Mineiros, Unidade que foi inaugurada no ano de 2016. Seu
surgimento se deu devido as necessidades advindas dos cursos de licenciatura
e bacharelado presentes no polo: Pedagogia, Educacéo Fisica e Psicologia, em
trabalhar as questdes referentes as brincadeiras.

Dessa maneira, foram criados projetos de extensao dentro desses cursos su-
pracitados, com a intengao de trazer a comunidade para usufruir de um espaco
no qual a crianga poderia brincar, sem o olhar repressor do adulto.

Ademais, o projeto da brinquedoteca tem como publico alvo as criangas que
frequentam a rede municipal de ensino, para desenvolver agbes educativas,
estimulando o desenvolvimento através de brincadeiras, nas relagdes entre as
criangas e os demais agentes presentes no contexto.

Para Zorze, a brinquedoteca é um ambiente propicio para tais atividades por-
que:




Na brinquedoteca, o potencial e as habilidades das criangas afloram de
maneira natural, uma vez que elas ndo sao forgadas a realizarem ativi-
dades que n&o gostam, ou que néao lhes séo interessantes e favorece
a ludicidade, tdo importante para a saude mental do ser humano, res-
gatando um espaco para a expressdo mais genuina do ser, € o espago
do exercicio da relagédo afetiva com o mundo, com as pessoas e com

os objetos. (2012, p. 11)

Nesse contexto, para a tessitura das reflexées pretendidas, o presente traba-
Iho busca discutir as questdes de género que emergiram a partir das atividades
propostas as criancas da rede municipal de ensino, com idade entre 4 a 5 anos
e 11 meses, na brinquedoteca do Centro Universitario de Mineiros.

REFERENCIAL TEORICO

O aporte tedrico ancora nos autores como Sarmento (2005, p. 363), que pre-
coniza que a infancia como objeto de estudo precisa se desvincular das “pers-
pectivas biologistas que a reduzem a um estado intermédio de maturacao e de-
senvolvimento humano”. Outro desvinculamento que também se faz necessario,
segundo o autor, € com a psicologia, a qual acredita que o desenvolvimento
infantil ocorre “independente da construcéo social das suas condi¢cdes de exis-
téncia e das representagdes e imagens historicamente construidas sobre e para
eles” (p.363). Essas questdes suscitadas por Sarmento vém norteando em gran-
de parte a formacao de professores nos cursos de pedagogia no Brasil. Reflexos
esses que atingem as criangas pequenas nas escolas de educacgao infantil, em
que o adulto ndo da voz as mesmas, reduzindo-as a seres que precisam ser dis-
ciplinados, comandados por um adulto. Ou seja, a crianga € o “sem- luz”.

Dai a urgéncia em trazer os estudos das criangas para o campo da sociologia
da infancia, tornando-as atores sociais. As ideias de Sarmento (2005) vém ao
encontro dos estudos de Faria (2015, p. 11), que vém desenvolvendo sobre a
infancia, nos quais a autora propde-se a discutir o rompimento com as “bases
epistemoldgicas das ciéncias modernas, que nao levaram em conta as reflexdes
engajadas daqueles que sdo chamados de subalternos: os excluidos e as ex-
cluidas”.

A proposta de Faria (2015, p. 15) é descolonizar o pensamento que temos
sobre a infancia, ou seja, descontruir os conceitos rigidos que foram se formando
durante o periodo lluminista, quando a l6gica da produtividade passou a imperar
e a “educagao como preparagao para o futuro desapropria a experiéncia humana
das criangas”, inclusive “as no¢des de géneros, raga, etnia e idade aparecem
como instrumentos de producgdo das criangas e da infancia, ambas entendidas
como um meio passivo sobre o qual se inscrevem significados culturais, codi-
ficando os sujeitos e os disciplinados” (Ibidem, p.19). O que autora defende é
buscar aportes tedricos que pensem a infancia dentro da “perspectiva antropo-
fagica”.

Nao obstante, Siqueira (2013, p.190) ndo contrapde as ideias dos autores
supracitados, apenas faz uma alerta destacando que:




(...) a Sociologia da Infancia ndo pode ficar circunscrita apenas ao
campo sociolégico. Ha que buscar no campo antropolégico, no campo
psicoldgico e também no campo pedagdgico o fundamental para que
se (des)velem, no sentido de tirar os véus e esclarecer os principios
que ajudem a entender a infancia e a criangca. Ensimesmada, a Socio-
logia da Infancia pode correr o risco de ser instrumentalizada e de ser
tomada como verdade absoluta.

Nesse sentido, podemos incorrer em mais um modismo pedagodgico quando
perdemos a capacidade de dialogar com outras areas do conhecimento, porque
o pensamento cientifico precisa estar além dessas realidades que hora se apre-
senta, ou seja, se comprometer com a desopacisagao de verdades consideradas
absolutas. Diante do desmantelamento que estamos vivenciando com a Edu-
cagcao em nosso pais, deve-se pensar uma pedagogia que dé voz as criangas,
que rompa com o que é hegemonico, com as hierarquias, com uma “educagéo
bancaria” e saia da opacidade. Manter esse pensamento para educar criangas
pequenas, ensina-las, é considerar o que Brandao disse: “uma espécie de roupa
de tamanho unico que serve para todo mundo e para ninguém” (1981, p. 22).
Na verdade, Branddo nos chama a atencao para essa domesticacao, tanto de
pensamento quanto dos corpos.

Segundo Foucault, desde o século XVII até a Contemporaneidade ainda pre-
valece a domesticagao de corpos doceis, subjugados ao poder do outro, “forma-
-se entdo uma politica das coergdes que sdo um trabalho sobre o corpo, uma
manipulagéo calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comporta-
mentos” (2013, p.133). Para o autor, quando a disciplina € imposta, “ela dissocia
o poder do corpo; faz dele por um lado “aptidao”, uma “capacidade” que ela pro-
cura aumentar; e inverte por outro lado a energia, a poténcia que poderia resultar
disso, e faz dela uma relagao de sujei¢ao estrita. (Ibidem, p. 134)”.

Nesse sentido, na educagédo de criangas pequenas, a sujeicdo dos corpos
esta mais presente nas brincadeiras, inclusive quando o assunto € a questao
de género. Para muitos professores, cria-se um panico quando a crianga brinca
com brinquedos que sao “destinados” para um determinado sexo. Na realidade,
nota-se o quanto os professores vao interpretando essas experimentagdes de
género na brincadeira como se elas fossem determinantes para a sexualidade
da crianga. Na verdade, género ndo € sexualidade, sdo categorias diferentes.
Inclusive podemos nos subjetivar de mil maneiras, como por exemplo, gostar de
usar roupas mais femininas ou menos femininas, e isso ndo tem relagao direta
com a sexualidade, com as praticas sexuais.

Quando essas experimentagdes de género ocorrem dentro das creches, pré-
-escolas ou escolas de ensino fundamental, o panico € muito menos com a expe-
rimentagdo, com a transgressao da barreira do homem e da mulher, na verdade
0 panico € muito mais sexual. Para Foucault (1988), a sexualidade € um regula-
dor da via social, porque se esta o tempo todo olhando para os outros, tentando
entender que lugar da sexualidade cada um ocupa e a sociedade cobra por isso
e, infelizmente, isso comeca na infancia.

Em Louro (2014), a questdo de género é entendida como um conceito re-




lacional, porque acontece dentro nas relagdes sociais e por isso ndo ha uma
construgao unica para se pensar em género, alias, devemos pensa-lo como um
conceito plural, multifacético e ndo como um dado natural e biolégico. A questéo
de género deve ser pensada para além das oposi¢cdes binarias, principalmente
porque “a escola é atravessada pelos géneros; é impossivel pensar sobre a insti-
tuicdo sem que lance mao das reflexdes sobre as construgdes sociais e culturais
de masculino e feminino” (p.93).

Ademais, as criangas quando chegam as instituicdes de ensino, ja vém com
a ideia formada que so6 existem apenas dois sexos, ou seja, dois géneros cor-
respondentes - menino ou menina - e o que foge a esse padrao entraria como
desvio de conduta. Sobre esse assunto, os estudos que Ferreira (2004) vem
desenvolvendo com criangas de Jardim de Infancia explicam exatamente como
as criancas estabelecem as suas relagdes sociais com seus pares dentro das
instituicbes de educacao infantil; inclusive a autora esclarece que as criangas,
ao brincarem, muitas vezes desafiam as estereotipias, outras vezes reproduzem
nas suas relagbes com seus pares.

METODOLOGIA

O referencial de analise do presente trabalho € o materialismo histérico-dialé-
tico, e o método utilizado sera o qualitativo do tipo etnografico. O método esta in-
trinsecamente vinculado a realidade de mundo. Mas ndo ha uma realidade pron-
ta, acabada, com verdades definidas. Por isso, na visdo marxista, o método néo
€ apenas um conjunto de regras, pois ele € reconstruido dentro do contexto em
que se encontram inseridos os objetos. A escolha em utilizar a etnografia como
metodologia de pesquisa aliado ao materialismo historico dialético € porque o
objeto que estudamos (infancia e as questdes de género na contemporaneidade:
brincadeiras de menino ou brincadeiras de menina) € uma construgao social.

Segundo André (1995, p. 41), “a pesquisa do tipo etnografico, que se carac-
teriza fundamentalmente por um contato direto do pesquisador com a situagao
pesquisada, permite reconstruir os processos e as relagdes que configuram a
experiéncia escolar diaria”. Reconstruir o processo nao é ter um olhar sobre a
crianga e, sim, com a crianga.

Corsaro (2005) vai mais além ao explicar que “fazer pesquisa etnografica com
criangas pequenas envolve certo numero de desafios, uma vez que os adultos
sao percebidos como poderosos e controladores de suas vidas” (p. 443).

O autor ainda argumenta:

(...) que a entrada no campo € crucial na etnografia, uma vez que um
de seus objetivos centrais como como método interpretativo é es-
tabelecer o status de membro e uma perspectiva ou ponto de vista
de dentro (RIZZO et al., 1992). A aceitagdo no mundo das criangas
é particularmente desafiadora por causa das diferengas 6bvias entre
adultos e criangas em termos de maturidade comunicativa e cognitiva,
poder (tanto real como percebido) e tamanho fisico (CORSARO, 2005,
p.444).




Além da aceitagao e do grau de participacdo, Corsaro (2005) alerta para “os
efeitos das praticas rotineiras de coleta de dados” (p.445), porque ao pesquisar
criangas em suas praticas a questao cultural esta intimamente ligada.

Para Geertz (2008, p.4) o conceito de cultura esta vinculado as ideias de
Max Weber, que considerou o homem como “um animal amarrado a teias de
significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e
a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis,
mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado. Ja para Gramsci
(1989), a cultura é entendida como uma acgao politica tendo por finalidade a pro-
mogé&o da autonomia intelectual.

Nesse sentido, trabalhar com etnografia é fazer uma descrigdo densa desse
ser historico que sera observado

€ como tentar ler (no sentido de «construir uma leitura de”) um ma-
nuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas
suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo com os sinais con-
vencionais do som, mas com exemplos transitérios de comportamento
modelado (GEERTZ, 2008, p. 7).

Para o que o trabalho se efetivasse na brinquedoteca, fizemos uma visita a
uma escola municipal localizada préximo ao Centro Universitario e convidamos
a comunidade escolar para participar do trabalho.

Apds o aceite, ficou acordado que os encontros seriam na quinta e na sexta-
-feira, no horario compreendido das 13h30 as 17 horas. O total de criancas que
iriam para a brinquedoteca seria em torno de 150.

Figura 1: Brinquedoteca

Fonte: Pagina UNIFIMES
RESULTADOS/ DISCUSSOES

No dia em que iniciamos as atividades junto as criangas, apresentamos o
espaco e utilizacdo devida, como a organizagdao do ambiente e a proposta de




brincarem livremente, com o qual reagiram com grande entusiasmo. A felicidade
de estarem em um lugar diferente, fez com elas tirassem todos os brinquedos
das prateleiras, houve inclusive uma confuséo pela disputa dos celulares em mi-
niatura. As professoras que acompanhavam as criangas ficaram constrangidas
devido a tamanha euforia. Esse constrangimento ocorreu porque a concepgéo
de infancia e crianca entre as professoras ainda esta pautada na crianga ideal,
gue ouve, que sabe falar nos momentos oportunos e que sabe se comportar.

Outro elemento que emergiu nas brincadeiras de pares foi a questao de géne-
ro. Foi notério o comportamento das criangas, principalmente de V. que interferiu
nas brincadeiras das meninas falando:

- “Wocé nao pode brincar com isso, isso é coisa de menino!”

Quando questionado pela monitora da brinquedoteca porque menina nao po-
dia brincar com carrinho, V2 disse que “s6é homem dirige caminh&o, meu pai que
falou!”. Para Brougére, “[...] a manipulagao de brinquedos permite, ao mesmo
tempo, manipular os cédigos culturais e sociais e projetar ou exprimir, por meio
do comportamento e dos discursos que 0 acompanham, uma relagao individual
com esse codigo. (2001, p. 71)”. Sdo questdes que nao estédo dissociadas da
tradicao cultural, e o brinquedo vai marcando o que € de menino e 0 que é de
menina.

Apos duas semanas de atividades na brinquedoteca, percebemos a necessi-
dade de desenvolver outras atividades que chamassem a atencao das criancgas.
Fizemos uma reunido com o grupo e optamos em trabalhar com a contagao
de historia, cantigas de roda, bricolagem, massa de modelar entre outras que
trouxessem a questao de género para ser discutida naquele espaco; algo que
levassem as criangas a pensarem sobre esse universo € a melhor maneira que
encontramos foi através das brincadeiras.

Para Vigotski (1998), a brincadeira € um espago que a crianga tem para criar e
estabelecer uma relagéo com a cultura em que esta inserida, por isso € uma ati-
vidade simbdlica, de representagao e de experimentagdo de normas, de regras
sociais, dos papéis sociais, das identidades que estdo na vida e, assim, a crianga
vai experimentando esse universo através das brincadeiras.

Por isso, pensar as brincadeiras que envolvem a questao de género através
de Vigotski (1998) é pensar também que quando um menino experimenta papéis
sociais, praticas sociais que sao mais designadas ao campo feminino ou vice-
-versa, isso nao significa que ele esteja ou que se identifica com esse univer-
SO necessariamente, mas trata-se de um jeito de a crianga conhecer, inclusive
esses papéis de género. Essas questdes ainda sdo tabus dentro do contexto
familiar e do escolar.




Figura 2 e 3: Criangas na brinquedoteca

Fonte: Elaborada pelo autor

A primeira atividade que preparamos para as criangas foi contar a histéria “O
menino que ganhou uma boneca” de Maj6 Baptistoni (2002), que tece reflexdes
intrigantes sobre por que 0 menino ndao pdde ganhar uma boneca de presente. A
metodologia empregada para a contagdo da historia se deu atrevés de apresen-
tacéo de slides contendo imagens presentes no livro. A medida que as imagens
iam passando, os meninos faziam caretas e a professora ficou aténita em ouvir a
histéria. Seu olhar era de quem nao aprovava aquele tipo de atividade.

Segundo Braga (2007), a diferenga bioldgica deve ser apenas o ponto de par-
tida para se construir 0 que € ser homem ou ser mulher e que o termo “sexo” é
atribuido ao biologico, enquanto que o termo “género” € uma construgao social e
histérica. Na lingua portuguesa, a definicdo de género € vinculada a definicao de
feminino e masculino. Por isso, € comum vermos as pessoas utilizarem o termo
género como sindnimo de homem e mulher ou de sexo.

E preciso entender que o género esta ligado a uma construgéo social do ser
mulher e ser homem. Isso nos faz lembrar a frase de Simone de Beauvoir, na
qual ela afirma que nao se nasce homem ou mulher, mas se faz homem e se faz
mulher, porque na sociedade em que cada individuo esta, existe um conjunto de
normas, tradicoes e valores.

Retornando as atividades da brinquedoteca, logo apés o término da contagao
de historia, houve questionamentos e instigagdes as criangas:

Professora: - Vocés gostaram da histéria?

Criangas: - Sim! Nao!

Professora: - Vocés concordam que menino pode brincar com bonecas?
Criancgas: - (Divergéncia) Sim; Nao.

Professora: - Por que ndo pode?

Criancas: - Porque isso € coisa de menina.

Professora: - Mas o0 que sao coisas de meninas?




Criangas: - Maquiagem, boneca, tiara.

Professora: - Entdo isso € coisa de menina? E o que acontece se algum
homem usar maquiagem? Sera que pode?

Criancas: - Nao pode.

Professora: Entdo o palhaco € mulher, porque pinta o rosto.

Criancas: (Sorriram e gritaram) N&o.

Professora: - Vocés ja viram algum homem usar blusa rosa? O que acontece
se 0 homem usar rosa? Vira menina?

Criangas: - (Divergéncia) Sim, vira menina; Nao, o meu pai usa rosa, € 0 meu
pai nao € menina.

Perguntado ao académico de psicologia presente na sala:

Professora: - Vocé usa blusa rosa?

Académico: - Sim, eu uso.

Professora: - Mas vocé é menina?

Académico: - Nao, eu sou homem.

Professora: - Vocé é casado também, ndo é?

Académico: - Sim, sou casado.

Professora: - Entdo tem problema menino ou homem usar rosa?

Académico: Nao tem problema, pode usar rosa sim.

Retornou a perguntar as criangas:

Professora: - Vocés viram, ele usa rosa e € homem, entdo pode usar rosa,
certo?

Criancgas: Entdo pode! Ah!... Nao sei.

Alguns concordaram, e outros n&o, e esses ultimos nao conseguiram explicar
o motivo de meninos n&o poderem usar rosa. Percebe-se nos olhares que as
criangas nao tinham mais certeza do que estavam afirmando.




Aexperiéncia de meninas e meninos na educacao infantil pode ser con-
siderada como um rito de passagem contemporaneo que antecipa a
escolarizagao, por meio da qual se produzem habilidades. O minucioso
processo de feminilizagdo e masculinizagdo dos corpos, presente no
controle dos sentimentos, no movimento corporal, no desenvolvimen-
to das habilidades e dos modelos cognitivos de meninos e meninas
esta relacionado a forga das expectativas que nossa sociedade e nos-
sa cultura carregam. Esse processo reflete-se nos tipos de brinque-
dos que lhes sao permitidos e disponibilizados: para que as criangas
“aprendam”, de maneira muito prazerosa e mascarada, a comportar-se
como “verdadeiros” meninos € meninas.Meninos e meninas desenvol-
vem seus comportamentos e potencialidades a fim de corresponder
as expectativas de um modo singular e univoco de masculinidade e
de feminilidade em nossa sociedade. Muitas vezes, instituigdes como
familia, creches e pré-escolas orientam e reforcam habilidades espe-
cificas para cada sexo, transmitindo expectativas quanto ao tipo de
desempenho intelectual considerado “mais adequado”, manipulando
recompensas e sangdes sempre que tais expectativas sdo ou ndo sa-
tisfeitas. Meninas e meninos sdo educados de modos muito diferen-
tes, sejam irmaos de uma mesma familia, sejam alunos sentados na
mesma sala, lendo os mesmos livros ou ouvindo a mesma professora.
A diferenga esta nas formas aparentemente invisiveis com que familia-
res, professoras e professores interagem com as criangas. (VIANNA E
FINCO 2009, p. 272)

Tais diferencas séo nitidas ndo apenas nas categorias de brinquedos mane-
jados por meninas e meninos, mas também em seus ideais de brinquedos. E a
familia e a escola acabam reforgcando esses ideais, quando nao oportunizam as
criangas brincarem de boneca, carrinho, bola, e ainda empregam termos que de-
preciam tais como “mulherzinha”, “gay”. A escola, como instituicdo que se pauta
pelo conhecimento, ndo deve aceitar essas expressoes, inclusive cabe a ela dis-
cutir essas questdbes mesmo com criangas pequenas quando se fizer necessario.

Apos os questionamentos e respostas das criangas, entregamos uma folha
A4 a cada uma e deixamos a sua disposicao lapis de cor. Nossa proposta con-
sistiu em que desenhassem o que gostariam de ganhar de aniversario. O que
foi nitido de ser observado € que os desenhos obtidos de tal orientagdo trazem
configuracdes privativas dentro das consideracgdes de género. A tematica do de-
senho foi proposta por nés, contudo, a crianga era livre para escolher e desenhar
seu brinquedo, apesar disso, além dos brinquedos seguirem a dicotomia menina
/menino, as cores também seguiram essa logica.

Percebemos dessa maneira, qua ha uma preméncia de desconstruir ideias
relativas ao género, demonstrando separacao presente nas brincadeiras e brin-
quedos, entre masculino e feminino.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir das contribui¢des tedricas, em conjunto com as praticas desempenha-
das no espago da brinquedoteca, é possivel perceber que ha um longo caminho
a ser percorrido por nés, educadores, dentro da tematica de género. Sabemos




que por se tratar de criangas em idade pré-escolar, que trazem toda uma baga-
gem cultural e muitas vezes normativa, oriunda de suas familias e demais vivén-
cia, ndo se configura tarefa simples.

Nao pretendemos afirmar como deve ser feito ou discutido tal tema, contudo,
faz-se necessario que a escola e seus agentes educativos abandonem velhas
concepgodes e temores. Ignorar o que € inerente do ser humano € ignorar sua
esséncia e natureza. Porém, quando se discute algo, permite a possibilidade de
transformacao, de desvelamentos daquilo que nao se sabe.

A escola, como uma das primeiras instituicdes que a crianca frequenta, tem
em seu arranjo o privilégio de participar, junto a familia, da formacao de nossas
criangas. Se isso for trabalhado de maneira consciente, é possivel que, além
de transformar a visao atual das escolas, tal melhoria se difunda na sociedade
como um todo.
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INTRODUCAO

Este trabalho é um recorte da pesquisa aqui apresentada, intitulada “Violén-
cias Sexuais contra Criangas e Adolescentes: prevengao e enfrentamento no
contexto escolar”, que tem como objetivo analisar a escola como espaco proteti-
vo e de prevengao as violéncias. Pretende trazer uma reflexdo sobre o papel da
escola na prevencao e enfrentamento das violéncias sexuais contra criangas e
adolescentes.

Sendo a escola um dos principais atores da Rede de Protegao e responsavel
pela garantia e promog¢ao de direitos da crianga e do adolescente, é necessario
compreender o processo historico dos direitos da crianga no contexto escolar,
como contribuir para a formagao de educadores para o tema da prevencgao e
enfrentamento ao abuso e exploragdo sexual, compreendendo a relagao da te-
matica com as questdes de género, sexualidade e educacgao.

Com isso se faz necessario tomar como referéncia os direitos sexuais na
perspectiva da autoprotegdo, como um direito humano, a crianga precisa saber
diferenciar um toque de afeto de um abuso. Isso sé é possivel, se ela conhecer
0 seu corpo, os seus limites e o direito de dizer ndo. E educagao sexual para
autoprotecéo possibilita que criangas e adolescentes possam ser protegidas e
se proteger.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), em seu Art. 3 assegura a
criangas e adolescentes os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana e
a sua protegao integral.

Art.3 A crianca e o0 adolescente gozam de todos os direitos fundamen-
tais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecéo integral de
que trata esta Lei, assegurando-lhes, por lei ou por outros meios, todas
as oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimen-
to fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade
e de dignidade (Brasil,1990)

A partir de uma analise do contexto local e de agbdes desenvolvidas em esco-




las da rede municipal de ensino de Jaboatdo dos Guararapes — PE pretendemos
apresentar o cenario da promogéao e garantia de direitos das criangas e adoles-
centes.

A questao problema que impulsiona essa pesquisa nos faz refletir em que
medida as escolas publicas estdo envolvidas na prevencao e enfrentamento as
violéncias sexuais contra criangas e adolescentes.

O percurso metodolégico escolhido busca conhecer, refletir e ressignificar a
escola como espaco protetivo, a partir de pesquisas de campo em duas escolas
publicas da Rede Municipal de ensino, identificar e compreender as limitacdes
dos/as professores/as em perceber os sinais de violéncias em seus/suas alunos/
as.

A metodologia proposta pela pesquisa se da através de uma abordagem Qua-
litativa, a partir de técnicas como entrevistas e grupo focal com profissionais da
educacgao, como técnicas de tratamento de dados da pesquisa utilizaremos a
Analise de Conteudo e Analise Documental, buscando um entrecruzamento dos
documentos analisados com os achados da pesquisa de campo.

Da fundamentacao tedrica que norteia esse estudo, € possivel compreender
as contribuicdes recentes da Sociologia da Infancia, ampliando nossa visao e
entendimento sobre os diversos aspectos relacionados a infancia, como as re-
lacbes de género, de classes sociais, as relagcdes étnicas e raciais, as desigual-
dades e situagao de pobreza, que estao diretamente relacionadas ao tema em
questao, buscando ampliar o olhar sobre a infancia contemporanea tomando
como referencial tedrico os Direitos Humanos de Criancas e Adolescente e as
reflexdes da Sociologia da Infancia e do contexto de desigualdades e violéncias
em que estado inseridas.

A partir das contribuigdes e novos estudos da Sociologia da Infancia, de Cor-
saro e Sarmento, que compreendem a crianga como sujeito de direitos e ator so-
cial dos processos que 0s envolvem, € nd0 como seres passivos desse processo
e de qualquer outro que Ihe diga respeito.

Também entendemos a crianga e o adolescente como sujeitos de direitos to-
mando como referéncia o Estatuto da Criangca e do Adolescente, mesmo que
grande parte das criangas e adolescentes vivam em situagdes de vulnerabilida-
des e violéncias, em alguma medida participam da vida em sociedade e da vida
adulta de diferentes formas.

Segundo Corsaro:

Apenas uma coisa € pior do que perder uma crianga em circunstan-
cias tragicas e inesperada como uma guerra, doenca ou desastre. E
perder uma crianga devido a atos de abuso deliberados, intencionais
e evitaveis. Muito frequentemente esses atos ocorrem exatamente na
seguranga do lar — o local onde elas deveriam se sentir seguras e
protegidas do perigo. Quando as criangas sao abusadas pelos respon-
saveis, elas ndo so6 ficam perturbadas fisica e emocionalmente, mas
frequentemente se culpam pelas falhas daqueles em quem confiam
e amam. As consequéncias do abuso sdo dessa forma, duplamente
tragicas e normalmente duradouras. (CORSARO, 2011, p.270).




A partir das reflexdes de Sarmento é possivel identificar alguns fatores de
exclusao tomando como referéncia quatro espacos estruturais: o espaco de pro-
ducao, que tem relagdo com o trabalho e distribuicdo de riqueza; o espaco do-
méstico, o espaco da cidadania /a escola e o espago comunitario, que se refere
as relagdes de pares e culturas infanto-juvenis. Sendo o espacgo estrutural de
producgédo caracterizado por quatro pontos fundamentais que definem a excluséao
social: a pobreza entre geragdes; o trabalho infantil; os efeitos do desemprego
nas geragdes mais jovens; e a criagdo de novas desigualdades caracterizadas
pelo acesso desigual aos bens do mercado de produtos para a infancia.

Sabemos que a violéncia sexual contra criancas e adolescentes € um fendbme-
no bastante complexo, que ocorre em todo o pais € no mundo, que tém influén-
cias culturais, sociais e econdmicas. No Brasil, essa € uma realidade que atinge
meninos e meninas de diferentes formas.

O Relatdrio da Ouvidoria Nacional de Direitos Humanos — Balango das De-
nuncias de Violagdes de Direitos Humanos de 2017 traz os dados referentes as
notificagdes recebidas pelo Disque 100, de casos de violéncias contra criancas e
adolescentes, e publicados pela Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia
da Republica. Esses dados retratam a gravidade e a urgéncia no enfrentamento
do problema, destacando um aumento de 10% a mais do que o registrado em
2016. Foram registrados em 2017 (84.049) denuncias de violagdes de direitos
contra criangas e adolescentes e em 2016 (76.171) casos de violéncias contra
criangas e adolescentes, estando em primeiro lugar a negligéncia (37,6%), se-
guida de violéncia psicologica (23,4%), fisica (22,2%), sexual (10,9%) e outras
violagdes (6%).

Com relagao ao perfil das vitimas, os dados revelam que as meninas séo as
maiores vitimas (44%) e meninos (39%), sendo a faixa etaria mais atingida de 04
a 11 anos, somando 42%, seguido das faixas etarias de 12 a 17 anos com 30% e
de 0 a 03 anos com 18%, no que se refere ao recorte raca/cor, 36% sao meninas
e meninos pretos/pardos e 26% brancos.

Em Pernambuco, a Ouvidoria da Secretaria de Desenvolvimento Social,
Crianca e Juventude — SDSCJ/PE registrou 270 denuncias de violéncia sexual
contra criangas e adolescentes durante o ano de 2017. Entre janeiro e abril deste
ano, ja sao 148 denuncias. Sabemos que esses dados ndo conseguem revelar
0 cenario real e que certamente o numero de casos de violéncia sexual contra
criangas e adolescentes em Pernambuco e no pais € muito maior.

Considerada uma das mais graves violagdes de direitos humanos, a violéncia
sexual esta diretamente ligada a outras formas de violéncias e negacéao de direi-
tos. E uma violéncia que fere a dignidade humana. Além do ciclo da pobreza e
desigualdade, a questdo de género, a cultura do machismo que esta enraizada
e perpetua a imagem das meninas e mulheres como objetos sexuais e posses
dos seus corpos, a adultizagdo da infancia que atinge principalmente as meni-
nas, além da auséncia de um trabalho que atue na perspectiva da igualdade
de género e a pratica da educagéo sexual na escola como uma ferramenta de
autoprotecao para criangas e adolescentes.

Segundo Faleiros (2008), a violéncia sexual contra criangas e adolescentes




€ uma violacao de direitos, uma transgressao, uma relagao de poder perversa e
desestruturante.

Esse tipo de violéncia caracteriza-se como uma violagéo dos direitos
humanos universais e dos direitos peculiares a pessoa em desenvolvi-
mento: direito a integridade fisica e psicoldgica, ao respeito, a dignida-
de, ao processo de desenvolvimento fisico, psicolégico, moral e sexual
sadio e a protegéo integral. A violéncia sexual no dambito familiar € uma
violagao ao direito a sexualidade segura e a convivéncia familiar prote-
tora. (FALEIRO, 2008, p.38)

Nesse sentido, para compreender o contexto e a importancia das questdes
relacionadas a tematica género e sexualidade na escola, é necessario identificar
quais acodes e politicas publicas de enfrentamento as violéncias sexuais contra
criangas e adolescentes ja estdo sendo desenvolvidas.

Algumas iniciativas e programas de formacgao tém contribuido no campo da
prevengao das violéncias, a exemplo do “Programa Escola que Protege”, Projeto
“Maria da Penha vai a escola”, e das formagdes em direitos humanos, que em
Jaboatdo dos Guararapes, acontecia através do Nucleo de Direitos Humanos da
Secretaria de Educacéao, que desenvolvia nas escolas agdes de formacado em
diferentes temas ligados aos direitos humanos.

O Projeto Maria da Penha vai a Escola é desenvolvido através de parcerias
entre a Secretarias Municipais da Mulher e Educacao do Municipio e o Governo
do Estado, e tem como proposta realizar agées educativas nas escolas para
apresentar e discutir a Lei Maria da Penha com estudantes. E uma estratégia
encontrada para promover uma cultura de igualdade de género, pautada no res-
peito, buscando desconstruir e erradicar a violéncia contra meninas e mulheres.

Questdes contemporaneas evidenciam a relevancia dessa pesquisa e tém
relacao direta com a prevencao e o enfrentamento das violéncias sexuais con-
tra criangas e adolescentes no contexto escolar: o contexto de desigualdades e
pobreza, a necessidade de implementacdo do ECA nas escolas, a importancia
da Educacao Sexual Infantil para autoprotegao, e discussdo de género como
estratégia para a prevengao das violéncias sexuais.

Embora saibamos e os dados nos mostrem que essa € uma realidade vivida
por meninos e meninas, optamos nesse trabalho em fazer um recorte, eviden-
ciando a situagao das meninas no contexto das violéncias sexuais e das diferen-
tes desigualdades que as atingem.

AS INTERFACES DAS VIOLENCIAS SEXUAIS CONTRA CRIANGAS E ADO-
LESCENTES: DISCUSSAO DE GENERO E SEXUALIDADE NA ESCOLA O
CAMINHO PARA A PREVENGAO

As violéncias e seus impactos na vida de uma crianga e adolescente causa-
dos por abuso sexual e ou a exploragao sexual, deixam marcas profundas por
muitos anos e até por toda a vida. A violéncia € um fator que afeta a saude fisica
e psiquica de qualquer vitima, principalmente em se tratando de uma crianga




que ainda esta em desenvolvimento.

Segundo a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia € a
Cultura (UNESCO) no Brasil, é necessario aprofundar o debate sobre sexualida-
de e género para uma educagao mais inclusiva, equitativa e de qualidade, refor-
¢ando a importancia da legislagao brasileira e os planos de educacgao incluirem
as perspectivas de educacao em sexualidade e de género.

As desigualdades de género, muitas vezes evidenciadas pela violéncia
sexual de meninas, expdem a necessidade de salvaguardar marcos
legais e politicos nacionais, assim como tratados internacionais, no
que se refere a educagédo em sexualidade e de género no sistema de
ensino do pais. (Nag¢des Unidas, 2018)

As questdes de género e sexualidade sao determinantes histoérico e cultural, o
lugar destinado as meninas e mulheres sempre foi sob o controle e poder mas-
culino. A cultura machista perpetuada ao longo de décadas até os dias atuais, e
a cultura do estupro, evidenciam uma realidade cruel vivida cada vez mais cedo
por meninas e mulheres.

As meninas estao inseridas em contextos de desigualdades de diferentes
maneiras, seja na sua objetificagdo sexual e doméstica, as questdes socioe-
conbmicas que impactam diretamente suas vidas e seus direitos. Situagdes de
violagdes e negacgao de direitos que se manifestam, na forma da violéncia intra-
familiar através da violéncia doméstica, da violéncia sexual e do trabalho infantil,
trabalho infantil doméstico.

Essa nao é uma situagao que atinge apenas as meninas no Brasil, € uma rea-
lidade mundial. Por isso a Plan International langcou a Campanha Mundial “Por
Ser Menina”, em 50 paises, com o intuito de chamar atengao para a necessidade
de efetivar politicas publicas voltadas para a garantia dos direitos das meninas,
de igualdade e da justica de género. No Brasil, nas cinco regides do pais, a Plan
International Brasil, realizou a pesquisa “Por ser Menina no Brasil: crescendo
entre Direitos e Violéncias”. Dentre as conclusdes do relatério socializado pela
Plan, 1 menina a cada 5 conhece outra que ja sofreu violéncia.

E preciso considerar a dimens&o de género, uma vez que a violéncia
sexual atinge em proporgdes altas meninas e mulheres. Por exemplo,
das denuncias de violéncia sexual recebida pelo Disque 100 em 2015,
cerca de 80% se referia a meninas (16.701 registros relativos ao sexo
feminino e 4.050 do sexo masculino). As negras séo as mais afetadas,
representando 36,7% dos casos. [...] (Trabalho Infantil nos ODS, 2017,
p.46)

Dessa forma, podemos afirmar que outro aspecto que esta relacionado as
violéncias sexuais e de género, € o recorte raca e classe social. Isso é confir-
mado pelo Fundo de Populagao das Nagdes Unidas (UNFPA) em seu relatério
“Situacao da Populagao Mundial 2016”, que aponta os principais desafios para
a garantia dos direitos das meninas brasileiras, e que as meninas tem seus di-
reitos violados a partir dos 10 anos. O relatorio da UNFPA foi dedicado ao tema
das meninas de 10 anos em todo o mundo, sendo este um grupo etario estra-




tégico considerado pela ONU, para combater as desigualdades e promogao do
desenvolvimento sustentavel dos paises até 2030 (ano da Agenda 2030 para o
Desenvolvimento Sustentavel).

De acordo com a UNFPA, no Brasil “as UFs (unidades federativas) com maior
proporgcao de pessoas com 10 anos estdo entre as mais desiguais e no mundo
mais da metade da populacado de 10 anos esta em paises com altos niveis de
desigualdade de género”.

A partir da constatacdo do cenario mundial em que vivem essas meninas e
do que esta posto como meta pelos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS), é necessario para que se possa concretizar essa meta até 2030, atuar
para mudangas positivas na vida das meninas, garantindo a promogéao da igual-
dade de género, raca e etnia.

Os objetivos globais trazem esse compromisso, no Objetivo 5 — Alcangar a
igualdade de género e empoderar todas as mulheres e meninas; 5.1 Acabar com
todas as formas de discriminagao contra mulheres e meninas; 5.2 Eliminar todas
as formas de violéncia contra as mulheres e meninas nas esferas publicas e
privadas, incluindo o trafico e exploragao sexual e de outros tipos. Dentre essas
violéncias estdo todas as violéncias sexuais, principalmente o abuso sexual, que
ocorre em maior proporgao e esta pautada na desigualdade de género.

As questdes relacionadas a dimenséo da sexualidade e direitos sexuais tam-
bém devem ser consideradas pensando esse desenvolvimento sustentavel, em
especial para as meninas. E 0 caminho para que seja possivel atuar nessa dire-
¢cao, € a escola, é na inclusao das discussodes dos direitos humanos de criangas
e adolescentes de maneira mais ampla.

E fundamental compreender a sexualidade como uma dimens&o rela-
cionada a prevengéao do abuso sexual e a promogao das relagdes que
assegurem o desenvolvimento saudavel da sexualidade e a dignida-
de humana. A violéncia sexual contra criangas e adolescentes é uma
violagao de direitos que fere a dignidade humana, compromete o seu
desenvolvimento pleno e saudavel. (MIRANDA e SARINHO, 2017, p.6)

Incluir a Educagéo em Sexualidade na escola é promover os direitos sexuais
para autoprotecao de criangas e adolescentes. Devemos compreender que tra-
balhar a tematica sexualidade/educacédo sexual na escola, ndo substitui ou tira
a responsabilidade do que compete e é fungao dos pais/das familias, mas que
contribui para a formacédo de ambientes mais seguros para criangas e adoles-
centes. Tanto a familia quanto a escola tem um papel importante na promogéao
do desenvolvimento integral de criangas e adolescente e na protegéao.

A familia e a escola tém um importante papel na promog¢ao do desenvolvimen-
to integral de criangas e adolescentes e na protecao contra as diferentes formas
de violéncias, principalmente, as violéncias sexuais.

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a educacao, ao esporte, ao lazer, a profis-
sionalizacao, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convi-
véncia familiar e comunitaria. (ECA, 2013, Art. 4°, p.9)




Ao analisarmos alguns documentos oficiais que norteiam as politicas de edu-
cagao no pais, a exemplo da LDB, os PCNs e a propria BNCC, encontramos
referéncia a importancia de se discutir as questdes de género e sexualidade na
escola, pautado nos direitos sexuais de criangas e adolescentes.

No ano de 1997, o Ministério da Educacéo, incluiu a orientacdo sexual nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), voltado para o ensino fundamental
como tema transversal.

Ao tratar do tema Orientagdo Sexual, busca-se considerar a sexuali-
dade como algo inerente a vida e a saude, que se expressa no ser hu-
mano, do nascimento até a morte. Relaciona-se com o direito ao pra-
zer e ao exercicio da sexualidade com responsabilidade. Engloba as
relagcdes de género, o respeito a si mesmo e ao outro e a diversidade
de crencas, valores e expressdes culturais existentes numa sociedade
democratica e pluralista. ( Parametros Curriculares Nacionais, PCN)

Nesse sentido, buscamos respaldo nas diferentes fontes pesquisadas e nos
marcos legais, para reafirmar a relevancia dessa discuss&o, em torno das ques-
tdes de género, sexualidade e educagao, ndo apenas nos espagos de educagao
formal, mas em outros espagos complementares a escola, como centros cultu-
rais, espacos de lazer, esporte, entre outros.

Os Parametros Curriculares Nacionais — Temas Transversais Orientagao Se-
xual, traz a reflexdo de que “o trabalho sobre relacbes de género tem como
propésito combater relagdes autoritarias, questionar a rigidez dos padrbes de
conduta estabelecidos para homens e mulheres (...)". (Parametros Curriculares
Nacionais, PCN, p.322)

Nas competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, tam-
bém esta posto, quando no item 8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua
préopria saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emocgdes e as dos outros, com autocritica e capacidade de
lidar com elas.

O Estado Brasileiro legitimou a sexualidade como aspecto de cidada-
nia nas areas da saude, vida familiar e social, meio ambiente, ciéncia
e tecnologia, cultura e linguagens, conforme consta da Resolugéo 2/98
da Camara de Educa Basica do Conselho Nacional de educacéo, que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(Brasil, 1998b), é reforgado no documento final da Conferéncia Nacio-
nal de Educagdo — CONAE (eixo VI p.143,144). (Guia Escolar, 2011,
p.50)

Diante do que trazem esses referenciais oficiais e de estudos sobre a tema-
tica, compreendemos que esta € uma questao que nao se pode deixar de lado,
€ necessario pensar outras masculinidades, onde as relagdes de igualdade de
género sejam promovidas no intuito de desconstruir as relagdes pautadas na
cultura machista e nas diferentes formas de violéncia.

Falar de corpo e sexualidade desde a primeira infancia € fundamental, para
que a crianga possa crescer e se desenvolver de maneira segura, saudavel e
protegida. A crianga precisa conhecer o seu corpo, saber que tem partes inti-




mas e que nelas ninguém deve tocar, exceto pessoas adultas de confianga em
situacdes de cuidado e higiene. Aprender a diferenciar um toque de afeto de um
abuso, que o seu corpo lhe pertence e que tem o direito de dizer nao, contribui
para a autoprotecdo e autodefesa de possiveis situagoes de violéncia sexual,
principalmente o abuso sexual.

A ESCOLA E OS DIREITOS DE CRIANCAS E ADOLESCENTES

Devemos pensar a escola como um terreno fértil para cultivar agdes voltadas
para o enfrentamento das diversas formas de violéncias contra criangas e ado-
lescentes.

A escola € um espacgo privilegiado para a constru¢do da cidadania,
onde um convivio harmonioso deve ser capaz de garantir o respeito
aos Direitos Humanos e educar a todos no sentido de evitar as mani-
festacdes da violéncia. (SECAD/MEC, 2008)

Compreendemos que é preciso ver o l6cus da escola como um espaco de pro-
tecao, de garantia e promogao dos direitos humanos de criangas e adolescen-
tes. Para que a escola seja esse lugar de diadlogo e de uma pratica pedagdgica
pautada nos direitos, € preciso que as agdes de prevengao as violéncias sejam
incluidas como politicas publicas de educacao.

Ao enfrentar os desafios cotidianos, marcado pelas diferentes formas
de violéncia, a escola deve se tornar um espago de produgao de uma
cultura de protegéo, construida a partir dos direitos humanos. Nesse
processo, os profissionais da educagéo, estudantes, familias e comu-
nidades devem estar articulados no sentido de garantir que os direitos
fundamentais sejam efetivados no cotidiano de meninos e meninas.
(MIRANDA, 2016,p.50)

A escola deve contribuir para o fortalecimento da Rede de Protegao, procuran-
do romper com a légica adultocéntrica, que muitas vezes invisibiliza seus/suas
estudantes. A escola deve ser 0 espago onde criangas e adolescentes possam
ter os seus direitos humanos assegurados, embora as escolas, atualmente, se-
jam marcadas por diversas viola¢des de direitos.

Conceitualmente, a escola ndo é uma instituigio meramente transmis-
sora de conhecimentos, mas um espacgco em que se trabalham sabe-
res, os afetos, os valores, as normas, os modelos culturais e os direi-
tos. E também na escola que se constroem modelos de sociedade.
Entendé-la sob essa perspectiva significa reconhecer que muitos de
seus problemas se originam além de seu espaco pedagdgico, e que,
portanto, sé podem ser enfrentados se houver uma articulagdo com
outras instancias sociais. (Guia Escolar, 2011, p.43).

Levando em consideragao a escola como um espaco voltado para a formagéao
da cidadania e transformacao social, deve ser também um espago de dialogo,
promocao de direitos, e de agdes voltadas para a prevengao e o enfrentamento




das violéncias, sobretudo as violéncias sexuais. Nos dias de hoje, & imprescin-
divel falar em violéncias sexuais contra criangas e adolescentes, principalmente,
na escola. E preciso falar de sexualidade, dos direitos sexuais de criancas e
adolescentes na perspectiva da autoprotecao e autodefesa em situagdes de vio-
Iéncias sexuais, principalmente o abuso sexual.

Mesmo enfrentando a resisténcia de setores reacionarios nas ultimas
décadas, a sociedade brasileira vem repensando a fung¢ao social da
escola, ao construir uma proposta educativa baseada na chamada
“educagao em direitos humanos”. A efetivagdo do Plano Nacional de
Educagao em Direitos Humanos passa a estabelecer uma proposta
para educacéao basica a partir de uma perspectiva politica comprometi-
da com a cultura de paz, com a cidadania, com as praticas de respeito
as diferengas étnicas, religiosas, de género e classe social. O Plano re-
presenta um importante documento para fundamentar e planejar agées
de uma escola que protege. (MIRANDA, 2016, p.51)

Pensando nessa escola que protege e promove direitos, precisamos contri-
buir com formacgao na tematica das violéncias, implementar efetivamente o ECA
e garantir espacos de escuta de criangas e adolescentes. E na escola que as
meninas e os meninos estdo, onde passam a maior parte do tempo e onde mui-
tas vezes os sinais de violéncias emergem. Por isso, € muito importante que as
escolas estejam preparadas para lidar com as diferentes formas de violéncias e
as suas equipes formadas.

As politicas publicas voltadas para o enfrentamento as violéncias sexuais,
com destaque para o Plano Nacional de Enfrentamento da Violéncia Sexual con-
tra Criancas e Adolescentes (2005), no eixo da prevencgao, e de acordo com o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, no artigo 70, preconiza “E dever de todos
prevenir a ocorréncia de ameaca ou violagao dos direitos da crianga e do ado-
lescente”.

Com isso, se evidencia a importancia da escola no enfrentamento das violén-
cias sexuais e de qualquer outra violacao de direitos.

Reconhecendo a importancia da prevencgao, os indicadores para o eixo
de Prevengao devem considerar o envolvimento das diferentes midias
em campanhas de mobilizacao e prevengao da violéncia sexual; a qua-
lificagdo das campanhas de prevencéo; o fortalecimento da rede fami-
liar e comunitaria e a insergao das escolas em acdes de prevengao.
(Plano Nacional de Enfrentamento da Violéncia Sexual contra Criangas
e Adolescentes, 2015, p.29)

Buscar ferramentas que possam subsidiar a implementagéo dessas acgdes
na escola é fundamental. O dialogo com a Rede de Protec&o e outros atores do
Sistema de Garantia de Direitos possibilita a escola se fortalecer e nao se sentir
sozinha nessa luta, sendo necessario pensar essas agdes de forma articulada e
como politica publica.

Pensar em processos formativos na tematica dos direitos da crianga e do




adolescente, seja na formagéo inicial ou continuada dos profissionais da educa-
¢ao, € um caminho possivel para um trabalho mais efetivo na escola. Embora
atualmente existam algumas experiéncias pontuais, que atuem nessa diregao,
percebemos a necessidade de acdes mais frequentes e permanentes, que nao
sobrecarreguem as/os professoras/res, mas que os apoiem nessa desafiante
tarefa.

O municipio de Jaboatdo dos Guararapes, através da atuacdo do Nucleo de
Enfrentamento a Violéncia Sexual contra Criancas e Adolescentes, durante os
ultimos anos esteve a frente das acdes de prevencgao e enfrentamento as violén-
cias sexuais, de maneira articulada, envolvendo as escolas e outros atores da
Rede de Protecao local, em especial os CRAS, CREAS e Conselhos Tutelares.
Atuando de forma intersetorial e estabelecendo outras parcerias com organiza-
¢Oes da sociedade civil, buscando contribuir na formagao das suas equipes e na
implementagao das ag¢des nas escolas.

Durante algumas atividades formativas realizadas, as pessoas participantes,
na sua maioria representantes das escolas e servigcos da assisténcia, relatavam
a necessidade de materiais que contribuissem na sua formacao profissional e
apoiassem seu trabalho no atendimento direto aos seus publicos (criancas, ado-
lescentes, familias e comunidade).

Dessa forma, € importante se apoiar em instrumentos ja existentes, pensados
para a promocao da protecao a infancia e a adolescéncia no enfrentamento das
violéncias sexuais, que reforce a escola como um espago de construgdo de uma
cultura de prevencao da violéncia sexual contra criancas e adolescentes. Pen-
sado em instrumentalizar as/os profissionais da educacao, em especial profes-
soras e professores, para que possam se fortalecer, se (in)formar, compreender
as multiplas dimensdes que estdo relacionadas as violéncias contra criangas
e adolescentes, destacando as violéncias sexuais , como prevenir e lidar com
problema, desde a identificagcao dos sinais e os caminhos para o enfrentamento.

E o caminho para essa atuacao protetiva da escola, € a formagao das suas
equipes e a insercao das agdes voltadas para a educacao sexual e autoprotecao
de criangas e adolescentes.

CONSIDERAGOES

Considerando que a pesquisa esta em andamento, ainda nao podemos afir-
mar quais sao os resultados alcangados até o0 momento, mas que através desta
pesquisa, pretendemos revelar como as escolas lidam com o problema, o con-
texto local de violéncia sexual e possiveis caminhos para mudanca da realidade.

Leva-nos a compreender a violéncia nas suas multiplas dimensdes e os de-
safios que estdo postos. Evidencia que as violéncias sexuais contra criancas e
adolescentes ainda é uma realidade presente cotidianamente na vida de milha-
res de meninos € meninas, que precisa ser enfrentada de maneira efetiva e que
a escola tem papel fundamental nessa luta.

Para que se possa atuar no enfrentamento as mais diferentes formas de vio-
Iéncias é preciso romper com a “estrutura tradicional” da escola, buscando (re)




pensar a cultura escolar, garantindo diferentes formas e espagos onde criangas
e adolescentes possam viver de forma segura e protegida.

E preciso pensar estratégias e ferramentas pedagdgicas que apoiem
profissionais da educagao nessa tarefa tao dificil e presente cotidianamente no
espaco escolar.

Acreditamos que a mudancga de realidade s6 sera possivel quando houver
politicas publicas de educacéo que priorizem as discussdes de género, novas
masculinidades positivas e ag¢des voltadas para o enfrentamento as violéncias
sexuais contra criangas e adolescentes, através da formacao de professores em
sexualidade e educagao sexual como promogao da autoprotegcédo de criangas e
adolescentes.
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O cronista que narra os acontecimentos, sem distinguir entre os gran-
des e 0s pequenos, leva em conta a verdade de que nada do que um
dia aconteceu pode ser considerado perdido para a historia. (Walter
Benjamin)

Todo texto tem seu contexto, lembra-nos Bakhtin (2003): em sua materialida-
de inscreve os seus autores e leitores num dialogo que nem se inicia, nem se
esgota nele. No entanto, carrega o halito da contemporaneidade que transfor-
mara seu tema em questao, bem como cada palavra se desenha posicionada
em face do debate que pretende firmar. Trata-se de um pensar posicionado, de
uma enunciagao que se dirige, de um dizer a espera de contrapalavras. Por essa
mesma razao, toda leitura implica indagag¢des sobre o tema de que trata o texto,
como esse tema se coloca no debate no contexto da sua produgao, em que au-
ditdrio social ele é produzido e com quem seus autores estao a dialogar? Parte
dessas essas informacdes geralmente estdo explicitadas no interior do texto,
outras, precisam ser investigadas pelo leitor como uma forma de complementar
sentidos a compreensao do texto. Leitoras de Bakhtin que somos, queremos
explicitar o contexto de producao deste texto, mas seguimos desejosas de que
outras indagagdes possam vir enriquecé-lo de sentidos, ampliando o debate pro-
posto, pois € nossa intencdo tanto a explicitagcdo das condigdes de sua produ-
¢ao, quanto a construgédo de uma escuta para aquilo que so6 o leitor, de seu lugar
de leitor, pode fazer.

Este texto nasce no contexto de um repensar da trajetéria do Grupo de Pes-
quisa Infancia e Cultura Contemporanea e das metodologias de pesquisa com
criangas construidas ao longo de quase quinze anos de pesquisa. Além da alter-
nancia de temas da cultura contemporanea, temos assumido como um tema per-
manente de estudos a especificidade da pesquisa com crianga. Avaliamos que
temos acumulado uma significativa reflexdo acerca da especificidade da pes-
quisa com criangas e do lugar ativo das criangas na interlocu¢ao de pesquisa. A
escolha dos temas, das questdes e das opgdes metodoldgicas tem sido construi-
da tomando por bussola pistas e indicagcdes das criancas que nos afetam como




pesquisadores. Exemplos disso, nossas pesquisas se iniciaram focando as rela-
¢bBes das criangcas com as midias eletrénicas e o consumo; a percep¢ao de que
naquele momento as criangas passavam a interagir com as midias digitais fez
com que redirecionassemos nossos estudos. Com isso, ndo apenas pudemos
testemunhar a chegada das criangas ao uso dos computadores e a sua inscri-
¢ao na cibercultura, como pudemos indagar junto com elas sobre o novo lugar
social que essa condi¢ao lhes conferira, 0 de uma potencial horizontalidade nas
condi¢cdes de comunicagdo. Na tenséo entre explorar os sentidos dessa poten-
cialidade e estar atentos ao lugar que as midias digitais ocupavam na vida co-
tidiana das criangas, pudemos perceber que embora a mobilidade sociotécnica
permitisse a elas uma ubiquidade sem precedentes, elas pouco se deslocavam
na cidade onde moram. Buscar saber mais sobre o cotidiano das criangas e dos
seus deslocamentos na cidade € o objetivo central do projeto de pesquisa que
neste momento se encontra em producgéo.

De certo modo, ao longo dessa trajetdria, cada reordenamento de nossas
questdes nos conduziu a buscar novas metodologias que fossem condizentes
as diferentes tematicas e as suas possibilidades de investigacédo. E sempre que
buscamos o contexto em que tais decisdes foram tomadas, |a encontramos uma
palavra ou um gesto de crianga que nos mobilizou a mudar a rota ou alterar o
ritmo. No entanto, reparamos que, embora as criangas sempre tivessem ocupa-
do um lugar ativo na interlocucao e nas decisdes de pesquisa, via de regra nos
— 0Ss pesquisadores — ocupavamos um lugar ja hegeménico e/ou ja naturalizado
no que se referia a delimitacdo da tematica, a escolha do campo e do grupo de
criangas que participariam da pesquisa, ao tempo de duragéo dos encontros e
a disposi¢cao dos mesmos ao longo do processo da pesquisa, o esbogo de um
roteiro balizador da interlocugao, ainda que feito para ser alterado etc. Ou seja,
circulavamos nos limites de uma concepg¢ao de infancia circunscrita pelos nos-
sos proprios critérios de escolha e em metodologias cuja familiaridade e historico
em nossos estudos sugeriam certas garantias.

INFANCIA: FISIOGNOMIAS

Que infancias se tornam perceptiveis nessas condicbes? Que outras perma-
neceram invisiveis? Que fazer para torna-las presentes? Promover um desloca-
mento no lugar que ocupamos como pesquisadores mostrou-se para ndés como o
novo desafio de pesquisa a ser enfrentado. Deslocamento no sentindo de sair do
lugar de quem interpela as criangas para ocupar o lugar de quem se deixa afetar
e experimentar, entdo, estar atento sem intervir objetivamente, renunciando a
postura de que ele, o pesquisador, tem a obrigatoriedade de ser o sujeito proati-
VO no processo de pesquisa. Noutra direcao, trata-se de aprender a aquietar-se
para espreitar o mundo. A interlocu¢do verbal — ja naturalizada em nossas roti-
nas — é posta circunstancialmente em segundo plano, apostando em outras for-
mas de percepg¢ao, onde o pesquisador passa a ocupar o lugar de quem precisa
mesmo € aprender a perceber, mais do que intervir ou inaugurar uma conversa.
E desse deslocamento — ainda em processo e carente de palavras para dizé-lo




— que este texto trata. Nosso propésito € o de ensaiar formas de atengao aos
modos de ser e de estar das criangas em seu cotidiano, permitir-nos a estesia
da materialidade do cotidiano, espreitar contextos instaurados pela dinamica da
prépria vida. Que infancias se mostram para nés no movimento da vida? O que
nos dao a ver as criangas sem que nos afoitemos a interroga-las?

Tendo infancia e cotidiano como conceitos centrais ao novo projeto, buscamos
em Walter Benjamin a fundamentagéo para a constru¢ao da estesia pretendida
nomeando o que se busca como as “fisiognomias da infancia”. Em sua filosofia
da linguagem o conceito de “fisiognomia” (BENJAMIN, 1984, 1987, 2006; BOL-
LE, 2000) se apresenta como uma imagem dialética para pensar o jogo que se
produz entre os modos como a infancia pode se apresentar aos pesquisadores
e 0s modos como 0s pesquisadores constroem um olhar agugado a percepgao
da infancia. Na esteira das produg¢des deste autor (BENJAMIN, 2004, 2015),
estamos delimitando o conceito de infancia circunscrito as experiéncias que séao
préprias das criangas — sujeitos historicos e participes da produgéo da cultura—e
que também constitui a vida adulta na forma de meméria.

O conceito de fisiognomia é deveras polissémico e controverso. No Século
XIX distintos campos cientificos — psicologia, biologia e mesmo a ciéncia ro-
mantica de Goethe — disputaram sentidos ao conceito. No tensionamento entre
subjetividade e objetividade, balizador da Ciéncia Moderna, todo um saber cien-
tifico de carater determinista e eugénico se constituiu em seu entorno no afa de
explicar, classificar e interpretar tragcos do carater a partir das linhas dos rostos.

Tecendo severa critica a essas posturas Walter Benjamin busca a fertilidade
do conceito de fisiognomia: no sentido de se construir uma estesia a materialida-
de com que as épocas se deixam perceber, para que essa materialidade, uma
vez tornada visivel, pudesse gerar uma reflexdo sobre a experiéncia do tempo
e da historia, supostamente imperceptiveis. Seu propdsito €, numa perspectiva
materialista, construir uma concepgao de histéria associada as transformacgdes
das cidades e da cultura, onde as dimensdes do espago e do tempo sejam tra-
tadas indissociavelmente. O autor sinalizava que as consequéncias éticas de
se perceber o tempo separadamente do espago, tal como apregoava a ciéncia
moderna, podiam ser avaliadas pela invisibilidade da histéria, concebida como
um tempo vazio e homogéneo.

Fruto de uma elaboragao de pensamento que segue na mesma diregao, a fi-
siognomia, na perspectiva benjaminiana pode ser compreendida como a arte de
escrever a historia através de imagens. Na filosofia da linguagem de Benjamin,
as imagens do pensamento correspondem ao que os conceitos significam no
campo cientifico. Escrever a historia € dar uma fisionomia as datas (1987, p. 188;
2006, p. 518), tarefa do historiador materialista e do cronista do cotidiano. As
fisiognomias, na acepgao do autor, portanto, ndo se constituem dados naturais,
mas construgdes histéricas de sujeitos posicionados a pensar sua época. Inte-
ressava ao autor espreitar os rostos da histéria, as fisionomias da modernidade,
da multiddo (BOLLE, 2000).

Também as fisiognomias da infancia foram exploradas por Benjamin, tanto
no que se refere a compreensao de que a infancia implica uma relagcdo com o




tempo, com a histéria, com as diferentes épocas, quanto por considerar que a
perspectiva a partir da qual as criangas cotejam a historia € uma perspectiva
legitima e agucada em sua materialidade. Sua obra nos oferece uma colecéo
de imagens dialéticas de infancia, sobretudo em “Rua de mao unica” e “Infancia
em Berlim por volta de 1900” onde apresenta imagens de infancia prenhes de
historia. Da materialidade do cotidiano da crianga — os brinquedos, os livros, as
praticas infantis, a linguagem, os lugares por onde anda — o autor traga uma
analise complexa da historia e da cultura.

ETICAS, ESTETICAS E CONHECIMENTOS

Abdicar do lugar de protagonista numa interlocu¢do e ensaiar uma postura
inicial de quietude é o deslocamento a que nos propomos. Em termos meto-
doldgicos esse deslocamento impde alguns desafios: criar modos de perceber,
modos de registrar, modos de analisar e de sistematizar o conhecimento produ-
zido. Almejamos cria-los tendo por principio norteador a indissociabilidade das
dimensodes ética, estética e epistemoldgica tanto sinalizada por Walter Benjamin
(1984, 2006), ou seja, tendo clareza de que os modos de perceber sdo também
modos de se posicionar valorativamente em relacdo ao mundo social e de cir-
cunscrever possibilidades de conhecimento, tanto quanto o agir denota formas
de percepgao que pdem em ato uma determinada bagagem tedrica.

Buscando problematizar a complexidade que reside nos mais simples modos
de percepcdo encontramos na literatura de italo Calvino um par para nossas re-
flexdes. Palomar, personagem que da titulo a uma das suas obras, € um senhor
que é todo olhos e que vive a pensar sobre os modos como percebe o mundo ao
seu redor: o gramado, o amor das tartarugas, um cesto de pantufas, as ondas do
mar, o assovio do melro, a banhista de seios nus. A vida cotidiana. Uma carac-
teristica presente na obra de Calvino é a simplicidade nas escolhas dos fatos a
serem observados, contraposta a complexidade nas analises. As descri¢cdes do
senhor Palomar sao tentativas de visualizar a profundidade presente nas coisas
simples. Nessa mesma perspectiva, pretendemos estar atentos a cenas simples
da vida cotidiana.

Apos percorrer toda a obra provocando-nos com sua existéncia tdo atenta,
eis que oferece um conselho a quem, como ele, pretende se dedicar a espreitar
o mundo: aprender a estar morto, aprendizagem que se tornou inspiragao para
a construcao da sensibilidade por nés almejada, construida na recusa a um pro-
tagonismo imediato. Em “Como aprender a estar morto” (Calvino, 1994, p. 108),
Palomar busca o desafio de observar sem intervir. Nesse desafio, podera sobre
a diferencga entre morrer, deixando de existir, € 0 que chama de “estar morto”,
uma forma de fazer presente no mundo mais disposto a percebé-lo do que a
altera-lo, ou, dizendo de outro modo, uma forma de nao presenca ativa, onde a
acao é justamente o dar-se a perceber. Quer tentar entender como € o mundo
sem ele. O mundo sem ele significara para ele o fim da ansiedade? Um mundo
em que as coisas acontecem independentemente de sua presenca e de suas
reagébes, seguindo uma lei ou necessidade ou razao propria que néo diz respeito




a ele? (CALVINO, 1994, p. 109).

O esforgo de Palomar € uma critica severa ao modo contemporaneo do ho-
mem viver em face de tantas demandas e quase sem prestar atencao a elas, é
uma recusa a todo protagonismo imediato, toda postura afoita que supde saber
agir ou poder dizer antes mesmo de permitir-se conhecer. No campo da pesqui-
sa, € uma cutucada a presuncao iluminista que supde dar existéncia as coisas,
ilumina-las na medida em que se as toma por objeto de estudo. Na contramé&o
da construcdo de uma acao imediata, o conselho de Palomar é o aquietar-se,
entregar-se a esse objeto em vez de afoitar-se em possui-lo, tarefa que s6 que
dispdem-se a aprender a estar morto exerceria como maestria.

Como lembra Queiroz (2017), essa constru¢ado metodolégica nada tem a ver
com a busca de um lugar isento ou de uma ciéncia asséptica, supostamente
neutra ou imparcial. “Estar morto” ndo desresponsabiliza o pesquisador do co-
nhecimento que ele constroi, pelo contrario, sendo ele um tradutor daquilo que
vé e autor da reflexdo que propée, a assinatura teérica e metodologica € compro-
misSso seu, e por isso ele deve responder integralmente. Mesmo diante das apro-
priacdes feitas, as construcdes todas sédo decisdes de cunho ético, pois assinar
um pensamento é torna-lo ato seu no texto de sua autoria (BAKHTIN, 2010). Do
mesmo modo, ndo implica anestesiar-se diante do outro, nao se trata de uma
recusa, mas, ao contrario, de uma abertura na sua radicalidade: estar aberto
para que o outro te afete, abdicar da pretensao de ser o Adao biblico que funda
os acontecimentos e as interlocugoes.

Aprender a estar morto, no sentido que nos propde Calvino (1990) implica a
criacao de uma nova forma de agir que exige do pesquisador agucar os seus
modos de percepgao do outro (no caso, a crianga) e abdicar de uma agéncia
que, via de regra, lhe cabe, posto que geralmente é o pesquisador que decide
onde e quando a pesquisa se realizara. Nesse modo de agir talvez o maior de-
safio do pesquisador seja abandonar-se ao tempo do outro, abrir-se a ser tocado
por algo que ainda n&o sabe o formato através do qual se apresentara. Aqui se
desnuda a centralidade da dimensao estética no tipo de pesquisa pretendida:
“aprender a estar morto” € também uma recusa a razdo instrumental e dogmati-
ca que supostamente tudo sabe e tudo organiza, mas que, paradoxalmente, se
mostra estéril na percepc¢ao a simplicidade da vida cotidiana. Aprender a estar
morto €, portanto, reaprender a perceber o mundo esteticamente. Aprender a ver
0 que nao se procura, aprender a escutar aquilo sobre o que n&o se perguntou.
Aprender a estar morto € um exercicio de profunda sensibilidade e reflexao.

Nessa perspectiva metodoldgica, ainda que se possa reconhecer um lugar
ativo na observagao, é no ato de escrever que o pesquisador que “aprendeu a
estar morto” assume efetivamente seu lugar ativo, seja nas pequenas e espar-
sas anotagdes de campo, seja na produgcao de texto que visa organiza-las e,
mesmo, torna-las compreensiveis para coloca-las em circulagdo. E no ato de
escrever que o pesquisador redesenha a alteridade vivida no campo — a vida co-
tidiana — de uma maneira nova e que exige dele uma postura ética que é de outra
natureza daquela ja experimentada quando ha interlocu¢ao entre o pesquisador
e 0 seu outro. Lembrando que nosso campo de pesquisa é a vida cotidiana no




seu fluxo intermitente, é possivel que esse outro que se tornara objeto de nossa
observacao nao chegue a construir conosco — os pesquisadores — forma alguma
de alteridade além daquela que é propria a vida cotidiana: cruzar na rua, estar no
mesmo trem, trocar um olhar no meio da multidao. Por isso exige uma forma de
registro que faga justica a peculiaridade dessa alteridade possivel.

Considerando que num primeiro momento a atitude do pesquisador é a de
“aprender a estar morto” agu¢cando quietamente a sua sensibilidade, trata-se de
uma experiéncia que se (com)funde com o proéprio existir da vida cotidiana. Mas
onde encontrar o ténue limite entre a vida cotidiana e aquilo que, na vida cotidia-
na, se torna pesquisa? Quando tem origem uma pesquisa? Na perspectiva me-
todologica aqui em construgéo a escrita tem um papel decisivo, pois entendemos
que € no escrever que o pesquisador responde, do lugar unico de pesquisador
que ele ocupa, ao que viu e viveu. E na escrita de pesquisa que esse outro ga-
nha vida, ganha historia, trazido e apresentado por aquilo que dele percebemos
enquanto espreitavamos a vida em seu cotidiano.

Para essa escrita, os pensamentos precisarao ser responsavelmente lapida-
dos a partir daquilo que foi visto e vivido no campo e a teoria que vai hascendo
e sendo construida em sua forma e conteudo, na arquiteténica desse novo (con)
texto, visa criar um sentido que € unico sobre esse pensar, pois ganha existéncia
a partir de um especifico ponto de vista. E neste espacotempo singular, que re-
conhecemos o ato da criagdo, compreendendo ato como aquele gesto responsa-
vel e Unico, que emaranha exclusivamente o autor e seu pensamento (AMORIM,
2009), numa resposta ética e estética. Isso quer dizer que ndo ha outra pessoa
que possa ver 0 que vimos, pensar o que pensamos, dar sentidos de acordo com
a verdade que assumimos. Na realizagdo desta singularidade nos diferenciamos
do outro e a alteridade se concretiza, conferindo sentido ao ato. E uma marca de
participagédo deixada conscientemente num determinado tempoespaco.

Na busca de uma escrita que fizesse justica aos modos de percepgao preten-
didos, encontramos a crénica como um género discursivo privilegiado por Walter
Benjamin para a construgdo de narrativas do cotidiano, um género ao qual os
historiadores materialistas deveriam atentar para que pudessem construir uma
narrativa historica que levasse em conta ndo apenas os grandes fatos, mas tam-
bém os pequenos acontecimentos do cotidiano, esquecidos pela historiografia
oficial (BENJAMIN, 1987). A crbnica, na concepgao de Walter Benjamin, € uma
forma de historiografar, ndo havendo distingdo ou hierarquia entre o cronista
e o historiador, tanto quanto ndao ha, na sua perspectiva, entre o narrador das
historias cotidianas e a historiografia oficial. Sua peculiar filosofia da histéria se
desenha na relacao e na tensao entre os fragmentos singulares da vida cotidiana
e uma estética ideia de totalidade — da historia, da cultura, da vida social. Por
essa razao, a cronica € um género textual onde se torna possivel o encontro das
singulares histérias de vida com a historia coletiva, encontro esse que permite
uma analise complexa das subjetividades (dos sujeitos e das épocas) a partir
da simplicidade materializada do cotidiano. Sua “Crénica Berliniense”, posterior-
mente nomeada de “Infancia em Berlim por volta de 1900”, entre outros textos,
€ exemplar dessa concep¢ao, na medida em que, alegoricamente, a histéria




singular de sua infancia faz emergir a histéria coletiva de uma época.

E avida cotidiana, por exceléncia, o nosso campo de pesquisa. Paradoxalmente
um campo infinito e invisibilizado. A ideia da invisibilidade que nos movera a
pensar que infancias existiam para além dos limites que nossa vista até entao
alcancava, associada ao desafio de pensar a cidade em sua amplidao, conduziu-
nos a leitura de uma outra obra de italo Calvino, chamada “As cidades Invisiveis”
e nossa intencido primeira fora a de buscar perceber criangas e infancias um
tanto invisibilizadas no contexto social em cidades cuja légica da urbanidade
também escolhe hipervalorizar alguns espag¢os enquanto deixa invisiveis outros.

Assumindo a literatura como teoria social, Calvino (2003) nos convida a atra-
vessar a fronteira da visibilidade das suas cidades literarias para a invisibilidade
das cidades que habitamos. Assim, o livro “Cidades Invisiveis” nos convida a
conhecer cinquenta e cinco fisionomias de cidades de outros espacos e tempos,
expandindo as possibilidades de destacar determinados aspectos, ao mesmo
tempo em que auxilia-nos a pensar sobre o que vem sendo de alguma forma
invisibilizado. Quantas cidades invisiveis existem no cotidiano? O que se torna
hegemonicamente invisivel na cidade?

Das cidades invisiveis de Calvino, trazemos para este texto, duas, de forma
exemplar: Zaira e Filide. A cidade de Zaira, por exemplo, ndo se descreve pe-
las suas construgdes fisicas: de quantos degraus séo feitas as ruas em forma
de escada, da circunferéncia dos arcos dos porticos (CALVINO, 2003, pag. 7),
mas sim pelas relagdes estabelecidas entre as medidas de seu espaco e os
acontecimentos do passado: a altura daquela balaustrada e o salto do adultero
que foge de madrugada; a inclinacdo de um canal que escoa a agua das chu-
vas e o0 passo majestoso de um gato que se introduz numa janela (CALVINO,
2003, pag. 7). Assim, descrever a cidade tal como ela € nao implica na exposi-
cao isolada de seus aspectos espaciais, nem tado pouco em suas recordagdes
ilhadas, isso porque Zaira n&o conta seu passado, ela o contém como as linhas
da méo, escrito nos angulos das ruas, nas grades das janelas, nos corrimaos
das escadas (ibidem, pag.7). Nao enxergamos, na vida, o tempo ou o espaco,
vazios e distintos, mas sim um acontecimento inserido num contexto especifico
que une, idiossincraticamente, estas dimensbées (QUEIROZ, 2016). Ou seja,
tempo e espago contam juntos uma historia. Zaira €, como todas as cidades, por
esséncia, uma cidade cronotdpica, onde cada acontecimento se desenrola num
contexto especifico, um contexto onde tempo e o espaco permanecem indisso-
ciaveis.

Ja Filide € uma cidade com inumeras possibilidades de observacao. A cidade
tem pontes que atravessam os canais: pontes arqueadas, cobertas, sobre pila-
res, sobre barcos, suspensas, com os parapeitos perfurados (CALVINO, 2003,
pag. 38); uma grande variedade de janelas diante das ruas: bifores, mouriscas,
lanceoladas, ogivais, com meias-luas e florbes sobrepostos (ibidem, pag. 38);
e diversos tipos de pavimento: de pedregulhos, de lajotas, de saibro, de pasti-
Ihas brancas e azuis (ibidem, pag. 38). Em todas as partes da cidade € possivel
observar uma espécie de surpresa para os olhos. Com isso, devido a grande
variedade de especificidades presentes na cidade, ha sempre algo novo a ser




descoberto em Filide. No entanto, esse fluxo constante de coisas a serem obser-
vadas a todo o momento, acaba por invisibilizar determinados acontecimentos,
pois ndo é possivel dar conta de visualizar tudo que o cotidiano contempla. O
qgue nossa vista prioriza?

Tomando de empréstimo o desafio posto por Calvino de focar as materiali-
dades do cotidiano das cidades como perspectiva para problematizar as rela-
¢des sociais que nelas se desenham, tomando o cuidado de construir um olhar
agugcado em meio ao fluxo intermitente daquilo que as cidades querem mostrar
e daquilo que elas fazem por invisibilizar € que passamos a nos indagar: E as
criangas, na cidade? Que infancias as cidades orgulhosamente estampam? Que
infancias as cidades se esforcam para esconder? E nds, que visdes-miopias-as-
tigmatismos construimos nessas (in)visibilidades?

FISIOGNOMIAS DA INFANCIA: PERCEBER, PROBLEMATIZAR, NARRAR

Como dito no inicio deste texto, o projeto de pesquisa em que se sustenta
a producao deste texto, se produz par a par com projetos individuais de mono-
grafias, dissertagdes e teses, cada um deles com seus campos e metodologias
préprias. Para a construgédo de um campo comum de pesquisa no bojo do pro-
jeto institucional delimitamos que nosso campo seria circunscrito pelos lugares
por onde circulam os membros do grupo de pesquisa em seus deslocamentos
cotidianos, dos quais citamos alguns onde manifestamos interesse em focar a
possivel presenca de criancas: a cidade em seu todo nos limites que nossa vista
a percebe, criangas em transito nos transportes coletivos — trens, metrd, dnibus,
vans escolares —, eventos culturais, mercados, lojas, bancas de camelés, canti-
nas escolares, na rua, em processos de mudancgas, em processos de refugio etc.
Assim, as criangas envolvidas na pesquisa sdo aquelas que de alguma forma
afetam o pesquisador que, por ser afetado, no momento em que ¢é afetado, pas-
sa a observar o contexto em que ela se encontra de um modo diferenciado. Em
ultima instancia nosso tema de pesquisa sdo as criangas em sua vida cotidiana e
0 campo da pesquisa a propria vida cotidiana que emerge quando se transforma
em questao.

Como um Palomar que espreita Cidades Invisiveis, e criangcas que se tornam
(in)visiveis nas cidades (in)visiveis, trazemos, a seguir, para este texto, em tom
de ensaio, duas situagbes de campo ja apresentadas em forma de cronicas.
Buscando compartilhar com o leitor os critérios de escolha e o processo de cria-
¢ao dos registros dessas situagdes de campo até que elas tomaram a forma
que aqui assumem, podemos destacar alguns momentos, ponderando que elas
foram vividas de forma singular por cada autora/pesquisadora. Muitas escritas e
rescritas foram feitas, desde as anotagdes iniciais até a lapidagao em forma de
cronica — género discursivo que para nés esta ainda na lista das aprendizagens
por acontecer. Por isso mesmo, a opgao de caminhar amparadas por Calvino &,
neste momento, parte de um processo de (auto)autorizagéo a escrever numa lin-
guagem que tanto nao € comum as nossas praticas de escrita, quanto nao é con-
vencional no campo das ciéncias humanas e sociais. Trata-se de um reaprender




a olhar e a dizer, sabendo serem muitas as formas de olhar e de dizer. Trata-se
de assumir, também, sem falsas modéstias, que queremos, sim, amparadas em
Benjamin (1987) e em nossa trajetoria de estudos e reflexdes sobre construcéo
de metodologias de pesquisa com criangas, ocupar o lugar do cronista cuja tare-
fa é de disputar a producédo de uma historiografia. Uma historiografia da Infancia
que, alegoricamente, busca na materialidade dos cacos da vida cotidiana cente-
Ihas para pensar as tensdes e contradi¢des da histéria da humanidade.

As cenas apresentadas foram trazidas de nosso cotidiano e traduzidas em
texto/crénicas na intencao de convidar o leitor a experimenta-las esteticamente.
Esse é 0 nosso propdsito. Entdo, vamos a elas.

1 - VALDRADA CENTENARIO

Construida palavra sobre palavra em Cidades Invisiveis de italo Calvino, Val-
drada se nos apresenta como a primeira cidade de “As Cidades e os Olhos”
na vizinhancga de outras tantas cidades também batizadas femininamente, com
seus mistérios que se desvendam a cada passeio por esse livro-lugar. Deixando
para tras qualquer topografia unica, Valdrada, que se ergue a beira de um lago,
faz com que os viajantes e moradores se imprimam todo o tempo imersos em
duas cidades: uma perpendicular em volta do lago e outra refletida de cabeca
para baixo, onde o que se da de importancia numa € o oposto daquilo que se
da a ver na outra. Assim também com as pessoas que por la circulam, que em
toda experiéncia vivida, deixam aos seus olhos de turistas e de Valdradienses,
o reflexo que é ao mesmo tempo, assimétrico e correspondentemente invertido.
Suspeita-se que o0s gestos narcisos e aprisionados tenham um unico e breve
lampejo de liberdade, no unico instante em que a unido das duas cidades se
desfaz: no movimento na Valdrada d’agua, que com a mais tenra brisa, lembra a
cada morador da Valdrada seca que sua imagem especular vive e se move em
outra direcao.

Centenario, como Valdrada, € um lugar-espelho que reflete sua imagem na
também conhecida Santa Cruz. Ou é Santa Cruz que reflete Centenario. Loca-
liza-se territorialmente no Distrito de Campo do Coelho, que esta na area rural
de Nova Friburgo, que por sua vez € um dos municipios da regido serrana do
Estado do Rio de Janeiro, sudeste do pais. Lugarejo rural de pouco comercio,
ruas de terra batida, escola municipal, umas poucas casas, tudo entremeado por
grandes pedacos planos e montanhosos de verdes de muitos tons, cujos limites
sao demarcados pelos produtos plantados em quilémetros de extensao. E lugar
de significativa produgao de hortalicas, de sérios manejos de agrotoxico, de dis-
tribuicdo do plantio para todo o Estado. Em seu reverso, comenta-se que aqui
nem todo mundo come o que planta.

E dito também que tempos atras houve uma festa de cem anos de um antigo
e conhecido morador. Foi festejo grande, daqueles que duram trés dias e trés
noites, comentado por toda regido, especialmente quando o povo perguntava
sobre quem iria e posteriormente quem fora ao aniversario de centenario do
conhecido vizinho. A forga de tal festejo comunitario reverberando na voz das




pessoas que ali habitavam, batizou informalmente o local como Centenario,
embora a localidade ja fosse conhecida como Santa Cruz. E 14 onde vive o garoto
a quem chamam Caique, menino que aparenta uns nove anos pra mais ou pra
menos, filho de familia numerosa de agricultores meeiros da regido. Todos de
rostos bem parecidos.

Apenas quem chega perto deste lugar, Centenario - Santa Cruz - Valdrada,
e nesta época do ano — outono —, pode enxergar como a estrada permanece
seca pela falta de chuva e nos dias ensolarados, ha que se perceber a poeira
desenhada sobre o chao de terra fazendo subir uma fumacga quase vermelha,
sinalizando o gesto de cada gente que passa de carro, moto, bicicleta e mais
raramente de 6nibus, imprimindo seus vestigios pelo chdo e fazendo-os sumir
em seguida.

Se caminhar por uma daquelas ruas, pode calhar de ver esse menino sem ca-
misa por entre os carros, montado numa bicicleta enferrujada, sempre seguindo
apressado. Dia desses, chega ele ao seu destino — o portdo da escola municipal
- e fica um tempo olhando pra dentro. Vé e se vé nos outros meninos brincando
no patio, enclausurados em seus uniformes. Reconhece alguns, acena e cha-
ma-os pelos apelidos. Alguns respondem e outros riem, n&o se sabe se dele ou
para ele. Resolve fazer suas manobras mais radicais ali, naquele pedaco de ter-
ra defronte da escola. Empina a bicicleta algumas vezes, faz um cavalo de pau e
volta ao que parece ser seu ponto de partida: o olhar dos meninos de dentro da
escola refletindo a performance que faz subir uma nuvem esfumacada de poeira
vermelha. Olha disfarcada e esperangosamente para o patio de cimento queima-
do, onde muitas vezes ficou de pé, na fila, enclausurado em seu uniforme surra-
do, olhando para fora. E ele agora que esta de fora, e é deste lugar que observa
as mesas compridas, empenadas e de colorido fosco ja gasto pelo tempo e nas
paredes, reconhece por tras da poeira, os murais enfeitados com os mesmos
desenhos mimeografados indistintos. Parece procurar o seu. Mas surge uma
brisa forte que espalha poeira por todos os olhos e ele nao acha o desenho, nao
acha os meninos, nao se acha. Sobe e segue na bicicleta enferrujada, deixando
pra tras um novo rastro de poeira vermelha, que se espalha pelo chio e pelo ar,
e em seguida baixa, some e faz esquecer quem passou por ali, desimprimindo
sua marca e sua passagem por aquele lugar.

Até os dias atuais a localidade onde vive o0 menino Caique se faz e se desfaz
na poeira do outono, na neblina do inverno e nas aguas que tudo encharcam no
verao, se transmutando em seus dois nomes — Santa Cruz e Centenario -, refle-
tindo o movimento continuo de ser uma que se reflete inversamente na outra. E
nessa Valdrada friburguense, onde vive aquela crianga-aluno, que se vé dentro
refletido, mas esta fora da escola, que oscila entre ser visivel e/ou invisivel a
ela e a comunidade onde vive, muito embora se esforce em sua mirabolante
manobra radical de se fazer ver, num esforgo ariésiano de presenca. O que lhe
€ oferecido saber dentro da escola, nao encontra eco naquilo que lhe interessa
descobrir, ver e viver no seu cotidiano. Ele se rebela e sai. A escola parece que
nao vé. Entretanto, sua presenga/auséncia se faz constante e marcante, refletida
na negagao, na queixa, na ameaga. Grande parte da comunidade, incluindo a




escolar, fala nele todo o tempo em que néo esta presente. Sao palavras que nao
dialogam, mas que instauram um jogo de opostos onde auséncia e presenca
disputam espacgo nas vozes das pessoas da redondeza.

E nessa arena de opostos que podemos pensar o lugar desse outro. O outro
que so existe por ser diferente daquilo que eu sou e consequentemente nao ser
como os eus consensuais indiscriminados. Existindo pela negagao, esse outro se
revela como o reverso, como a imagem que nao corresponde, como a Valdrada
ao vento, que se movimenta modificando-se da imagem original. Entretanto é na
oportunidade de falar deste diferente, que posso me posicionar e me discriminar,
fazendo aparecer um eu que se coloca no mundo.

Nesse jogo de contrastes, que num sentido pode paralisar, apenas repetindo
e reforgcando a condigao binaria espelho/reverso, me parece ser o exato instan-
te em que a escola-Valdrada se perde do menino quando deixa de vé-lo como
outro, como aquele que escapa aos mesmos, como alguém sujeito de historia
propria. E quando se olha o menino, que Escola-Valdrada-Centenario espelha, a
partir seus contrarios?

2 - A CIDADE QUE SE MUDA DAS PESSOAS

Mal o dia comegava quando a vi pela primeira vez. Trocava o pijama estrelado
com que passara a noite e listava, orgulhosa, os muitos desenhos do vestido que
terminava de ajeitar enquanto a mae penteava os seus cabelos: “tem bola, tem
gato, tem cachorro, tem princesa!”. O pai, silencioso e agil, escutava o telejor-
nal num pequeno celular enquanto desmontava o quarto da familia: um colchao
de casal posto sobre uma pequena carroga. Foi tudo o que pude ver no breve
instante em que passei. Ao retornar, poucos minutos depois, ja ndo estavam la.

No dia seqguinte, ja sai de casa desejosa de reencontra-la. E 14 estava ela, no
carrinho, arrulhando mais que passarinho, toda arrumada e com uma boneca na
mao. O pai desfazia, mais uma vez, o quarto da familia; a méae ajeitava os len-
¢bis numa sacola e guardava sob a carroga. Mais que isso néo pude ver, embora
tivesse diminuido o passo para expandir o instante. Minha rotina de acompanhar
o filho que ia para a escola até o ponto do 6nibus passou a marcar os meus
encontros com ela, aquela vizinha tdo pequena que tinha uma esquina inteira
para ser sua casa — uma casa que, como num passe de magica, se desfazia.
Ao voltar do ponto do énibus, percebi que ndo estavam mais. Nada naquela es-
quina contava que uma familia (sagrada familia?) passara a noite ali. Nenhum
rastro. O comércio, indiferente aquela esquina, ensaiava abrir suas portas. A loja
de colchdes lembrava que “um terco da sua vida vocé passa nele”. Um terco da
vida. Que vida? O que era o terco da vida daquela Menina? E o que faria ela
nos outros dois tergos de vida nao categorizados pela loja de colchdes sob cuja
marquise dormia?

Fiquei me indagando sobre como seria a chegada da familia aquela esquina,
no dia a dia. Como seria a magica da feitura do lar no avesso das contradi¢gdes
sociais que o amanhecer supostamente apagava? Deixei que o cotidiano se
encarregasse de marcar esse encontro. Certa vez, passei por la em seguida do




fechamento das lojas. Nada. Outra noite, passei por volta das dez. Nada. Sera
que nao viriam mais? — pensava. Mas no amanhecer estavam 13, ja se prepa-
rando para sair. Quando chegavam, entdo? No fluxo ndo programavel da vida,
uma noite nos encontramos. A rua com poucos transeuntes. A familia ocupando
seu lugar. A cama ja posta. A menina dormindo num cantinho do colch&o sobre
a carroga. Pai e mée assistindo a novela num celular. Dois transeuntes engrava-
tados ironizaram entre si: “celular melhor que o meu, heim...”. Ha pessoas com
sensibilidade agugada para perceber objetos.

Vida que segue. Muitas vezes mais nos encontramos no amanhecer. Algu-
mas a noite. Numa das manhas a menina brincava com um filhote de cachorro,
tdo pequeno quanto ela. Dificil avaliar qual dos dois estava mais feliz naquela
algazarra. Numa noite, tomava sopa, parabenizada pela mae porque ja estava
conseguindo tomar sopa “sozinha”. Bom dia! Boa noite! Passamos a nos cumpri-
mentar, como costumam se cumprimentar os vizinhos.

Mas chegou o dia em que ndo mais a vi pela manha — nem seus pais, nem seu
caozinho, nem sua carroga. Foi como se o mundo ficasse mais vazio. Voltei a
noite, na esperanca de que nossos horarios matutinos € que tivessem se desen-
contrado. Nada. Olhei ao redor da praga, no quiosque, em esquinas proximas.
Nada. Na esquina que era dela, outras pessoas dormiam, também trazidas pela
crise provocada pelo golpe de 2016. Um partir e um chegar sem alardes. Come-
GO ja a me acostumar com os rostos desses novos moradores e talvez, antes que
eles também partam, possamos ensaiar alguma relacéo de vizinhanga, quem
sabe, alguma cortesia... Em passos apressados a populagéo segue cruzando
a esquina a cada amanhecer. O vendedor de colchdes, com cara de quem nao
dormiu muito bem a noite, abre com forga a cortina de ferro de sua loja, fazendo
despertar os moradores de rua que sonhavam dormir um pouquinho mais em
suas camas de papelao.

Ainda nao sei ao certo se a experiéncia da vizinhanga nessa provisoriedade
enreda nossos destinos ou se apenas os naturaliza na paisagem, junto aos tan-
tos outros vizinhos e vizinhas, proprietarios com residéncia fixa, com quem tro-
camos, muitas vezes s6 por cortesia, muxoxos de bons-dias e boas-noites. Mas
0 que eu queria mesmo era saber da menina.

No livro As Cidades Invisiveis, talo Calvino conta-nos a instigante histéria
da cidade de Sofrénia, que é composta de duas meias cidades: uma parte é fixa,
a outra parte € provisoria e existe por temporadas. Uma, feita de pedra, marmore
e cimento, inclui o banco, as fabricas, os palacios, o0 matadouro, a escola e todo
o resto. A outra, comporta a montanha russa com ladeiras vertiginosas, a roda-
-gigante com cadeiras giratorias, a cupula do circo com seus trapézios pendura-
dos ao centro. Finda a temporada, os gritos de alvorogo dados na montanha rus-
sa ficam em suspenso, os trapézios paralisam no ar e as flechasse imobilizam
na direcao do alvo a espera da préxima temporada. Enquanto isso, os pedreiros
se esforcam para desmontar os muros de pedra e os pilares de cimento. Em
grandes guindastes sao carregados monumentos, docas, hospitais, refinarias de
petroleo, que vao de praga em praca, cumprindo o itinerario de todos os anos.

Quem somos nos, na cidade de Sofrénia? Os que se abalam intermitentemen-




te de praga em praca pendurados nos guindastes? Aqueles cujos gritos ficam
paralisados no ar? O que é fixo e o que é transitério? O que, nesse jogo, €, de
fato o real? Que lugar se reserva, na cidade de Sofronia, para a Menina que tem
uma esquina so para si e que, de repente, se transforma na cidade da esquina
que nao tem uma Menina sé para si? Tera deixado no ar, em suspenso, seus
arrulhares de passarinho, tal qual o grito daqueles que andavam na montanha
russa? Tera sua carroga-lar sido carregada imperceptivelmente pelos guindastes
em romaria de praga em praga com as grandes muradas de pedra? O que nesta
cidade é fixo, o que é provisorio?

Teria Kublai Kan, apés cruzar todas as Cidades Invisiveis, encontrado tal me-
nina numa cidade sem nome? Uma Cidade Invisivel ou uma cidade que nao
queria ver? Dizem que cada vez que uma cidade encara meninas com suas
proprias esquinas, langcadas a sua proépria sorte, a cidade se muda, com seus
edificios de pedra, seu banco, suas casas de leis, suas escolas, seus hospitais e
leva consigo os poucos habitantes engravatados que nesse percurso acabaram
por se empedernir... Amenina? A menina fica. Em seu ponto fixo. Com seu olhar
fixo. Desafiando Pascal e a cada um de nés a mover o mundo.
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INICIANDO A CONVERSA

Oi, ja é vem, fumegando, apitando,
chamando os que sabem do trem
Oi, é o trem, ndo precisa passagem
nem mesmo bagagem no trem
Quem vai chorar?Quem vai sorrir?
Quem vai ficar?Quem vai partir?
(O trem das sete — Raul Seixas)

Acreditando no potencial imagético alegérico do trem, encarando-o metafori-
camente como a vida, esse texto preocupa-se em discutir a experiéncia infantil
contemporanea a partir de um espaco-tempo: o cotidiano dos ramais de trens
da regido metropolitana do Estado do Rio do Janeiro, priorizando abordar ques-
tdes de ordem metodolégica na construgcédo de tal investigacdo. Quem sao as
criangas que choram, sorriem, ficam e partem, nesse trem? Quem sao as que
embarcam nessa viagem sem passagem, sem bagagem?

A pesquisa de mestrado da qual este texto é parte, denominada “Infancia nos
trilhos: ser criangca no trem”, focaliza compreender quais e de que formas as
fisiognomias infantis se mostram ao pesquisador e quais infancias séo invisibili-
zadas diariamente nesse contexto, e esta institucionalmente ligada ao Grupo de
Pesquisa Infancia e Cultura Contemporénea (GPICC).

O GPICC, por sua vez, vem desenvolvendo coletivamente o projeto de investi-
gacao “Infancia em pesquisa: experiéncias cotidianas, alteridade e deslocamen-
tos” que busca perceber a(s) infancia(s) no cotidiano, o modo como ela(s) se
apresenta(m) na sociedade, concentrando-se em estudar os tempos e espagos
em que se constituem as experiéncias infantis contemporaneas. Assim, busca-
-se melhor conhecer as formas infantis de habitar, se deslocar e de participar
da cidade, observando cenas cotidianas que envolvem as criangas e refletindo
acerca da complexidade dessas situag¢des observadas.

Como integrante do GPICC, que se encontra imerso em um projeto que busca
perceber as infancias a partir do cotidiano dos pesquisadores, o interesse pela
tematica surge quando, em 2017, encontro no trem uma familia composta de trés
criangas, que instantaneamente me afetam e despertam em mim a curiosidade
da observacado. Naquele momento deixei de ser apenas passageira e passei a
me reconhecer como passageira-pesquisadora. Deste episddio em diante, todas
as viagens cotidianas entre a Estagcdo Maracana (onde se encontra a UERJ) e




a Estacdo Campo Grande (bairro onde moro), isto €, o trajeto entre minha uni-
versidade e o bairro onde resido, passaram a ter uma dinamica diferente, o trem
passou a deslocar-me nos diferentes sentidos da palavra.

Estacdo Campo Grande. Fonte: arquivo pessoal. Ano: 2018.

Explicado de onde vem esse trem, isto €, a origem das consideragbes que
serao desenvolvidas aqui, voltemos a trilhar a metodologia, que € o que nos in-
teressa para este texto.

Quem sdo as criangas que circulam pelos trilhos, nos diversos trens? O que
significa ser crianga no trem? De quais formas as infancias se mostram ao pes-
quisador? Como criar metodologias de pesquisa proximas ao cotidiano? Como
observar as criancas? Esses sao alguns questionamentos que me balizam, prin-
cipalmente na constru¢ao metodolégica da pesquisa. Ainda que tais questiona-
mentos nao sejam respondidos, a intengao principal € a instauragao de pensar
sobre.

Nesse caminho, concordando com a concepc¢ao bakhtiniana de que nés nos
constituimos pelos outros, alguns teéricos me constituem e orientam a investiga-




céo, direta ou indiretamente. A filosofia de Walter Benjamin e a literatura de Italo
Calvino sao inspiragcdes para o ensaio de novas metodologias (e de enxergar a
vida como um todo), além disso, os apontamentos de Willi Bolle e sua “Fisiog-
nomia da metropole moderna” séo norteadores para pensar os deslocamentos
pela cidade. Ja os escritos de Rita Ribes Pereira e Marilia Amorim configuram-se
como pega chave para a compreensao dos caminhos possiveis da pesquisa com
criangas.

Ao que se refere a metodologia, a investigacao é construida pautada na ob-
servagao cotidiana das criangas que circulam nos trens, e como forma de re-
gistro, pequenas crénicas sao produzidas a partir desta observagado. Assim o
estudo preocupa-se com a construgéo de uma historiografia da infancia, pautada
na ideia de pesquisador-flaneur, que se desloca aberto as experiéncias que a
cidade proporciona. A investigagao baseia-se em um processo de deslocamento,
uma vez que o pesquisador sai do lugar de quem interpela as criangas para ocu-
par o lugar de quem se permite afetar e observa. Buscando deixar a interlocugéo
verbal em segundo plano, a proposta da pesquisa é apostar em outras formas
de perceber a crianga, onde o pesquisador precisa aprender mais a perceber do
que intervir ou inaugurar uma conversa.

Na busca pelos objetivos citados, o texto, além desta conversa inicial e das
consideragdes finais, sera dividido em trés partes. A primeira parte, o trem no
Rio, sera a responsavel por apresentar o l6cus da pesquisa, buscando auxiliar o
leitor na compreensao do que a malha ferroviaria significa para o Rio de Janeiro,
fator decisivo para o entendimento do desenrolar da investigagao, que ficara a
cargo da segunda parte do texto: a constru¢cdo metodoldgica da pesquisa. Ja
a terceira parte, as crénicas, se preocupara em discutir o uso da crénica como
forma de registro do campo, trazendo exemplos de crénicas escritas a partir da
observacéo dos sujeitos da pesquisa “Infancia nos trilhos: ser crianga no trem”.

O TREM NO RIO

“Centenas vao sentados, milhares vao em pé”. (Autor desconhecido)

A epigrafe utilizada para iniciar esta primeira parte do texto encontra-se es-
crita em um dos muros aos arredores da Estacao Central do Brasil. De autoria
desconhecida, a frase, para além da capacidade de sintetizar a realidade vivida
pelos usuarios do transporte publico, é potente para caracterizar os abismos so-
ciais e econémicos vivenciados pelos mesmos.

Ainda que a desigualdade social no Estado seja latente, a populagéo que con-
tribui para a elevagao do PIB esta concentrada na Zona Sul da cidade do Rio de
Janeiro, lugar este aonde os trilhos do trem ndo chegam. Mas entao, por onde
passam os trilhos do trem?




A malha ferroviaria da regido metropolitana do Estado perpassa doze cidades:
Rio de Janeiro, Duque de Caxias, Nova Iguagu, Nilépolis, Mesquita, Queimados,
S&o Joao de Meriti, Belford Roxo, Japeri, Magé, Paracambi e Guapimirim. E com-
posta por 270 km de ferrovias divididas em cinco ramais, trés extensdes e 102
estagdes. E todos os trilhos levam a um so6 lugar: a Estagcdo Central do Brasil,
localizada na regi&do central da cidade do Rio de Janeiro.

Estacdo Central do Brasil.

Fonte: arquivo pessoal. Maio de 2018.
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Mapa das estagdes. Fonte: SuperVia. Disponivel em < http://www.supervia.com.br/pt-br/mapa-
-de-estacoes>. Acesso: maio de 2018.

Assim, o que nos interessa aqui sdo dois pontos importantes: 1) Os trens sao
utilizados para ligar o suburbio a regido central. 2) Os trilhos do trem repartem os
bairros por onde passam, fragmentando-os em dois. Em alguns desses bairros,
como é o caso de Campo Grande (RJ), o divisdo imposta pela linha do trem oca-
sionou em uma espécie de subdivisao do bairro, feita pelos préprios moradores.
E comum ouvir conversas com as frases: “eu moro do lado de I da estacdo” ou
“eu moro do lado bom do bairro”.

A empresa atualmente responsavel pela operacdo comercial e pela manu-
tencdo da malha ferroviaria urbana de passageiros, em seu site, aponta que
“transporta 700 mil passageiros por dia. Cada um com uma histéria pra contar”,




entretanto ndo € possivel obter nenhum dado sobre as criangas passageiras,
usuarias do servigco em questdo. Onde estdo as informagdes sobre as criangas
usuarias desse servigo? Quais sao as histérias que contam as criangas?

A CONSTRUGAO METODOLOGICA DA PESQUISA

O que é mais fascinante ndo é tanta a descoberta do culpado, mas a
descoberta da descoberta, isto €, o fato de conhecer os procedimen-
tos, a evolugao do mistério.

(Marilia Amorim, assinalando em Coli — O detetive e o pesquisador)

Concordando com Marilia Amorim (1997), acredito nas semelhancas das ativi-
dades de detetive e de pesquisador, ambas de investigagdo em busca da “verda-
de”. Entretanto, também entendo essas atividades como antagbnicas. Se o pes-
quisador se preocupa em compreender e explicar o caminho ou o0 método que
leva a descoberta, o detetive, no entanto, procura esconder seus métodos, pois
€ esse o0 segredo que lhe dara credibilidade. Aqui, como pesquisadora, preocu-
pa-me compreender e explicar a constru¢ao da pesquisa.

Antes disso, é preciso destacar o desafio que venho enfrentando no movimen-
to de deslocamento no lugar em que ocupo como pesquisadora. Deslocamento
no sentindo de sair do lugar de quem interpela as criangas para ocupar o lugar
de quem se deixa afetar e observa, isto €, a permanecer atenta sem preocupar-
-me em intervir objetivamente, renunciando assim a postura de pesquisadora
proativa no processo de pesquisa. Em outras palavras, trata-se em deixar a in-
terlocucao verbal, tdo naturalizada nas pesquisas em Ciéncias Humanas, em se-
gundo plano e apostar em outras formas de percep¢ao, onde preciso atentar-me
mais a perceber do que intervir ou instaurar um dialogo direto, assim, € preciso
pesquisar como quem aprende a estar morto, isto €, conceber um mundo no qual
“as coisas acontecam independentemente da sua presenca e das suas reagoes”
(CALVINO, 1994. Pag. 67).

O processo de construgdo metodoldgica da pesquisa “Infancia nos trilhos: ser
crianga no trem”, € basicamente divido em trés principais momentos distintos e
interligados: encontro pautado em observagao sensivel, formas de registro e re-
flexao tedrica. Creio que a pesquisa acontece no encontro do pesquisador com o
outro, deste modo, a primeira etapa metodolégica € marcada pelo momento em
que eu, pesquisadora-passageira, sou afetada pela crianga, assim, ela passa a
ser observada pelo meu olhar de pesquisadora, como em um caminho sem vol-
ta, uma rua de m&o unica. Nesse sentindo, concordando com a concepgao bakh-
tiniana de cronotopo, assinalada por Queiroz (2016), entendo que o encontro é
essencialmente cronotoépico, vivido em um tempo e em um espaco especifico,
que jamais se repetira, pois cada experiéncia traz consigo tempo e espago en-
trelacados. Desta forma, todas as consideragdes provindas dessas situacdes de
observacao sao transformadas em crénicas, demarcando o segundo momento
da construgcdo metodoldgica. Ja no terceiro momento, ainda em desenvolvimen-
to na elaboracao da dissertacao, a ideia € a partir das crbnicas produzir analises




tedricas complexas de situagdes cotidianas simples.

Para pensar a primeira etapa da construgao metodologica dessa pesquisa, in-
teressa-nos: pensar sobre o rito da observacao, a partir da literatura de Calvino;
Compreender os conceitos benjaminianos de fisiognomias e flaneur, a partir de
Bolle (2000).

Acreditando que a metodologia nasce com o tema, e sendo uma pesquisado-
ra interessada em deixar afetar-me pelas infancias no dia a dia: como construir
uma metodologia de pesquisa com criangas o mais proximo do cotidiano possi-
vel? Aresposta para essa questao se da diariamente no campo, isto €, nos trens:
a observacao. Seja sentado nos bancos, em pé segurando nos ferros, ou cami-
nhando pelos vagdes, o tempo todo estamos observando e sendo observados.
Nesse sentido, a literatura de Italo Calvino, principalmente em sua obra Palomar,
€ interessante para pensar na compreensao do mundo por meio do rito de obser-
vagao, uma vez que Palomar, personagem principal da obra, se dedica a tentar
compreender o lugar que o outro ocupa, através da alteridade e da exotopia.

Palomar é também o nome de um observatoério / telescopio, isso nos permite
conceber o personagem de Calvino como um grande observador que descreve
detalhadamente, através do seu olhar-lupa, as mais diversas situagoes, sejam
elas experiéncias visuais, elementos antropoldgicos ou as relagdes presentes no
mundo. Outra caracteristica desta obra passivel de reflexdo é a dualidade: sim-
plicidade nas escolhas dos fatos a serem observados versus complexidade nas
analises. As descrigdes de Palomar sao tentativas de visualizar a profundidade
presente nas coisas simples, nessa mesma perspectiva, caminha a pesquisa
aqui exemplificada, onde me proponho a observar cenas simples e cotidianas,
como, por exemplo, um dialogo de criangas vendedoras de balas no trem, mas
que se configuram em uma profunda analise complexa. Desta maneira, o teles-
copio palomariano é o olhar, da mesma forma em que o foco de visdo do pesqui-
sador é o fio condutor da narrativa.

Deste modo, a partir da observagao de cenas cotidianas, busca-se construir
uma historiografia da infancia a partir das fisiognomias das criangas. O concei-
to de fisiognomia, na perspectiva benjaminiana, pode ser compreendido como
a arte de escrever a historia através de imagens. Assim, podemos entender o
conceito como uma imagem dialética para pensar o jogo que se produz entre
os modos como a infancia pode se apresentar aos pesquisadores e os modos
como os pesquisadores constroem um olhar agugado a percepg¢ao da infancia
(PEREIRA 2018; BOLLE, 2000).

Outro conceito discutido por Benjamin fundamental para pensar a primeira eta-
pa metodoldgica desta pesquisa € a ideia do flaneur. O flaneur pode ser entendi-
do, segundo Bolle (2000), como “(...) um tipico carater social do século XIX, que
vive a metrépole como espetaculo, registrando ao vivo as sensag¢des urbanas, e
representando o escritor” (pag. 78). Entretanto, ele ndo € uma figura meramente
contemplativa, mas sim observadora, que, segundo Benjamin (2006) “(...) busca
uma asilo na multiddo. (...) A multiddo € o véu através do qual a cidade familiar
acena para o flaneur como fantasmagoria. Nela, a cidade é ora paisagem, ora
sala acolhedora” (pag. 47). Assim, o flaneur € um personagem da Modernidade,




que observa as mudancgas da cidade, misturando-se a multidao, ele é aquele o
observa todo tipo de acontecimento na cidade: crimes, jogos, prostituicdo. Para
melhor entender a cidade é preciso flanar por seus espacos. O pesquisador-fla-
neur, é entao, aquele que, segundo Pereira (2012):

(...) capta no cotidiano a materialidade da cultura, para, a partir de um
estudo minucioso de seus fragmentos e da insergdo desses fragmen-
tos na dindmica social, propor uma interpretagdo que convide a pensar
sobre a época em que estamos imersos (pag. 31).

Deste modo, o pesquisador-flaneur observa atentamente o que muitas vezes
passa desapercebido ou é ignorado na/pela multidao, ele flana e busca as ex-
periéncias da vida, gerando com seu olhar um texto, transfigurando a cidade em
um texto. Portanto, é o grande leitor da cidade.

Apos o exercicio de observar, através da ideia do pesquisador-flaneur, em
busca das fisiognomias da infancia, como registrar tais observagées? Enxergo
na cronica uma poténcia de registro que faz jus as especificidades de pesquisar
o cotidiano. Assim, o segundo momento da construgdo metodoldgica da pesqui-
sa se da nos registros feitos a partir da observagao do campo, transformando-os
em cronicas.

AS CRONICAS

O cronista que narra 0s acontecimentos, sem distinguir entre os gran-
des e 0s pequenos, leva em conta a verdade de que nada do que um
dia aconteceu pode ser considerado perdido para a histoéria.

(Walter Benjamin)

Segundo o dicionario Michaelis, a crénica pode ser entendida como “narra-
¢ao histoérica pela ordem do tempo em que se deram os fatos” ou ainda como
“relato dos fatos principais de uma determinada situagao”. Para mim, entretanto,
a crbénica vai além. Ela tem uma espécie de poder de tornarem leves os fatos
dificeis de serem discutidos, sem diminuir os mesmos. De tornar visivel o que
muitas vezes € invisibilizado.

Acredito na poténcia da escrita narrativa que o pesquisador pode desenvolver
ao observar o cotidiano, assim, o uso da crénica como forma de registro na pes-
quisa se justifica, pois, concordando com Benjamin, enxergo a crébnica como um
género discursivo que possibilita atentar-se para os pequenos acontecimentos,
geralmente esquecidos pela historiografia. Por essa razéo, este género permite
uma analise complexa dos sujeitos e de suas épocas a partir da simplicidade
cotidiana. Exemplo disso é a obra “Infancia em Berlim por volta de 1900”, onde
Benjamin, através de imagens alegdricas (e de tantas outras imagens), narra, a
partir de sua vida, a historia coletiva de uma época.




Assim, trago a seguir, em forma de crbnica, um ensaio de duas situacoes
vivenciadas no campo, na tentativa de proporcionar ao leitor um experimento
estético.
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SINDICALISMO EM SANTISSIMO

Parece que a trajetdria sindical que aprendi com Lula esta mais forte do que
nunca! Ainda que hoje fisicamente ele esteja preso na PF de Curitiba, suas
ideias seguem soltas por ai, aparentemente mais fortes do que ha dois anos.
Um exemplo disso € o Encontro Oficial de Vendedores de Biscoito Torcida, que
aconteceu ao por do sol na Estagéo Santissimo. Tinha para todos os gostos! Os
que vendiam o “Torcida de real”, os que vendiam o “verdadeiro Torcida é 1,50,
os que vendiam sabor “pimenta mexicana diretamente do México”. Segundo a
contagem dos organizadores “era pra mais de 500", caso a policia fosse contar,
Bonner noticiaria “dezenas de pessoas” no Jornal Nacional. Seja como for, era
bastante gente! Coisa que a vista ndo alcangava. Acho que nem os organizado-
res esperavam tantos. Nesse encontro, cena peculiar foi uma dupla de criangas.
Nao, ndo me espantei com criangas naquele ambiente, participando do que pode
vir a ser um grande sindicato, o que me espantou foi o fato de que elas vendiam
pipocas doces. O que fariam essas criancas vendedoras de “pipocdo é 1,00”
no Encontro Oficial de Vendedores de Biscoito Torcida? E bom mesmo eles se
preocuparem com a juventude. Novos revolucionarios estao surgindo e Curitiba
ficaria pequena pro tamanho deles.

*k%k

QUANDO CHEGAR LA...

Inicio de tarde de uma sexta feira da paixdo, em um trem do Ramal Santa
Cruz, uma familia ocupa um banco: duas irmas, um irmao e um pai.

Estagdo Santissimo

A filha mais nova pergunta ao pai se esta andando em um trem bala que des-
liza sobre o esgoto. O pai, emudecido, n&o responde.

Estacdo Senador Camara

Todos querem chegar rapido em algum lugar:
- Pai, ta chegando?

- Quem dera!

Estagdo Bangu




As criancas se impressionam com a oferta de produtos que circulam nos
vagoes...

- Leva dez balas por um real.

- Dois bombons me paga um.

- Dois amendoins é um real.

- Olha a batata, olha a batata, quer batata?

- Aquela boneca para presentear seu filho, né bacana?!

- De dez a quinze la fora, hoje me paga cinco. Quem quer salame?

Estagao Guilherme da Silveira

Ajoelhada no banco, na ultima janela do ultimo vagao do trem, a irma mais
nova se impressiona com a dimensao da praca do bairro.

- Olha o tamanho disso!

A mais velha segue, quase imével, sentada de pernas cruzadas ao lado dos
irmaos.

Estacdo Mocidade de Padre Miguel

Os trés irméaos decidem brincar juntos de forma barulhenta, o pai jura nunca
mais leva-los para andar de trem, nem tdo pouco comprar bala para eles.

A mais nova, de joelhos ralados e sorriso no rosto, acena para todos que estao
parados na plataforma a espera da abertura das portas do vagao. O mais novo,
ainda se atrapalhando com a fala, repete incessantemente a palavra “porrada”,
enquanto simula uma arma com as pequenas maos.

Estagdo Magalhdes Bastos

Jovem flautista embarca no trem vestindo roupas chamativas e rouba a aten-
¢ao de todas as criangas entre zero e cem anos.

Estacéao Vila Militar

Irma mais velha briga com o irmdo mais novo, que se queixa com o pai. O
mesmo responde:

- Nao vou me meter, vocés que se resolvam sozinhos

Trés segundos depois o pai muda de lugar e se senta entre as criangas para
evitar brigas.

- Parem de arrumar problemas! Vao ficar todos machucados. N&o vou mais
comprar bala pra ninguém.

O filho mais novo chora. Trés segundos depois o0 pai para o primeiro vende-
dor e compra saquinhos de balas para todos. O sorriso volta a habitar a face da
familia.




Estacao Deodoro

O pai avisa as criangas que eles precisam pegar outro trem, que demora mui-
to. A filha mais nova pergunta:

- Podemos pegar um trem bala?

O pai nao responde, e diz:

- Quando chegar la vou fazer um sopao para derrubar vocés! Vai ser comer e
cama.

Estacdo Marechal Hermes

O Pai pergunta para a filha mais velha:
- Sua mée esta bem?
A filha responde balancando a cabeca, afirmando que sim.

Estagéo Bento Ribeiro

A filha mais nova se encolhe toda, como se estivesse tremendo de frio:
- Sai daqui frio! Vocé tem piolho, eu nao.

O pai abre a mochila e a cobre com um casaco.

Estagdo Oswaldo Cruz

A filha mais velha questiona o pai:

- Quando chegar la posso ir a praga?

O pai responde que os brinquedos vao estar molhados, mas que se ela quiser
ir, ele nao liga.

Estacdo Madureira

O filho mostra um machucado ao pai, que responde:
- Quando chegar la eu passo uma pomada.

- Pai, vocé comprou iogurte?

- Nao, quando chegar |la eu compro.

Estagdo Cascadura

Passa um vendedor de bala e as criangas pedem ao pai, que compra um sa-
quinho para cada um.

- Ainda bem que agora acabou o dinheiro, chega de bala! Agora sé tenho trés
reais contados para a minha cerveja.

A filha mais nova segue com frio e pede ao pai que pegue na mochila mais
uma peca de roupa para que ela possa se cobrir.




Estacdo Quintino

O pai reclama:

- Trés dias com vocés, haja dinheiro, haja paciéncia.

A filha mais velha responde:

- Eu acho pouco.

Estacao Olimpica Engenho de Dentro

Dialogo entre o pai e a filha mais velha:

- O que sua mée fez com os setecentos reais que eu mandei?

- Comprou iogurte e macarrao.

- S6 isso?

- Acho que ela n&o conseguiu pegar todo o dinheiro com 0 mog¢o do banco.
- E ela ainda ganhou setecentos reais do fundo de garantia.

- Nao! Ela ganhou setecentos e dez, mas teve que comprar cimento.

Estacao Meier

Ao avistar um vendedor de arcos, a filha mais nova pede:
- Pai, me da um arco de gato?

O vendedor passa direto e o pai responde:

- Ih! O gato foi para o brejo.

O vendedor volta e o pai fala:

- Um arco para essa menina, pelo amor de Deus!

O filho mais novo pede um também, o pai retruca:

- Ta doido? Preciso de dinheiro para a minha cerveja.

A irma mais velha questiona o irméo:

- Quer um arco? Virou “viadinho™?

Estacdo Maracana
A familia desembarca do trem, cada vez mais perto de chegar Ia...
CONSIDERAGOES FINAIS

Depois de percorrer as duas etapas metodoldgicas da pesquisa (observagéo
sensivel e registro a partir das crdnicas), chegamos a terceira etapa, que con-
siste nas analises do campo, mas que ainda se encontra em desenvolvimento.
Entretanto, € possivel ensaiar alguns apontamentos que a trajetoria da pesquisa
permitiu construir até aqui. Trago nesse momento trés pontos que podem contri-
buir para a discusséo.

O primeiro ponto € compreender que pesquisar através da observacédo do
cotidiano € entender que o campo existe independentemente da presencga do
pesquisador, ou seja, pesquisar o cotidiano trabalha com aquilo que o cotidiano
torna possivel.

O segundo ponto é constatar a poténcia das crénicas em produzir uma histo-




riografia da infancia, isto €, a narrar acontecimentos que s6 poderiam acontecer
em um tempo e em um espaco especificos, caracterizando assim a infancia em
uma determinada época, em um determinado lugar. Por exemplo, na cronica
exemplificada acima, “Sindicalismo em Santissimo”, a imagem das duas crian-
cas diz sobre um processo de participacao das criangas em movimentos de luta,
que vem crescendo desde o0 momento politico tragico que vivemos em 2016.
Outro ponto importante é entender que nessa investigacéo preocupa-me es-
tabelecer uma discussao sobre minha visao de pesquisadora sobre a infancia,
sobre a percepc¢ao do cotidiano em que a crianga esta inserida, sobre a minha
experiéncia de viver, junto com as criangas, os deslocamentos que o trem nos
proporciona. Trata-se da vida, que independe da pesquisa para acontecer.
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INTRODUGAO

Vivemos dias onde estamos imersos em uma avangada tecnologia, rapidez
de informagdes, tarefas e mais tarefas que precisam ser realizadas em prazos
pré-determinados. Uma era onde a cobranga por resultados € grande e a agita-
cao, a competitividade e a ansiedade sao fatores cada vez mais presentes em
nossa vida. Infelizmente, esses males nido se restringem aos adultos, segundo
uma reportagem do site da Revista Superinteressante, cerca de 10% das crian-
¢as sofrem de algum transtorno ansioso. Muitas cumprem agendas com compro-
missos ao longo do dia, aulas extracurriculares que muitas vezes roubam todo o
tempo livre, contribuindo para niveis elevados de estresse e agitagao.

Lemes et al. (2003), em seu estudo, afirma que as variaveis de desempenho
escolar e estresse se relacionam, ou seja, criangas que apresentaram maior
nivel de estresse obtiveram menor desempenho escolar. Nessa perspectiva, a
escola tem o papel de detectar esta situacdo e contribuir para a formagao de
individuos equilibrados. A pratica da meditacdo pode ser uma excelente alter-
nativa para trabalhar a autorregulacédo do corpo e da mente e caracteriza-se
por um conjunto de técnicas que treinam a focalizagdo da atengcao (MENEZES;
DELL'AGLIO, 2009).

Alguns estudos (MENDES, 2011; LUTZ et al, 2008) abordam que é possivel
modificar algumas fung¢des cerebrais com exercicios de meditagdo, tanto no con-
trole da ansiedade quanto no controle da depressao, no cansago mental e na fal-
ta de concentragcdo. Sendo assim, € uma pratica que contribui com a educagao
de uma geracao mais consciente da necessidade do auto equilibrio para enfren-
tar as exigéncias dos contextos sociais. Neste cenario, a Licenciatura em Educa-
¢ao Fisica da Universidade Federal do Parana (UFPR), desenvolve no Programa
Licenciar-UFPR, o Projeto Meditando na Escola, em parceria com a ONG Maos
Sem Fronteiras (MSF) e o Projeto Meditando na Infancia da Universidade Tec-
nolégica Federal do Parana (UTFPR). Tendo como objetivo, construir uma rede
de professores, preferencialmente de Educacao Fisica, nas escolas publicas e
particulares de Curitiba e regido metropolitana, que exercitassem diariamente a




meditagdo com as criangas, utilizando-a como ferramenta pedagdgica por meio
de agdes que envolvessem académicos da Licenciatura em Educacéao Fisica da
UFPR. Para isto, foi utilizada a técnica de meditacao diaria de 5 minutos da ONG
Maos Sem Fronteiras, por meio do seu personagem infantil Manolindo para a
divulgacao entre as criangas.

A CRIANGCA, O CONTEXTO ATUAL E O ESTRESSE

Na nossa sociedade, ndo sao apenas os adultos que estdo sendo submetidos
a situacdes e ambientes estressantes, as criangcas também estdo fortemente
influenciadas por essa circunstancia que acaba sendo um solo inadequado para
o pleno desenvolvimento. S&o diversos os contextos: o modelo socioeconémico,
cobrancga por resultados, falta de descanso, problemas com relacionamentos,
influéncias tecnoldgicas e meios de comunicagao, citando apenas alguns. Sendo
assim, podemos perceber também que as criangas sao cada vez mais cedo in-
troduzidas ao mundo dos eletrénicos e das tecnologias de comunicagéao e infor-
macao. As brincadeiras na infancia e a relagcdo com outras criangas estao sendo
substituidasdas por dispositivos eletrénicos (celular, tablet, computadores, jogos
eletrénicos, etc.).

As criancgas do século XXI nasceram em periodo no qual a tecnologia é
o alicerce da manutencao das rela¢des sociais, por conseguinte, torna-
-se quase uma tarefa impossivel viver sem ela, pois, as criangas antes
mesmas de serem alfabetizadas aprendem a utilizar a maioria dos re-
cursos disponiveis pelos aparelhos eletronicos de forma aleatéria sem
haver objetivo especifico (PAIVA; COSTA, 2015, p. 2).

O uso da tecnologia de forma descontrolada pelas criangas gera consequén-
cias negativas tanto fisicas quanto psicoldgicas, além de potencializar o isola-
mento social e o sedentarismo, “caracteristica essa que € predominante na ade-
sdo a plataforma virtual, nesse sentido, esse fendmeno causa o embotamento
afetivo, despersonalizacao, ansiedade e depressao, impedindo o pleno desen-
volvimento e amadurecimento afetivo, fisico, cognitivo e social das criancas.”
(PAIVA; COSTA, 2015, p. 5). Nao estamos aqui, de forma alguma, condenando o
uso das tecnologias, mas, o seu uso indiscriminado e sem fiscalizagado, uma vez
que a tecnologia pode ser uma aliada no ensino das criangas.

Essas ferramentas tecnolodgicas além de facilitar o acesso aos novos
conhecimentos servem também de base para novas adaptacdes aos
sistemas variados de transmissao de conhecimento de maneira a me-
Ihorar, transferir e transformar os fatores complicados em algo mais
acessivel e sedimentado, transformando a teoria em pratica. (SOUZA;
SOUZA, 2008, p. 2 apud PAIVA; COSTA, 2015, p. 8).

Mas, sabemos que esse uso ponderado das tecnologias ainda ndo € uma rea-
lidade. Como se ndo bastasse, esse ainda n&o é o unico problema, visto que “as
criangas de agora vivem esmagadas pela quantidade de horas que passam insti-




tucionalizadas, com o concomitante minguar ou perecimento de temporalidades
outras que ontem coloraram os seus quotidianos.” (NiDIO, 2012, p. 204). Assim,
Alberto Nidio defende que a crianga possui o seu tempo da infancia, e temos
que deixa-la viver a sua maneira: “as criangas precisam que os adultos esperem
por elas, sem pressas, antecipacdes ou estimulacdes precoces, desnecessarias
e violentas”. (NIiDIO, 2012, p. 204-205). Pode-se verificar que as criancas néo
possuem tanto, ou quase nenhum, tempo livre, posto que esse tempo esta sen-
do cada vez mais controlado e administrado pelos adultos. Ou estdo na escola
regular, na aula de reforgo, na aula de inglés, na escolinha de natagdo, entre
outras ocupacdes; isso, quando ndo estao matriculadas em um colégio integral,
ou no periodo de férias, vao para a colbnia férias.

Pontuados esses fatores, podemos considerar que as criangas sao submeti-
das a grandes pressdes externas, em que € quase inevitavel a manifestagcao do
estresse ja na infancia. Estresse seria “uma reagao do organismo, com compo-
nentes psicoldgicos, fisicos, mentais e hormonais. Ele ocorre quando surge a
necessidade de uma grande adaptagdo a um evento ou uma situagao de impor-
tancia” (LIPP, 2000 apud PACIFICO et al., 2017, p. 108-109). Ou seja, esse tipo
de consequéncia é gerada por conta do estilo de vida e dos habitos, pela forma
da administracdo do tempo e do ritmo em que vivemos.

Além de ser um problema sério, o estresse também afeta criancas e
até bebés. O estresse € uma arma do corpo que surge em qualquer
tipo de ambiente ou situagédo hostil. E isso pode acontecer com um
adulto, quando a chefe briga, quando ocorrem atritos em casa, por
exemplo, ou com uma crianga, quando enfrenta uma discussao com
um colega de classe ou mesmo leva uma bronca da professora. (CRO-
ZERA, [s.d.], p.3 apud PACIFICO et al., 2017, p. 114).

Nao podemos esquecer também, que por conta da ansiedade e estresse in-
fantil, acarretando muitas vezes em dificuldades de aprendizagem e mau com-
portamento, as criangas sao submetidas a medicalizagdo desde muito cedo.

O discurso da conexao entre problemas neuroldégicos e o ndo apren-
der ou ndo se comportar de forma considerada adequada pela escola
apresenta-se de forma cada vez mais frequente no cotidiano das es-
colas e dos servigos publicos e particulares de saude para os quais se
encaminham grandes contingentes de alunos com queixas escolares
(MEIRA, 2012, p. 136).

Infelizmente, a medicalizag&o é utilizada de forma recorrente, com efeitos ex-
cludentes, que “acaba por reproduzir efeitos remediativos encarregando ‘a me-
dicina de responder onde o ensino fracassou” (COLLARES; MOYSES, 2014, p.
62 apud PAIS et al., 2016, p. 2). Apesar desses tipos de medicamentos (a Rita-
lina por exemplo), ndo podemos negar os avangos farmacoldgicos e seus bene-
ficios a qualidade de vida das pessoas; porém, é questionavel o seu uso como
estratégia pedagdgica para um melhor enquadramento, por parte das criangas,
no ambiente escolar. Dessa forma, € imprescindivel verificar quais sdo os casos




em que a intervengado medicamentosa é realmente necessaria.

Assim, por conta de todas essas problematicas apresentadas que se consta-
tou a necessidade de buscar outros meios de intervenc¢ao pedagogica. Mas, uma
forma em que oportunizasse a crianga a um momento de quietude, percepcao do
proprio corpo/mente para o autoconhecimento, possibilitar o aprendizado sobre
o autocontrole, e saber lidar melhor com suas emoc¢des. Tudo isso por intermé-
dio de uma pratica chamada: meditacéao.

MEDITAGAO: SEUS BENEFICIOS E O USO COMO FERRAMENTA PEDAGO-
GICA NO AMBIENTE ESCOLAR

E muito comum presenciar, quando se fala em meditacdo, as criancas se
sentarem com as pernas cruzadas, as maos na posi¢ao de Mudra Gyan, olhos
fechados, e recitar o mantra “OM”; tudo isso em tom de brincadeira e agao es-
tereotipada. Com isso, pode-se verificar o conhecimento popular quanto a essa
pratica, reduzindo essa técnica milenar em apenas um procedimento e esse
imaginario sendo construido muito por conta das influéncias das midias, nada
mais que uma estigmatizacao de tal pratica. Além disso, a meditagéo é bastan-
te associada a religidao; ndo que ela ndo tenha tal origem, mas, no ocidente é
vista mais como uma pratica de auto-regulacdo, pratica mente-corpo, do que
uma religido em si, ou seja, ela ja foi ressignificada no ocidente, sendo uma
pratica que ja esta dissociada das crengas, focando mais nos resultados benéfi-
cos que ela proporciona, uma possibilidade de pratica pessoal independente de
quaisquer linhas de pensamento. E possivel afirmar também que a meditacéo
tem adquirido maior espagco em nossa sociedade, tanto na literatura quanto na
midia e isso pode ser observado principalmente na imprensa brasileira, mais
especificamente nas revistas de maior circulagdo de nosso pais, como a Veja,
Isto E e Epoca, de acordo com Moraes (2015). Tal crescimento nos mostra o
quao importante ela tem sido considerada e por isso pesquisas a sua cerca tem
crescido de forma consideravel.

De fato, a meditacdo esta muito relacionada as filosofias do budismo e do
yoga, sendo extremamente antigas, tendo sua origem nas tradigbes orientais
(LEVINE, 2000 apud MENEZES; DELL’AGLIO, 2009, p. 278). Mais especifica-
mente na tradigdo budista, ela € vista como “condi¢céo essencial ao caminho da
iluminagao, tendo assim, um objetivo superior ao estado de simples relaxamento
e calma” (LIMA, 2004, p. 2). Ja na visao ocidental, a meditacdo pode ser classifi-
cada em trés tipos principais: a) técnica meditativa mindfulness ou meditagéo do
insight — seria uma pratica de abertura, com o foco na percepgao dos estimulos
como os pensamentos, sentimentos ou sensag¢des, em conjunto com a obser-
vacao livre de julgamentos (se enquadrando nesse tipo as praticas orientais zen
e vipassana); b) técnica meditativa concentrativa — seria a restricdo da atencéo
em um unico objeto externo ou interno, ignorando qualquer tipo de distragcéo
vindo do ambiente, focando em uma agdo mental ou sensorial especifica como




a respiragao, uma imagem ou a repeticdo de um som (se enquadram nesse tipo
as praticas da yoga, meditagao transcendental e a meditacao budista samatha);
e c) técnica meditativa contemplativa — seria a fusdo dos dois tipos de técnica
meditativa (como exemplo seria a meditag&o judaica e determinadas oragdes).
(LEVINE, 2000 apud MENEZES; DELL'AGLIO, 2009, p. 278).

Assim, a meditacao pode ser entendida, na nossa contemporaneidade, como
“‘uma fonte de reducédo da ansiedade e de estresse”, além de representar um
momento de autocuidado, no qual damos uma pausa em nossos afazeres e de-
dicamos um instante ao cultivo interior (LIMA, 2004, p. 1). Porém, vale ressaltar
que a meditagao nao é o simples relaxamento, resolucédo de problemas ou ima-
ginagao do futuro. E sim, uma pratica que

enraiza o individuo no presente de maneira lucida e calma. Ao con-
trario do que se imagina o estado de tranquilidade e serenidade ob-
tido mediante uma pratica constante, ndo é sinbnimo de passividade.
A verdadeira serenidade é dindmica como um gerador funcionando a
mil rotagdes por minuto — muito estavel, quieto, mas muito dindmico.
(LIMA, 2004, p. 2).

Voltando mais para as questdes neurofisiolégicas, observou-se que por meio
da meditagcéo é presumivel que se possa atingir um estado de hipometabolismo
basal simultaneamente em que a mente permanece em alerta, quer dizer que a
pessoa que medita desenvolve “a capacidade de controlar determinadas funcdes
fisioldgicas involuntarias” (WALLACE et. al., 1971 apud MENEZES; DELL'AGLIO,
2009, p. 280). Por conta disso, a meditagao pode ser considerada como uma
pratica de biofeedback, sendo apontado como uma das praticas mais antigas de
autorregulagédo (CAHN; POLISH, 2006 apud MENEZES; DELL'AGLIO, 2009, p.
280). A meditagcdo também pode servir de forma eficiente quanto ao gerencia-
mento, reducédo e uma melhor adaptagao ao estresse, proporcionando, também,
a diminuicdo da ansiedade, melhora no humor e na qualidade de vida, além de
estimular aspectos saudaveis associada a saude mental. Quanto a este ultimo,
existe um estudo de Davidson et al. (2003 apud MENEZES; DELL’AGLIO, 2009,
p. 282) que constatou que a pratica da meditagdo esta associada a ativagéo
do cértex frontal esquerdo, que se relaciona com os afetos positivos e a maior
resiliéncia. E o mais interessante é que “quanto maior o tempo de pratica, maior
o relato da experiéncia emocional positiva” (AFTANAS; GOLOCHEIKINE, 2001;
BROWN; RYAN, 2003 apud MENEZES; DELL’AGLIO, 2009, p. 283), dando a
entender que nao tem contra indicacdo e nem limite de tempo quanto ao seu
uso, sendo até possivel, com sua pratica continua, a mudancga de tragos de per-
sonalidade, possuindo uma melhor autoimagem, desenvolvimento de caracteris-
ticas positivas “por meio da redugado de pensamentos ruminativos e de distragao”
(MENEZES; DELL'AGLIO, 2009, p. 283). Logo, é valido ressaltar que a medi-
tagdo procura proporcionar ao individuo a sua compreensao de modo integral,
o que indubitavelmente é de grande valia para as criangas, visto que com esta
pratica é possivel contribuir para o desenvolvimento da mente e do corpo.




Levando em conta que a meditagdo envolve uma série de praticas que lidam
com o corpo como um todo, relacionando durante a experiéncia meditativa as
diferentes esferas individuais, psicolégicas, emocionais, sociais e espirituais, fa-
z-se pertinente pensar nesta pratica ndo somente na idade adulta. Quanto mais
cedo o individuo vivenciar esta pratica, mais cedo conhecera seu corpo e podera
melhor trabalhar com seus medos, ansiedade, dores entre outros sentimentos.
O que precisa ser incentivado € que a meditagao precisa nao apenas ser conhe-
cida, mas praticada e quanto mais o individuo praticar, melhor percebera seus
beneficios.

Pressupbe-se que, quando se fala em meditagao para a crianca, essa pratica
sera de dificil acesso e aprendizagem. Entretanto, pelo contrario, pode ser uma
experiéncia simples e leve, se apropriando de maneira natural, desde que seja
adequada e ao universo e a realidade da crianga, sem contar que “criancas de
quatro anos fazem Meditacdo com tanta facilidade como as que tém catorze
anos. Os tempos devem, no entanto, ser diferentes” (LEAL, 2009, p. 87 apud
FERREIRA, 2016, p. 9). Portanto, o cuidado com que deve ter no ensino da me-
ditacao para a crianga é com relagao as adaptagdes necessarias (principalmen-
te quanto a duragao) para que essa pratica seja 0 mais acessivel e agradavel
possivel.

Depois de todas essas consideragdes, particularmente, acerca dos seus be-
neficios, pode ser constatado que a pratica da meditagcao nas escolas pode ser
utilizada como uma ferramenta pedagodgica pelos professores em suas aulas.
Pelo fato de ndo gerar custos excedentes, n&o ter contraindicacdes, e de facil
aprendizagem. A meditagdo pode se tornar um meio pelo qual a crianga pode
desenvolver e aprofundar no seu autoconhecimento e autocontrole. Uma escola
que busca criangas que possuam o autodominio do corpo e tranquilidade men-
tal com base na meditacdo, ndo efetivando isso por intermédio do autoritarismo
(pela forga e pelos gritos), terdo, com certeza, criangas mais felizes e conscien-
tes de si mesmas, sem contar nos beneficios que terdo no dia a dia com as
demandas escolares e a melhora nas relagbes com seus colegas, professores e
demais funcionarios.

O PROJETO MEDITANDO NA ESCOLA: UMA PARCERIA DA UFPR COM O
MSF E UTFPR

O Projeto Meditando na Escola (Licenciar — UFPR) segue a dinamica, em
um primeiro momento, da realizacdo de conversa com os professores da escola
para explicar sobre os beneficios da meditacdo na educagao de criangas e en-
sinar a técnica de meditacado que é a utilizada pela ONG Maos Sem Fronteiras.
A técnica orienta que a pessoa permanega na posicao sentada, sem cruzar os
bragos e pernas, mantendo a coluna alinhada. O exercicio inicia com 3 respira-
¢bes profundas, conscientes e de olhos abertos, seguido de 5 minutos de me-
ditacao, com os olhos fechados, buscando um esvaziamento mental (focado na




respiragdo, nas batidas do coragédo ou imaginando uma tela branca); passado
o tempo, mais 3 respiragdes conscientes e profundas. Posterior a apresentagao
e experimentacao da técnica de meditacéo, os professores ja estdo aptos para
iniciar o projeto, pelo fato de ser uma pratica de facil assimilagao e realizacgéo.
Como uma das estratégias, o Projeto se utiliza do livro com a histéria infantil do
personagem Manolindo, com a intengdo de mobilizar o imaginario infantil e criar
expectativa de uma visita do personagem na escola. O livro foi produzido pela
ONG Maos sem Fronteiras e € disponibilizado para os professores que parti-
cipam e integram o Projeto. Também ¢é feito uso de um video educativo (de 5
minutos) em que o personagem Manolindo explica para as criangas como se faz
o exercicio da meditagao e seus beneficios. Este video € disponibilizado para a
escola e é possivel encontra-lo na internet.

ApOs essa apresentacao e consolidagao de parceria da escola para a realiza-
cao do Projeto, é feito a escolha de um professor responsavel pela escola para
integrar a rede (via whatsapp) de professores do Projeto. Apds esse processo,
este professor € convidado a conhecer as agbes da ONG Maos Sem Fronteiras,
em que recebera informacgodes, orientagdes e apoio. Vale ressaltar que as ag¢des
do Projeto serdo integradas a rotina pedagogica de cada instituicdo escolar. Al-
gumas sugestdes sdo dadas, como por exemplo, que a meditagdo aconteca
diariamente no inicio das aulas, ou o proprio professor selecione o0 momento
mais apropriado, outra possibilidade € que a meditacdo acontegca em uma deter-
minada atividade ou aula especifica: nas atividades ou aulas de educacéo fisica
por exemplo. Depois que a pratica da meditagédo esteja acontecendo na escola,
€ organizado uma visita do personagem Manolindo as criangas com a utilizagao
de trilha sonora e videos interativos.

RESULTADOS DO PROJETO MEDITANDO NA ESCOLA (LICENCIAR-UFPR)

O Projeto Meditando na Escola conta com trés tipos de acdes: atividades
permanentes, ag¢oes itinerantes e constru¢gao metodolégica. Como ativida-
des permanentes classificam-se aquelas acdes que sempre acontecerao me-
diante a instalagdo do Projeto. Sendo elas, a conversa inicial com professores
para a explicagao do Projeto e sua primeira organizagao dentro da institui¢cao; a
pratica diaria da meditacdo, que acontecera sob a supervisdo dos professores
responsaveis por cada instituicdo e o acompanhamento via whatsapp do enca-
minhamento do Projeto. Como ag¢des itinerantes, classificam-se aquelas ag¢des
de cunho esporadico como conversa com criangas sobre a meditagao, a visita
do personagem infantil Manolindo (quando a pratica meditativa esta instalada),
os eventos feitos para divulgagéo do projeto e a organizagéo de cursos de Esti-
mulacao Neural da ONG Mao sem Fronteiras, que vem como uma sugestao para
o melhor encaminhamento da pratica do Projeto, porém néo € obrigatério a par-
ticipagao no curso. Ja a construgdo metodoldgica consiste nas agdes do grupo
organizacional do projeto, como construgao de resumos para envio em eventos




cientificos, organizacéo dos eventos do Projeto e levantamento de dados. A Fi-
gura 1 nos mostra quanto as agdes e organizagado do Projeto.

Figura 1 — A¢cbes do Projeto
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De forma detalhada quanto as acgdes itinerantes, podemos visualizar na Fi-
gura 2.

Figura 2 — Agdes itinerantes

ACOES
ITINERANTES

Organizacio
WVigita
Manolindo

CUrso
Estimulagdo
MNeural

Visita Manolindo
Escola municipal

Conversa com

riangas

Converss com alunas do
72 ano Colégio Militar de

Eventos criangas ensinam Organizago curse Nivel

Curitiba.

Maringé- Curitiba/PR

Visita Manalindo Colégio
Santa Maria-Curitiba /PR

meditacio para
académicos — UFPR.

1,1l & Il de Estimulagio
Meural para académicos
do Pibid UFPR,

Fonte: Os autores (2018).

As produgdes realizadas quanto a construgdao metodologica do Projeto sao
apresentadas na Figura 3.




Figura 3 — Construgdo metodoldgica
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A partir das agdes e atividades desenvolvidas, no ano de 2017 pudemos al-
cangar 13 escolas da rede publica na cidade de Curitiba/PR, totalizando 3.500
criangas e 113 profissionais, sendo 01 de Educacgao Integral, 01 do Centro de Edu-
cacao Infantil. Na rede particular da cidade de Curitiba/PR, contamos com 5 insti-
tuicdes, alcangando 1.173 alunos e 39 profissionais. No municipio de Piraquara,
regido metropolitana de Curitiba/PR, abrangemos 01 Centro de Educagao Infantil
da rede publica de ensino com 212 criangas e 15 profissionais. E, no municipio de
Contenda/PR, 150 alunos e 1 professor. Totalizando 5.035 alunos alcancados pelo
projeto e 168 professores responsaveis pela pratica da meditagéo diaria. Podemos
ver no Quadro 1 o panorama geral dos resultados do ano de 2017.

Quadro 1 — Relacédo de numero de criangas e de profissionais envolvidos em cada regiao, entre
escolas publicas e particulares no ano de 2017

CIDADE N° DE ESCOLAS COM O N°DE CRIANCAS N° DE PROFISSIONAIS

PROJETO IMPLANTADO ATENDIDAS ENVOLVIDOS
Curitiba 18 4673 152
Piraquara 1 212 15
Contenda 1 150 1
TOTAL 20 5.035 168

Fonte: Os autores (2018).




Para o primeiro semestre do ano de 2018, podemos contar com 17 escolas
da rede publica de ensino do municipio de Curitiba/PR, sendo 01 Centro de
Educacao Infantil, totalizando 5.474 criangas e 359 profissionais. Contamos com
4 escolas da rede particular de ensino na cidade de Curitiba/PR, alcangcando
1.123 alunos e 18 profissionais. Na regido metropolitana de Curitiba alcanga-
mos 02 escolas de rede publica do municipio de Piraquara/PR, totalizando 575
criangas e 50 profissionais, sendo 01 Centro de Educacao infantil. No municipio
de Contenda/PR, também localizado na regiao metropolitana de Curitiba/PR,
contamos com 01 escola da rede publica, alcancando 150 criancas e 01 profes-
sor. Totalizando no primeiro semestre de 2018 um total de 7.322 criangas e 428
profissionais atingidos pelo Projeto. No Quadro 2 pode ser verificado a apuragéo
dos resultados do ano de 2018.

Quadro 2 — Relagédo numero de criangas e de profissionais envolvidos em cada regido, entre
escolas publicas e particulares no ano de 2018

N° DE ESCOLAS COM O N° DE CRIANCAS N° DE PROFISSIONAIS

CIDADE PROJETO IMPLANTADO ATENDIDAS ENVOLVIDOS
Curitiba 21 6.597 377

Piraquara 2 575 50

Contenda 1 150 1
TOTAL 24 7.322 428

Fonte: Os autores (2018).

CONSIDERAGOES FINAIS

Reconhecendo a realidade de estresse, ansiedade e agitagdo, cada vez mais
comum na vida das criangas por conta das demandas e necessidades atuais.
E a partir dos beneficios encontrados na pratica diaria da meditacdo, melhorias
no controle corporal, emocional e o saber lidar de forma mais equilibrada em
diferentes contextos sociais, que o Projeto Meditando na Escola vem se cons-
tituindo. A diferenca apresentada no comportamento das criangas, nas atitudes
frente a diferentes situagoes, € que tem feito as escolas apoiarem cada vez mais
o Projeto. Por meio dos resultados que o Projeto esta crescendo e conseguindo
formar cada vez mais adeptos a pratica da meditagao diaria. Contribuindo para
a formacdo de uma geracdo mais preparada para enfrentar a realidade, sem
perder a qualidade de vida.

No ano de 2017, o Projeto alcangou 20 escolas da rede publica e particular
de ensino no estado do Parana. Ja no primeiro semestre de 2018, foram alcan-
cadas 24 escolas da rede publica e particular do estado do Parana, mostrando a




crescente evolugao nos dados, a consequente ampliagao dessa rede de forma-
¢ao, a qual visa alcancar outros estados e municipios, espalhando e divulgando
a pratica da meditacao.
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Esse texto, em sua importancia para pensar os bebés, traz elementos re-
fletidos a partir da pesquisade Mestrado em Educacao, que potencializam as
discussdes acerca do corpo e das suas configuragdes nos espagos de educa-
¢ao coletiva e que evidenciam nas agdes e relagdes dos bebés estratégias de
posicionamento frente aos encontros que se revelam e qualificam os espacos da
docéncia compartilhada na Educacao Infantil.

A imerséao na instituicdo de Educacao Infantil apoia-se em uma pesquisa et-
nografica, priorizada por estar revestida como um campo ontolégico, epistemolé-
gico, metodoldgico e ético (Ferreira; Nunes, 2014, Ferreira; Lima, 2016). Nesse
viés, a observagao participante, o tempo prolongado no campo e a escuta sensi-
vel sdo primordiais para a disposi¢gao de um olhar mais sutil e minucioso. Estes
elementos sédo pontos fundamentais para a aproximagao e compreensao dos
sujeitos que compde os diferentes contextos.

A chegada a vida em seu inicio, é fortemente demarcada por fatores biologi-
cos, sobretudo porque sua sobrevivéncia é determinada por essas necessida-
des. Em face disso, o corpo tem se apresentado tradicionalmente em uma dico-
tomia em que pese de modos distintos 0 momento inicial da vida — natureza — o
seu biolégico, e - cultura — o seu social. Por uma légica racional, fomos retirados
de uma experiéncia de mundo por conta de civilizar o proprio natural

Este apego a uma racionalidade conduz a apropriagdes ao tempo em que
distancia de outras esferas mais sensiveis e singulares. Na etnografia realizada
pudemos perceber que para os bebés, especialmente, suas expressdes encon-
tram-se em uma esfera mais sensivel o que implica no adulto a disposicdo ao
olhar mais atento as emogdes sensorio/afetivas, aos sentidos e as expressdes.

Dylan Pereira (8 meses) esta sentado no bebé conforto enquanto janta.
Sempre que precisa aguardar a professora oferecer o alimento, franze
a testa, chama, bate as pernas e deita-se. Segura e aperta a corda do
bico, coga uma orelha, fecha os olhos, mexe novamente no bico. Tal-
vez a sequéncia nao seja a mesma, mas ele resolve repeti-la. A profes-
sora de Educacgéo Fisica indica: - Vamos se arrumar, assim fica dificil.
Quando termina de jantar, Dylan Pereira permanece no bebé conforto,




no entanto, ao que parece, ndo se mostra agradavel em permanecer
naquele lugar. Seu corpo se movimenta com velocidade. Seus olhos
encontram os da professora que se aproxima e lhe entrega um brin-
quedo. Ao tempo em que segura o brinquedo, também observa o movi-
mento que maos e brinquedo fazem no ar. A seguir ele desce com lenti-
dao e, possivelmente, certo esforgo até deitar-se no chao. A professora
que esta trocando Otavio (11 meses) percebe o que ele fez e de longe
comunica: - Ai seu bagunceiro, viu, faz arte. Espera um pouquinho que
ja te pego. Ao terminar de trocar Otavio ela o encaminha para a rede
e em seguida, dirige-se até o bebé conforto para ajeitar Dylan Pereira
que continuava deitado no chdo. Quando seu corpo chega ao bebé
conforto novamente, ele ganha um brinquedo: uma garrafa colorida
e passa a observa-la e fazer giros com as mé&os. Sorri por um breve
periodo até que desliza e seu corpo encontra novamente no chdo uma
superficie para deitar. A professora observa, mais uma vez sorri e diz
que ele esta muito esperto. No colo, é levado para a rede onde Otavio
procura dormir, porém com a chegada de Dylan Pereira que chora, ele
senta na rede e fica a observa-lo por um tempo juntamente enquanto
repara o movimento na sala. Edson (1 ano e 1 més) que brincava por
perto interage com ele. Eles sorriem. Edson vai até a rede e fica de pé.
As maos se tocam. Comunicam-se por sons, Sorrisos, Corpos que pro-
vocam, inquietam, acolhem o invisivel. Dylan Pereira, de modo suave,
chora. Seu olhar inquieta a professora que o segura nos bragos e um
colo o acalma. Ela conversa, e repetidamente, apresenta a sala em
suas diferentes composigdes: bebés que dormem, que brincam e os
que querem dormir. Os brinquedos espalhados, a comida que ainda
nao foi para o refeitério, o barulho que faz ali perto na construgao.
A musica que toca suavemente, 0 avido que acabou de sobrevoar e
a pesquisadora que esta ali observando. Seus olhos ndo conseguem
permanecer observando tudo o que a professora lhe mostra. Vez ou
outra fecham, ainda que buscasse manté-los abertos. O sono nao se
demora. (Diario de campo, 12 maio 2016).

A acao do bebé ao fechar os olhos ap6s ser acolhido no colo, anuncia que o
fato de costumeiramente dormir com facilidade na rede ou no bebé conforto ndo
impde a si, a regra de que sempre se mantera desse modo. Na rede, o bebé
provoca na professora outro modo de olhar para ele, sustentado pelo anuncio do
seu choro. Um choro que interroga, indica a necessidade de uma pratica peda-
gogica respeitosa, no qual perfeitamente ndo implica ao bebé sujeitar-se a um
mesmo espacgo, sempre do mesmo modo, cotidianamente, embora isso pareca
encontrar-se na ordem do comum.

Quanto a isso, é preciso romper com uma logica instituida de que os adultos
conhecem tudo o que acontece com os bebés. Para Gottlieb (2013, p. 282), “é
da natureza do bebé ser imprevisivel”. Desse modo, no percurso do seu desen-
volvimento ha uma temporalidade prépria, independente do adulto, o que vem
afirmar de que os bebés sao sujeitos potentes e sensiveis.

Partindo desse pressuposto, procuro nos estudos Pos-criticos uma aproxima-
¢cao para pensar esse corpo afinado com as sensibilidades que enveredam os
trajetos junto aos bebés. Aqui, encontro em Gil (2001) essa aproximagao reco-
nhecida no I6cus da pesquisa e realcada pelos bebés em sua poténcia. Para o
autor, é preciso fazer o corpo falar e nao apenas falar sobre ele. Nesse sentido,




os bebés nos aproximam a esta assertiva visto que eles encontram nas linhas
de fuga modos outros de estarem presentes, ndao pela linguagem verbal, mas
por um corpo que fala outra lingua. Uma lingua que é diferente. Afeta e é afeta-
da. “Lingua do corpo”. Nesses termos, o bebé atualiza esse conceito em seus
desdobramentos. Ele é este corpo em sua primazia. Seu corpo n&o se distingue
de si.

O CORPO E O OUTRO (BEBE)

As relagdes educativas tecidas entre adultos, bebés e criangas nos espagos
coletivos de educacio nos revelam que por mais que exista uma pré-disposicao
de superioridade do adulto frente as dependéncias dos pequenos, esta relacao
existe sob uma interdependéncia. Frente a isso, esta pesquisa tem como pres-
suposto tomar como base metodoldgica a escuta dos bebés, legitimando suas
experiéncias, seus jeitos de ser e de ver o mundo a sua volta.

Existe a demarcagao de uma desigualdade intergeracional (Alanen, 2001) e
faz-se necessario reparar e reafirmar as potencialidades de cada um. Sé existe
crianca perante o adulto e o adulto s6 existe perante a crianca. Segundo Ferreira
e Nunes (2014), a interdependéncia ndo determina a inferioridade de um nem a
superioridade do outro, mas que como modos proprios cada qual tem suas es-
pecificidades e saberes. Ao se dispor a inverter sua posi¢ao frente as criancas,
os adultos poderao ter acesso as criangas e ao que elas nos dizem sobre si e
seu mundo.

Assim, estas relagdes intergeracionais os constituem mutuamente, ou seja, os
bebés necessitam estarem préximos dos adultos bem como, sé existe uma acao
docente apoiado em um outro, neste caso, o bebé. Concomitante, o corpo nessa
relacao evidencia-se. Para os bebés, as relacbes tramadas com seu corpo ex-
pressam de modo muito especifico o que ele vive em um dado particular. Isso é
0 que sempre ira acontecer. Os bebés ndo deixam para depois, eles vivem. Se
entregam, recusam, exploram.

Lorenzo (10 meses) se aproxima da professora que atende Gabriel
(9 meses). Ele olha insistentemente para o prato de comida, inclusive
bate com as méos que quase o derruba. Em seguida chora. Movimen-
ta as maos levando-as a boca. Se ajoelha ao lado da professora e o
choro retorna enquanto toca a méo em sua perna. Assim que Davi (10
meses) que estava almogando termina, a professora senta Lorenzo
no bebé conforto e oferece o almogo, mas ele rejeita. Ela insiste, mas,
ele vira o rosto. Aproxima a colher a Lorenzo que outra vez rejeita.
A professora diz: - Vocé gosta de piréo de feijao, come um pouco. A
insisténcia da professora nao faz Lorenzo mudar de ideia e entdo ela
comenta: - Vou dar para ti depois Lorenzo, ja que tu ndo queres agora.
Ao terminar de falar, a professora entrega o bico para ele que entéo
sorri e aconchega seu corpo no bebé conforto. Um pouco mais adiante,
apo6s terminar de atender os demais bebés, ao aproximar-se dele ela
indica: - Vou oferecer novamente para o Lorenzo porque ele ndo quis
antes. Assim que oferece ele vira o rosto e ao perceber que ele nao
quer ela pergunta: - Nao, néo quer? Ele sorri. Ah, e ainda vocé diz néo,
completa a professora. Ela entdo se afasta e Lorenzo ao que parece




volta a sentir-se bem no bebé conforto. Bate palmas, sorri, levanta as
pernas e as maos no ar. A professora se aproxima e espia 0 que ele
esta fazendo, nesse momento, recebe dele um sorriso. Em pouco tem-
po se aquieta como se o bebé conforto desenhasse perfeitamente as
linhas do seu corpo e o acolhesse, e assim, tdo logo ele adormece.
(Diario de campo, 16 maio 2016).

Ao observar os modos pelos quais os bebés interrogam as praticas pedago-
gicas das professoras, percebe-se o quanto ainda estamos em uma area move-
dica que se destaca por duas frentes. A primeira demonstra que assumimos um
conhecimento em relagao aos bebés, pelo carater formativo, em meio a pesqui-
sas e teorizagdes e apreendido também na propria empiria, a segunda por outro
lado, nos aproxima a um inacabamento que nao implica um carater negativo,
longe disso, mas, na possibilidade de inaugurar outros saberes atrelados a nos-
sa pratica.

Nessa relacao, Lorenzo informa que nao € somente ser atendido em suas ne-
cessidades bioldgicas que esta envolvida a relagao social, mas que a partir dos
encontros outros elementos se anunciam. Ao recusar o almogo, o bebé desloca
também, além da sua fisiologia, a esfera de organizagéao institucional inibidora
de outros horarios e que permanentemente, delimita os modos de serem efetiva-
dos. A recusa do almogo em certo horario informa que a necessidade bioldgica
sobressai a qualquer indicativo conformador, ainda que a insisténcia da profes-
sora procure firmar o contrario. Evidencia-se neste episédio que a necessidade
do sono prevalece no exato momento, fato que implica ndo somente na organi-
zacao da prépria instituicdo, mas sobretudo, na pratica pedagogica. Nesse pla-
no, € necessario dispender um tempo para pensar quais efeitos nossas praticas
pedagogicas assumem neste contexto. Segundo Larrosa (2002, p. 74):

[...] um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da agéo, cultivar a atengéo e a de-
licadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.

A percepcao do bebé enquanto um ser unico, um corpo, s6 € percebido a par-
tir das suas relagdes com outro que lhe atende, que o acolhe e que o reconhece
na sua singularidade, e de fato, sédo as relagbes que os outros tem com o bebé
que promoverao a ele, a percepgao de si. Conforme Bakhtin (2015, p. 46), “os
diversos atos de atengdo, amor e reconhecimento do meu valor a mim dispen-
sados por outras pessoas e disseminados em minha vida com o que esculpiram
para mim o valor plastico do meu corpo exterior’. Os bebés chegam no espaco
coletivo de educacéo através de suas distintas trajetérias e este processo que é
anterior a esta chegada, traz aspectos que contextualizam a vida deles dentro
dos espacos sociais e culturais no qual fazem parte e partiiham com as familias.




Miguel Fernandes (1 ano e 3 meses) empurra a caixa de brinquedos
da janela até a frente do balcéo. Ele sobe na caixa e alcanga um copo
de agua. Desce da caixa e ajoelha-se para que possa beber a agua.
Pietro (1 ano e 2 meses) se aproxima e observa Miguel. Ele disputa
pelo copo e consegue ficar com ele. Miguel entdo sobe novamente na
caixa e tenta alcangar outro copo, desta vez, precisando esforgar-se
um pouco mais. Enquanto isso, Pietro espalha agua no ch&do e mostra
a Catarina (1 ano e 3 meses) quando ela se aproxima. Miguel conse-
gue pegar o copo e de pé na caixa, bebe a agua em um copo que nao
€ o seu. A professora percebe 0 que 0os meninos estédo fazendo, retira
deles os copos, chamando a atengéo dos dois e leva a caixa para ou-
tro espago. Miguel novamente traz a caixa para a frente do balcédo e
sobe nela, alcangando o mesmo copo. A professora se aproxima e ele
oferece o copo, enquanto a olha com um sorriso, a professora aceita o
copo, ajuda Miguel a descer e guarda a caixa. Pela terceira vez segui-
da, Miguel resgata a caixa, empurra até a frente do balcdo e quando
a professora chama sua atengéo ele oferece o bico que esta na frente
dele. Em seguida, pega o copo e joga no chéao. A professora diz para
ele descer, juntar o copo e o colocar de volta na prateleira, o que ele
faz em seguida. Apds guardar o copo, Miguel sorri e desce da caixa.
(Diario de campo, 27 out. 2016).

Tais movimentos elaborados por Miguel Fernandes indicam, de modo muito
particular, o quanto as a¢des dos bebés desencadeiam outras agdes e relagdes.
No tocante ao uso da caixa para ser colaborativa, Miguel ndo se mostra vencido
quando a professora inibe suas agdes e encaminha a caixa para outro espaco,
guardando-a. Tal feito apenas impulsiona que o pequeno reorganize sua estraté-
gia para que possa efetivar o que deseja. Corporalmente Miguel mostra-se ativo,
inconformado por um ordenamento com o sem o consentimento do adulto ainda
que estes tenham a autoridade na ocasido. Suas experiéncias sao sentidas nes-
Se corpo que empurra a caixa, precisa esforgar-se para alcangar o copo, disputa
com Pietro, sorri ao ser “percebido” pela professora, “despista”. A estratégia do
bebé ao utilizar a caixa como degrau também elenca uma outra funcionalidade,
0 que evidencia que os bebés também fazem uso diversos do que por nés é
tratado de um unico modo. Nao foi preciso que Miguel visse um adulto em pé na
caixa, mas bastou ele ou outro bebé usa-la para subir que novas configuracdes
vao sendo definidas. Portanto, um corpo agil, desbravador, aquele mesmo corpo
que vive em sua poténcia também desponta relagdes entre os sujeitos.

O BEBE E A DESCOBERTA DO PROPRIO CORPO-POTENCIA

O bebé, sujeito pré-individual, ocupa-se de seu corpo para acessar o mundo
e o faz por uma condi¢cdo de experiéncia. Esse corpo também é constituidor da
acgao social dos bebés, pois a relagdo que despende com outros bebés, com os
adultos, com seu entorno e especialmente consigo, implica em narrativas que
vao sendo tecidas neste contexto coletivo de educacéo.

O sujeito € um “ser-no-mundo” por isso que sua experiéncia ndo se encontra
fora do vivido nem tampouco se descola desse corpo que € sensivel e perso-
nificado. Nos termos de Schérer (2009, p. 169), “a crianga tem seu corpo sob o




modo do ter, por outro lado, ela é esse corpo sob o modo do ser”. Aproveito deste
aparato para de modo muito peculiar trazer duas questdes que sao propositivas
a reflexdes acerca da relagéo corpo e tempo, a saber: i) relagdo corpo/tempo
ocasiao em que o tempo declina de sua imperatividade e transita junto ao corpo
no acontecimento, no devir e na poténcia, dando lugar para “esse corpo”; e ii) a
relacéo tempo/corpo momento acometido pelo tempo dissociado da prépria ex-
periéncia do ser, tempo este que sobrepde ao criar, ao movimento, que enrijece,
interrompe e que coloca o corpo do bebé na condi¢éo de assujeitamento.

Assim que chego, vejo Maya (11 meses) sentada no tapete. Mesmo
com olhos cabisbaixos, consigo ver algumas lagrimas escorregarem
por seu rosto e cairem bem a sua frente. Ela percebe minha presenca
e sem que eu me dé conta de ter feito algo, ela vira o rosto, provavel-
mente pelo simples fato de eu ser um outro naquele espaco. Continuo
interessada nela e néo altero meu campo visual, mas também nao
busco uma aproximacao por nossos corpos. De onde estou, vejo que
ela estica o brago na diregcdo de um brinquedo que nao esta muito
longe, ainda assim, ela toca somente com a ponta dos dedos. Maya
ajusta seu corpo um pouco mais para frente e alcanga seu objeto apos
outras tentativas. Em seguida, dispensa o brinquedo ao seu lado, seca
as lagrimas em seu rosto e a vejo olhar de modo permanente para
mim. Estica as maos para frente, ao que parece em um desejo de en-
gatinhar. Um leve impulso deixa seu corpo em movimento ainda que
nao o suficiente para se deslocar. Faz careta, senta, retira o cabelo que
esta na frente de seu rosto. Outra vez ajeita-se, mas neste momento
localiza as maos um pouco mais afastadas das pernas. Um leve sair do
lugar é vivido por ela que agora, transparece em seu sorriso. Percebe
a presenca da professora no outro lado da sala e novamente procura
mover-se. A professora incentiva: - Vem Maya. Seu corpo movimenta-
-se como se estivesse sido provocado, instigado, incentivado. Alguns
brinquedos trancam sua passagem, porém ndo se tornam impeditivos
para chegar até seu destino. Maya chega até a professora que lhe diz
sorridente: - Que legal Maya, vocé engatinhou! (Diario de campo, 13
jun. 2016).

Este episédio com a Maya nos convoca a pensar sobre o que temos aprendi-
do com os bebés sobre nossos corpos. Isto porque, ndo ha como negar que € in-
cisivo o modo como nos relacionamos com o corpo e com isso, desaprendemos
a sé-lo. Por conta de questdes que implicam maleabilidade, constrangimento e
até mesmo, insegurancga, nos tornamos incapazes de extrair pelo nosso corpo as
experiéncias mais intensas enquanto desenvolvimento do nosso ser. A poténcia
esbarra em uma linha de transicao: crianca/adulto. Parece-nos que o corpo é re-
colhido, escondido, invisibilizado a medida que nos distanciamos da experiéncia.
Maya nos convoca a olhar por outro horizonte esta relac&o visceral. E necessario
ver além do visivel e ampliar nosso modo de compreensao desse bebé/crianca
que “[...] ndo somente em ideia, mas no nivel mesmo de sua sensibilidade, de
corpo, esta aberta para o mundo, enquanto o adulto se obstina em confina-la.
Aberta, também para suas potencialidades e incapacidades” (Schérer, 2009, p.
162).

Para além de um conformismo ou de um olhar negativo que incapacita, in-




ferioriza o ser, é mister destacar o ensejo que os bebés apresentam frente aos
desafios. Talvez pouco complexo e observado em uma visdo superficial pelo
adulto, nunca conseguiremos mensurar as estratégias, os limites, as elabora-
¢bes de pensamento, a inseguranga, 0 medo, o temor, a ousadia que implica a
experiéncia de conseguir engatinhar.

Pensamos também na relagdo entre corpo/tempo que é expressado de modo
unico seu tempo de espera, tempo este que Ihe acolhe em sua subijetividade,
sem pressa, sem imposi¢des. Um tempo em que o bebé provoca-se a experi-
mentar enfim, ndo so6 ter um corpo, mas especialmente, ser esse corpo.

Paulo (1 ano e 1 més) esta em pé na porta que da acesso ao solario.
Apoiado na cerca que bloqueia a saida aquele espago, seu olhar volta-
-se tanto ao solario quanto ao movimento que acontece na sala. Uma
das méaos permanece firme na cerca enquanto a outra, movimenta-se
no ar. Ele chama: - Eeeeeee. A professora do grupo estava no solario
e seu deslocamento de volta a sala da-se por cima da cerca. Paulo
que até entdo permanece naquele espacgo, estica a perna e levanta.
Segura com mais firmeza suas maos na cerca. Segura com as duas
maos e “tenta” um pulo com as duas pernas apoiadas no chdo. Repete
0s movimentos algumas vezes, alternando uma perna levantada e o
impulso com o corpo. Em todos estes movimentos, seus sons e ex-
pressdes de modo variado se destacam: gritos, gargalhadas, caretas.
Percebe um rolo de papel higiénico que acabou de cair no chdo devido
a um vento forte. Mesmo proximo ao seu campo de visao, esta longe
para seu acesso. Com esforgo procura alcanga-lo. Sua mao ainda esta
longe. Apoiado na cerca caminha até o canto da parede, local mais
préximo de onde esta o papel higiénico. Passa a mao pela fresta da
cerca e estica os dedos em um esforgo que consigo ouvi-lo. Consegue
segurar na ponta do papel higiénico e puxa. O papel se rasga e ele traz
sua mao de volta. Tenta outras vezes, sempre trazendo para perto de
si pequenos pedagos de papeis. Apds algumas reservas ao seu lado,
senta no chdo e movimenta no ar o pedago maior. P6e na cabeca, na
boca, esconde os olhos. Percebe que o observo e primeiramente fecha
os olhos, logo mais sorrindo. Joga o papel no chao e em seguida, vai
até ao encontro dele. (Diario de campo, 1 set. 2016)

A permanente extensao do corpo em sua inter-relagdo com as diferentes
composic¢oes esta indissociavel a um demarcador tempo/espaco, isto porque,
no que tange as experiéncias que se encontram na ordem do vivido, os bebés
mostram-se mais ativos e interesseiros por conta de sua condigao pré-individual
(Deleuze, 1997).

O menino Paulo, interessado e observador, repara os movimentos que se re-
velam em um modo unico da professora, mas elabora outra estratégia para que
sua acao seja completada. Ele inventa e reinventa para seu préprio uso (Shérer,
2009), e encontra em outras possibilidades, tais quais através de tentativas con-
segue apropriar-se e dar significados para suas agoes.




CAMINHOS QUE SE ENTRECRUZAM: OS BEBES E SUAS EXPERIENCIAS
COM AS ESPACIALIDADES E COM AS MATERIALIDADES

As praticas pedagogicas nos espacgos de Educacao Infantil que se fundam
pelos principios da — ética, da politica e da estética (BRASIL, 2009b) —, pro-
movem um fazer pedagogico indissociavel as relagbes estabelecidas entre os
sujeitos sociais com voz e participes da produgao histérica e cultural no qual
estao inseridos.

Por esta frente de pensamento, € necessario localizar algumas consideragdes
acerca dos contextos de educagao coletiva sob o viés da ordem institucional
adulta e pela ordem social emergente das criangas (Ferreira, 2002). Ao tratar-
mos sob a 6tica da ordem institucional adulta (Ferreira, 2002), torna-se indispen-
savel considerar que a organizagdo de um tempo e espago implica nos modos
pelos quais este adulto aciona, significa e contextualiza seu fazer pedagégico. E
certo de que uma coletividade institucional ndo se encontra desvinculada a um
espectro de ordem ainda mais amplo, destacada pelos fatores politicos, sociais,
culturais, todavia sdo produtivos para pensar que em um contexto coletivo as
apropriacdes e organizagdes nao se fazem descontextualizados de um horizonte
tedrico, epistemoldgico e empirico.

Pela ordem social emergente das criangas (Ferreira, 2002), estas se organi-
zam de modos proprios, transgredindo a uma ordem institucional que se limita
muitas vezes a homogeneidade e a reclusdao de um corpo enquanto poténcia.
Ao que concerne a discussao deste corpo, busca-se neste momento, referen-
cia-lo em um dialogo com os espacgos de Educacao Infantil que a partir da ideia
de protecao, retira experiéncias significativas em consonancia com um corpo
governado/cuidado.

Estamos no parque grande, lugar onde poucas criangas hoje compar-
tilham deste espaco. O grupo esta pequeno, apenas 5 bebés. As pro-
fessoras estdo proximas e observam o ir e vir dos bebés que sentados
espalham os pequenos punhados de areia que as professoras levaram
até eles. Davi (10 meses) se esgueira e engatinha para um local ali pro-
ximo. Ha uma trilha feita de pneus. Com esforgo levanta-se, e apoiado,
um tanto cambaleante, segue a trilha dos pneus. Uma das professo-
ras observa e em seguida indica para a outra professora que Davi se
afastou muito. Ela o chama e ele Ihe dirige o olhar juntamente com um
sorriso. Inconformada ela o traz de volta, aproxima alguns brinquedos
e indica para que fique por ali. Logo que chega, Davi da meia volta e
segue engatinhando para o lugar onde estava. L4, apoia-se no pneu e
recomega o caminho tudo novamente. (Diario de campo, 9 maio 2016).

O que vemos nao toma por exclusividade apenas este contexto da creche.
Mesmo apoiados em uma perspectiva que o espaco deve configurar-se na rela-
¢ao dialégica para assim ampliar os repertérios culturais, comunicativos, sociais
e as maximas experiéncias que se planificam nos diversos modos de construir,
reorganizar, conviver, criar, no entanto, essas a¢des fazem-se costumeiras e a
protegcdo em excesso € impeditiva para este pulsar que move a vida do bebé.
Essa caracteristica prolifera sob o dngulo de uma sociedade ocidental que impri-




me nos bebés a marca de uma dependéncia intelectual, cultural, biolégica e que
cerceia os bebés sem que notadamente sejam tratados e vistos como agentes
(Gottlieb, 2013).

Quanto a isso, Davi informa-nos de que seu estado de dependéncia nao gera
incapacidade para outros acontecimentos serem vividos, sobretudo no que con-
cerne a exploragao ativa e intensa pelo seu corpo. O paradoxo cotidiano entre
o controle e a possibilidade, os riscos efetivos e as tentativas, o cuidado e a
protegao excessiva, ter o corpo e ser este corpo, sdo anunciativos de praticas
que se configuram muitas vezes pelo entendimento enquanto os cuidados dis-
pensados ao corpo dos bebés. Logo, 0 modo como nos posicionamos “sensivel
e politicamente diante das criangas, pela palavra, pelo olhar, pelo gesto e pelo
movimento” (Castro, 2016, p. 41) desqualifica ou potencializa sua relagcéo en-
quanto agente, enquanto um sujeito promovedor inclusive de outras manifesta-
¢bes provenientes de sua condigao de inacabamento.

Entretanto, se o corpo € indispensavel para o conhecimento de si e do mundo,
como pensa-lo para além do cuidado fisico? Como nosso corpo se expressa nas
relagbes modificando o outro e sendo modificado? O bebé esta conhecendo o
mundo e necessita do outro para apresenta-lo, nesse horizonte, como fazer isso
de forma prazerosa e significativa?

Nessa perspectiva, o corpo demanda de espaco, tempo e liberdade. Um corpo
potente ndo pode ser enquadrado em uma ordem linear, que o aprisione e impos-
sibilite de experienciar seus limites e descobertas. Sendo assim, a que pé se en-
contra a cultura do governo dos corpos na Educacgao Infantil? Segundo Dornelles
(2008, p. 56), “E sobre o corpo das criancas que se exerce um poder pautado na
fungao reguladora da educagao e que vai desde a imposigdo das normas até a
internalizagao do soberano através do disciplinamento de si mesmo”.

N&o ha como pensar em um espaco destituido da presenca fisica do sujeito,
afinal é a partir dessa presencga que o espaco se constitui. Essa organizagcédo nao
imprime a marca de apenas um arranjo, mas, implica no modo que politicamente
nos posicionamos enquanto uma Pedagogia da infancia. Sem tematizar a arqui-
tetura do espago ndo ha como pensar as praticas pedagogicas com os bebés,
sobretudo porque incide diretamente sobre as relagcdes e sobre as possibilidades
de encontrarem elementos que sao constitutivos de suas especificidades. O es-
pacgo desse modo nao é dado, mas também, construido. De acordo com Lopes
(2009, p. 129), “[...] para as criangas, a pratica espacial € uma pratica de lugar
territério, ja que apreendem o espago em suas escalas vivenciais, a partir de
seus pares, do mundo adulto, da sociedade em que se inserem”.

Frente a isso, qual o espago que temos problematizado nos contextos de edu-
cacao coletiva? Que aderecgos existem para ampliar o desenvolvimento? Que
lugares os bebés encontram para se esconder, subir, apoiar, espiar, esticar, se
encontrar, abaixar? O espago topoldgico da sala n&o é apenas construido pelas
materialidades que o compdem, mas, sobretudo, pelos sujeitos que vivem e dao
significados a este espaco. “A topologia € o estudo do lugar e requer com isso,
pensar sempre no espago em relacdo. No espacgo de viventes e nao viventes,
de saberes e ndo saberes. Pensar num espaco topologico € pensar sempre nas




relagdes entre sujeitos e objetos” (Lima, 2015). Quanto a isso, podemos localizar
de que é de suma importancia que os adultos que ali coabitam, em especial as
professoras que convivem maior tempo, possam trazer e potencializar a vida
através dos artefatos tramados aquele contexto.

Nesse enderecamento, pensemos também em relacdo ao tempo que tem
uma vasta importancia nos modos pelos quais os bebés poderdao ou nao, viver
seus tempos proprios e de experiéncias do mundo. Nesse sentido, quais séo
os tempos dos bebés a partir do tempo do adulto? Um tempo que é tamanho,
€ peso, é cheiro, é cor, € som. Um tempo que aguarda, deseja, insiste, desiste,
descobre. Portanto o que nos diz o tempo na creche? Seu ritmo, sua intensida-
de, seu tempo de espera.

Também importante nesses contextos coletivos, deparamos com as materia-
lidades que os bebés possuem em uma relacdo mais proxima, mais afetiva.
Quanto a isso podemos elencar aqueles cheirinhos, bicos, mamadeiras, traves-
seiros, que concomitante a sua entrada na creche, trafegam com eles por este
percurso da novidade. Segundo Schérer (2009, p. 99-100), o termo “transicional”
cunhado por Winnicott, tem sua origem acerca dos “objetos transicionais” que
aparecem, sobretudo, no periodo do desmame, por servirem de intermediario
entre o seio materno e a apreensao do mundo exterior”.

Miguel Fernandes (1 ano e 4 meses) acorda, se espreguica no bebé
conforto, desce e se desloca para pegar um brinquedo. Paulo (1 ano
e 4 meses) acorda em sequida e ainda deitado no colchdo observa o
movimento feito por Miguel. Outros bebés comegam a acordar com a
mobilidade exercida na sala. Dylan Pereira (1 ano e 2 meses) acor-
da e em seguida da um salto para sair do bebé conforto. Sentado no
chéo ele chora. A professora se aproxima e o acalma. Senta-se ao lado
dele e mostra um livro. Miguel Fernandes mexe no bico e a professora
pergunta: - Vocé ndo quer mais o bico Miguel? Ele tira o bico, vai até
ao encontro da professora e entrega a ela. Observa Paulo de longe.
Caminha até onde ele esta e retira o bico dele, levando em seguida
para a professora que pergunta: - Vocé perguntou se ele nao queria
ficar com o bico mais um pouquinho? Paulo se aproxima da professora
que conversa com ele: - Vocé quer mais um pouquinho o bico, Paulo?
Paulo se afasta e entao a professora se levanta e guarda o bico. (Diario
de campo, 1 nov. 2016).

Existe uma cultura heterogénea que se expande nos espacos coletivos. Essa
cultura plural, familiar e de pares desloca a homogeneidade eminentemente pre-
ponderante nos espacgos da creche e rende-se a essa complexidade que pre-
cede das culturas oriundas por meios das organizacdes familiares. E inevitavel,
porém, que a creche articule essas culturas — que n&o sdo suas — com as suas
especificidades, dobrando-se a um modo outro de educagao. Quando trago este
modo outro de educacao, sinalizo da necessidade de perceber esses bebés que
chegam neste espago e que muitas vezes precisam abandonar seus elos de li-
gacao com o mundo exterior no qual, ndo em permanente, mas provisoriamente,
precisam afastar-se.

Como nao ser possivel trazer consigo as memoarias dos cheiros, das cores,




das melodias? Como nao ha espacgo para que o bebé viva em outros espacos
que se diferem e também promovem socializagao fora da instituicdo de educa-
¢ao coletiva? O bico nesse episodio traz uma conotagdo de desejo, de apego.
“[...] o transicional € um deslocamento no plano da experiéncia primitiva, uma
nova organizagao na ordem do desejo” (Schérer, 2009, p. 100). Miguel que se vé
preparado para encontrar-se naquele momento sem o bico, percebe em Paulo
também a mesma dindmica. Em contrapartida, ainda que as margens desse
ato, a professora se coloca presente na relagao de alteridade com os bebés fato
percebido por sua conotagao de respeito e atengao as singularidades que foram
evidenciadas.

Os bebés ndo estdo alheios ao seu desenvolvimento quando brincam ou
quando estdao em contato com situagdes significativas. Eles aprimoram um sa-
ber sobre si, sobre seu corpo, suas linguagens, descobrem as novidades que
circulam pelo mundo, suas texturas estampadas em perfumes, sabores cores.
“Para a crianga, a cor nao se reduz a uma simples impressao visual, mas afeta
todos os sentidos: ela aspira, respira, escuta, sorve, degusta [...]"” (Schérer, 2009,
p. 110).

Davi (1 ano e 3 meses) encontra no chdo uma pantufa preta usada
para cobrir o sapato. Ele junta, coloca na cabega, coloca a mao encos-
tando até seu fim. Observa sua mao que mexe la dentro. Sorri. Coloca
no chéo e tenta pbr o pé. Se desequilibra. Abaixado procura encaixar
0 pé na pantufa. Desiste. Junta e leva para a professora que agradece
em sequida, mas avisa: - Olha Davi, ja estou no pé, olha. Ele olha para
o pé dela e sorri. Depois ela me explica: - Ele sabe que é meu, pois so
eu uso deste tipo. (Diario de Campo, 4 out. 2016).

As acdes nao verbalizadas pelos bebés, mas, enunciativas de intengao, de-
monstram de modo claro o quanto eles compartilham e fazem uso desses arti-
ficios em suas composicoes de vida. Este episddio evidencia o quanto Davi se
utiliza de canais expressivos para agenciar-se nessa relagado com a professora.
Os bebés possuem uma atitude perceptiva da vida no qual estdo se constituindo
subjetivamente. Realizando conexdes com o que se relaciona, Davi ao que pa-
rece compreende o significado cultural que a pantufa exerce. Busca apropriar-se
deste significado em um primeiro momento, logo mais, consiste na entrega a
professora que na ocasiao é quem faz uso dela. Nesse periodo tudo o que mais
significa para eles é a explosdo de agdes com as materialidades, por isso que
apertam, cheiram, colocam na boca, descartam e buscam. Seu corpo esta em
completo nessa experiéncia de sensagdes.

A aproximacao aos bebés para ouvi-los e percebé-los face as suas compe-
téncias em sua inteireza, talvez seja o modo mais complexo na relagéo que se
constitui. Os bebés, através de seus canais de comunicagao, sinalizam serem
pertencentes a um lugar que é novo, mas, ao mesmo tempo, que recebe o con-
torno de suas singularidades.

O tempo da experiéncia é o tempo do viver, do sentir, e esta atravessado ao
corpo. Em se tratando dos bebés, ndo ha como nao estar por completo na rela-
¢ao. A disposigcao que assumimos em atender individualmente os bebés mesmo




em um contexto coletivo reconduz as praticas que séo efetivadas reconhecendo
que a centralidade do trabalho ndo esta em si, mas no outro.

Por esse viés, constituimo-nos nesses encontros e estas relagdes transbor-
dam nos detalhes. Pequenos gestos com sutilezas no momento que percebo
seu choro, seu olhar. O colo que serve como um conforto ou apenas para que
0s corpos se aproximem. Um corpo anunciado e tocado com respeito e atencio.
Um sujeito conhecido e reconhecido como outro que se faz presente na relagao.
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“Porque o abandono pode nao ser apenas de um homem debaixo da
ponte, mas pode ser também [...] de uma crianga presa num cubiculo”
Manoel de Barros

O DIREITO A FORMAGAO CULTURAL

A Declaracao Universal de Direitos Humanos (1948) ja assegurava o direito
de todas as pessoas a formacao cultural. Alguns anos depois, a Constituicdo
Federal (1988) em seu artigo n°. 215 também garantiu os direitos culturais a todo
cidadao brasileiro e mais recentemente o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(1990) em seu artigo n° 58 apontou a necessidade de se respeitar os valores
culturais no processo educativo das criangas.

Quando o individuo conhece a prépria cultura e a cultura de seu povo, con-
segue de forma mais efetiva inscrever-se como parte integrante na construgao
desta. Também consegue conhecer e respeitar as inumeras outras culturas. A
partir do momento em que as pessoas perceberem a importancia de suas rai-
zes, passarao a valorizar esses conhecimentos e a cultura permanecera viva.
A cultura desempenha papel essencial na formagao do sujeito sensivel, critico,
reflexivo e autbnomo.

Muitos documentos que norteiam a educacao no Brasil valorizam a cultura e de-
fendem o trabalho com a pluralidade cultural nas escolas. As Diretrizes Curriculares
para a Educacao Infantil defendem que:

As propostas pedagogicas devem respeitar os seguintes principios:
Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do res-
peito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identi-
dades e singularidades. [...] estéticos: da sensibilidade, da criatividade,
da ludicidade e da liberdade de expressao, nas diferentes manifesta-
¢Oes artisticas e culturais (BRASIL, 2010, p.16).

O Referencial Curricular Nacional para a educagéao infantil também enfatiza
a necessidade de: “valorizagao do patriménio cultural do seu grupo social e in-
teresse por conhecer diferentes formas de expresséo cultural” (BRASIL, 1998,
p.182).




Os Parametros Curriculares Nacionais também deixam claro que

Mesmo em regides onde ndo se apresente uma diversidade cultural
tdo acentuada, o conhecimento dessa caracteristica plural do Brasil é
extremamente relevante, pois, ao permitir o conhecimento mutuo entre
regides, grupo e individuos, consolida o espirito democratico (BRASIL,
1997, p.123).

Apesar de muitas ressalvas, e temos muitas, a palavra cultura e referéncias
que se voltam para ela povoam a ultima versdo da Base Nacional Comum Curri-
cular. Nao ha duvidas sobre a necessidade de se trabalhar com as variadas cul-
turas nas escolas. Neste contexto, surge uma questao: Como podemos assegu-
rar o direito na infancia a formacao cultural para além dos documentos citados?

Defendemos o direito a formagao cultural a partir de um aporte tedrico, a sa-
ber: da Teoria Critica. Acerca da cultura, nos apropriamos das ideias de Theodor
Adorno e Walter Benjamin. Para Benjamin, “as ideias se relacionam aos fenéme-
nos, como as constelagdes as estrelas” (BENJAMIN, 1984 p. 231). Adorno utiliza
esse termo “constelagcbes” para desconstruir a ideia de que o conceito possa
abranger toda a totalidade do objeto. O que temos entdo, sdo constelagdes de
ideias que nos auxiliam na compreensao dos elementos. Para Adorno, conceitos
fechados podem obscurecer o objeto. Ja a ideia de constelagdes nos faz ter uma
visdo mais aberta dos fendmenos. Ou seja, ndo ha um conceito fechado de cul-
tura, mas para nosso entendimento faz-se necessaria a aproximagao com varios
aspectos, como por exemplo, um elemento crucial como o econédmico, que nos
ajuda a pensar a cultura no ambito contemporéaneo. Neste artigo, vamos realizar
um recorte no ambito cultural, entendendo as brincadeiras como um dos varia-
dos elementos de construgao da cultura e qual é o papel da escola neste con-
texto. Outras ideias serdo chamadas a baila como a questao da experiéncia, da
dialética, da formacéao, da narrativa, cultura versus barbarie e industria cultural.

Assim, nessa perspectiva anunciada, a ideia de cultura precisa ser repensa-
da, ja que, necessariamente, o peso do contexto capitalista transforma as ex-
pressodes culturais que poderiam e deveriam ser espontaneas, elas ganham a
mediacao do valor de troca, e o mercado entra na equacgao, ditando muitas ve-
zes, na verdade em sua maioria, uma administracao total de comportamentos.

A Teoria Critica surge com alguns intelectuais marxistas ndo ortodoxos que
tinham por objetivo criar um Instituto para documentar e teorizar sobre os movi-
mentos operarios e os problemas do capitalismo, ampliando os horizontes mar-
xistas. Este grupo estabeleceu um vinculo com a Universidade de Frankfurt.
Dois pesquisadores sao seus expoentes: Horkheimer e Adorno. Horkheimer foi o
2° diretor deste instituto de pesquisa social, e em 1937 ele escreve sobre a Teo-
ria Critica da escola de Frankfurt e analisa a teoria tradicional como maneira de
produzir verdades parciais. A Teoria Critica tem suas raizes nas preocupacgdes
do marxismo: capital, luta de classes e relacdes de trabalho e poder, no entanto,
parte para uma vertente centrada na cultura, experiéncias estéticas e industria
cultural.

Adorno surge, neste contexto, como co-diretor do Instituto e juntos Adorno e




Horkheimer escrevem o livro: “A Dialética do Esclarecimento” (1947) com uma
ideia de resisténcia ou critica a racionalizagao idealizada pelo lluminismo. Para
estes autores, a ciéncia pautada apenas na razéo era reducionista e fria, valori-
zando a técnica em detrimento do pensamento, desvalorizando o conhecimento
local e os saberes nao-institucionalizados. Partindo desta ideia de idealizacao
da razédo, as relagdes sociais sdo mecanicas e determinadas pelas mercado-
rias produzidas pela industria cultural, que determina o que o povo deve consu-
mir e esta apenas a servigo do capital. Os sujeitos, neste sentido, sdo apenas
consumidores e nao sao vistos como produtores de cultura. A cultura seria de-
terminada através de relagdes de trabalho e de poder. A diversao deixaria de
ter aspecto ludico e passaria a ser produto a ser consumido. Assim, Adorno e
Horkheimer (1985) explicitaram que as pessoas acreditavam estar construindo
saberes, quando na verdade estavam iludidas e apenas consumindo produtos
determinados por interesses de quem possuia poder.

A ideia de cultura e barbarie, interpenetrando-se, mostra-nos o quanto é ur-
gente o entendimento da organizacao desse pano de fundo da vida, ja que fica
dificil separar onde uma termina e a outra inicia. E mesmo soando negativo, esse
pensamento € aquele que arquiteta a critica constante diante das construgdes
culturais que passam desapercebidamente incélumes, instalando padrbées que
se repetem e que anestesiam. A luz dessas questdes, a proposta é dialética e
desconstréi uma ingenuidade quanto a analise do mundo que nos cerca, e que
substitui os antigos mitos pela racionalidade instrumental que se mostra “inesgo-
tavel e infinita”, dona de todas as respostas e certezas. Segundo Duarte (2003),

todo o processo de esclarecimento, tomado de um modo geral, seria
fruto de um pavor primordial experimentado pelos seres humanos nos
inicios de sua existéncia: eram seres de forca fisica claramente inferior
a muitos dos fendmenos naturais (intempéries, animais ferozes etc.)
e que, ao mesmo tempo, tinham uma consciéncia, ainda que incipien-
te, de sua diferenga fundamental com relacdo ao resto da natureza
(DUARTE, 2003, p. 42).

Visto dessa maneira, o esclarecimento coaduna com a barbarie em muitos
momentos, especialmente na escola, que celebra, quase que majoritariamente,
em seus projetos, planejamentos e escolhas a raz&do e a técnica em detrimento
da estética, elegendo hierarquias entre as areas de conhecimento e as lingua-
gens. As brincadeiras, como ocorréncia legitima da cultura e que deveriam ga-
nhar destaque na instituicdo educativa, diluem-se no mar das regras e preceitos
universais e perdem em especificidade e riqueza.

CULTURA LUDICA E A INDUSTRIA CULTURAL

No contexto capitalista dificilmente encontramos producdo espontédnea do ser
humano, enquanto que a brincadeira € uma possivel fuga dessa logica paralisante,
homogeneizante, conformista e identificatéria do capital. Neste sentido, defendemos
que o brincar, apesar de ser aprendido e constitutivo na/da cultura ludica, abre a




possibilidade da criagédo, da subversao, da resisténcia ao que é programado, fecha-
do, hermético, a repeticdo de formulas.

A Cultura ludica, assim como qualquer outra cultura, € adquirida e construida
pelos individuos que dela fazem parte. Trata-se de um conjunto de elementos
ludicos, ou seja, relacionados a brincadeira e a diversédo. As criangas reprodu-
zem brincadeiras aprendidas com seus pais, € no seu entorno, modificam alguns
elementos dessas brincadeiras e criam novas possibilidades de brincar. Esse pro-
cesso faz da cultura ludica um dos elementos construidos nas interagbes sociais
que acontecem desde muito cedo na vida dos bebés e ela esta altamente ligada
a cultura local. Assim, como as pessoas brincam e se divertem esta relacionado a
onde elas estdo, quais os elementos que elas dispdem e como as relacdes sociais
estdo estabelecidas.

As brincadeiras trazem consigo historias, vivéncias, costumes, linguagens,
climas e marcas de determinado povo. No entanto, com o passar do tempo, per-
cebemos uma invaséao tecnologica e as brincadeiras tradicionais ora passadas
de geragcdo em geragao, estdo perdendo forga. Televiséo, tablets, celulares, vi-
deogames e brinquedos industrializados estdo cada vez mais presentes na vida
das criangas. Existe uma producédo cultural pronta para que as criangas consu-
mam. Assim, as criangas nao precisam pensar, produzir ou refletir sobre quem
sdo, suas origens, tradi¢cdes e historias de seu povo.

Muitas criangas nao querem sair de casa para brincar, preferem brincar com
seus tablets, ver televisdo ou assistir videos no youtube. Esses videos vém car-
regados de marketing incentivando o consumo do supérfluo: sdo mini bonecas
“INCRIVEIS”, massinhas de modelar “IRADAS”, arminhas que disparam &agua
“‘SENSACIONAIS”. Sao propagandas escritas por adultos, executadas por crian-
¢as para criangas. Se uma crianga gosta de determinado canal do youtube, con-
sequentemente gostara de cada brinquedo que o youtuber mirim ira “demonstrar
como brinca”. Em nossa concepg¢ao o youtuber ndo esta demonstrando como se
brinca e sim esta sendo ali um objeto de apelo da industria cultural que vincula,
na midia, brinquedos produzidos por adultos. E utiliza criangas para fazerem
as propagandas, pois acreditam que criangas sao facilmente influenciaveis por
seus pares.

A televisao e a internet sdo os principais veiculos para que a industria cultural
venda seus produtos e em meio a tantas cores, sons e imagens prontas, muitas
criangas nao se interessam pelo brincar tradicional ou esse brincar simbdlico,
que instiga o imaginario infantil e a criagdo ndo é possibilitada as criangas. De
acordo com Adorno e Horkheimer: [...] a industria cultural esta corrompida, mas
nao como uma Babilénia do pecado, e sim como catedral do divertimento de alto
nivel (1985, p. 118). Muitos pais “sem tempo” e interesse pelos filhos preferem
que eles brinquem com fablets ou fiquem assistindo televisao, pois assim, as
criangas permanecerao limpas e quietas, deixando os adultos despreocupados
e tranquilos.

Existe também a pseudocrencga de que os canais para as criangas do youtube
sdo videos pedagogicos, feitos de criangas para criangas e que ensinam a brincar,
quando na verdade, sdo recursos da industria cultural a servigo do capital, que




criam necessidades nas criangas que, de fato, ndo possuem e contribuem para
a alienagao e consumismo infantil.

AS BRINCADEIRAS COMO PRODUTORAS DE CONHECIMENTO

As brincadeiras sédo construgdes sociais, produtoras de conhecimentos e por-
tanto, sdo elementos essenciais na cultura dos povos. Resgatar as brincadeiras
regionais € algo extremamente importante para a identidade de um povo. Nos
dias atuais, percebemos que essas identidades ludicas regionais ndo estdo em
evidéncia. Muitas criangas estdo presas em tfablets, celulares, computadores e
videogames, como dito anteriormente.

Resgatar as brincadeiras regionais com os pequenos, proporcionar momen-
tos de criagao ou reinvencao de brincadeiras, pesquisar sobre os processos his-
téricos de construcao dessas brincadeiras faz-se essencial, pois as brincadeiras
carregam sentidos, historias, sentimentos, lugares, tempos e outros elementos
do brincar. Em Bruner (2002) percebemos a valorizagao da brincadeira desde o
nascimento das criancas:

Pela brincadeira a crianga aprende a se movimentar, falar e desen-
volver estratégias para solucionar problemas. A brincadeira tem papel
preponderante na perspectiva de uma aprendizagem exploratéria, ao
favorecer a conduta divergente, a busca de alternativas n&o usuais,
integrando o pensamento intuitivo. Brincadeiras com o auxilio do adul-
to, em situagbes estruturadas, mas que permitam a agdo motivada e
iniciada pelo aprendiz de qualquer idade, parecem estratégias adequa-
das para os que acreditam no potencial do ser humano para descobrir,
relacionar e buscar solugdes (Bruner apud KISHIMOTO, 2002, p. 151).

O brincar neste sentido € um saber que produz conhecimento, pois ao brincar
a crianga vivencia momentos de prazer, de tristeza, do inesperado, de lembran-
¢as, de internalizagéo e superacgao de situagdes vividas. Desenvolve a criativida-
de, a concentragao, autoconfianca, nocdes de matematica, como tempos, espa-
¢os, contagem, medidas e grandezas. Também, os brincantes podem aprender
elementos essenciais na linguagem oral e escrita (Quando brincam com as par-
lendas, trava-linguas, contos, mitos...), os conhecimentos de mundo natural e
social também ficam bem evidentes, ao brincar o sujeito conhece diferentes am-
bientes e como os elementos nestes ambientes se relacionam, conhece também
a cultura de seu povo e de outros povos.

Assim, concordamos com Benjamin (1994) quando enfatiza a necessidade
de se manter viva a tradigdo de um povo, para que se dé continuidade a historia
deste e se afaste a barbarie. E conhecido seu texto em que enfatiza a pobreza
da experiéncia em que mergulhamos e questiona:

Pois qual o valor de todo nosso patrimdnio cultural, se a experiéncia
nao mais o vincula a nés? A horrivel mixérdia de estilos e concepgbes
do mundo do século passado mostrou-nos com tanta clareza aonde
esses valores culturais podem nos conduzir, quando a experiéncia nos
€ subtraida, hipdcrita ou sorrateiramente, que é hoje em dia uma prova




de honradez confessar nossa pobreza. Sim, é preferivel confessar que
essa pobreza de experiéncia ndo é mais privada, mas de toda a hu-
manidade. Surge assim uma nova barbarie (BENJAMIN, p. 115, 1994).

O brincar, potencial e concretamente organico, mostra-se como reduto da
experiéncia que preenche a humanidade que nos foge quando envolvidos nas
dimensdes arbitrarias e geometrizantes da técnica, enquadrando e descaracteri-
zando as potencialidades da infancia.

Um conhecimento gerado por essa instancia preenchida de vida e do que
€ mais humano em nds, plena do riso e do prazer, do calor das trocas e dos
improvisos, e que néo se ajusta ao pré-ordenado, € da ordem do dialético, com-
binando as tristezas as alegrias, as quedas aos levantes, os erros aos acertos.
Nessa articulacado pulsante encontra-se a experiéncia, os rastros de que fala o
autor supracitado, criados a partir das praticas e das variagdes de encontros e
desencontros.

De acordo como IPHAN (Instituto do Patriménio Historico e Artistico Nacio-
nal), uma das maneiras do patriménio cultural imaterial se manifestar & através
das brincadeiras. Para este Instituto este patriménio deve ser

[...]ltransmitido de geracdo em geracéo e constantemente recriado pe-
las comunidades e grupos em fungéo de seu ambiente, de sua intera-
¢do com a natureza e de sua histéria, gerando um sentimento de iden-
tidade e continuidade, contribuindo assim, para promover o respeito,
a diversidade cultural e a criatividade humana (IPHAN, 2006, p. 15).

Destarte, defendemos neste trabalho, a necessidade de valorizagao do brincar
regional como um saber n&o-institucionalizado, repleto de significados, deixamos
claro que o brincar aqui defendido n&o trata do “brincar” voltado para o consumis-
mo e sim do brincar tradicional que “pode trazer as cores locais, algum modismo
verbal, um habito, uma frase, denunciando, no espaco, uma regido, e no tempo,
uma época”, como diz CASTRO (1958 p. 34 apud KISHIMOTO, 2014, p.93).

A ESCOLAE A INDUSTRIA CULTURAL

As criangas que conhecemos hoje ndo sao as mesmas do século passado. Ha
algum tempo o siléncio na escola era considerado como respeito. O aluno ndo
poderia argumentar/contestar o professor, as brincadeiras ndo eram garantidas
nas instituicbes de ensino. As brincadeiras aconteciam de maneira mais livre e
sem pressa quando as criangas estavam em casa. Atualmente esse cenario mu-
dou. Em muitas casas o brincar esta limitado a videogames, tablets e celulares.
A brincadeira simbdlica, de construgao, de movimento, o faz-de-conta, as brinca-
deiras tradicionais e regionais estao perdendo espago no dia-a-dia das criangas.

Quando falamos de criangas pequenas, precisamos partir do pressuposto de
que ela aprende brincando. Deste modo, a brincadeira ndo pode estar presente
apenas em alguns momentos da vida das criangas, mas deve ser a atividade
principal na infancia pela influéncia que pode trazer para o desenvolvimento do
sujeito. Neste contexto, a escola precisa valorizar os conhecimentos trazidos




pelas criancas que se manifestam, principalmente através das brincadeiras. A
valorizagdo desses conhecimentos fara com que as criangas se sintam parte
integrante do processo ensino-aprendizagem, enfocando a transversalidade dos
conhecimentos, o que destacara o saber nao institucionalizado do educando
como produtor de conhecimento.

A industria cultural por vezes invade o espago escolar, filmes hollywoodianos
pobres de conteudos, digeridos, apenas para serem consumidos, e que contam,
muitas vezes com sequéncias justamente por terem atingido sucesso; obras de
artistas famosos que foram propagandeadas ad nauseum pela midia, sem ter
espaco para outras que sao celebradas e criadas em outros circuitos e contex-
tos; musicas carregando jargdes e refrdées inadequados para a infancia, que es-
timulam e repetem discursos altamente machistas, sexistas; festas vinculadas a
datas comemorativas abertamente comerciais, entre outros. Estas festas em co-
memoragao a algumas datas sdo momentos em que as criangas decoram poe-
mas, musicas, dangas ou reproduzem algumas pecas teatrais. Alguns docentes
acreditam que estido estimulando a produgao de arte, mas na maioria das vezes,
as criangas apenas reproduzem gestos, cantos ou atitudes, sem questionar, sem
refletir, sem possibilidades de ser um produtor de cultura.

Neste sentido, um dos papéis que a escola deveria desempenhar € o da re-
sisténcia. Resistir as mercadorias culturais impostas pela industria cultural, ca-
minhando para atingir seu principal objetivo. De acordo com Oliveira: “Nos mo-
vimentos de uma educagao emancipatdria, livre das imposicées do capital e da
industria cultural, estaria o verdadeiro sentido da escola, a formagdo humana”.
(OLIVEIRA, 2014, p. 33). A escola precisa resistir. A resisténcia aqui é entendida
como empenho em reagir ao ataque ou a for¢as de algum elemento, neste caso,
a escola precisa reagir ao ataque ou as forgas da mercadoria cultural. Como ins-
tituicdo voltada para a formagao humana, precisa estimular a autonomia, a cria-
¢ao, o questionamento do que circula muito facilmente como modismo e adentra
seu interior sem barreiras. Seu papel deve ser o de recepcionar o que o aluno
traz, mas em contrapartida oferecer a ele a possibilidade de alargamento de
repertorio para que nao se produza sujeitos alienados, escravizados e determi-
nados como objetos da industria cultural.

Se a escola nao for a instituicao responsavel por diversificar o repertério que
muitas criangas tém acesso como aquele padronizado pela midia ou pela indus-
tria do entretenimento, ela sera apenas um mecanismo a servigo da industria
cultural. A escola precisa repensar suas praticas naturalizadas, no sentido de
ampliar o universo cultural das criangas e possibilitar que estas tenham garanti-
do o direito a formacéo cultural, que valorizem as culturas dos diferentes povos,
que conhegam as culturas de seu povo e que possam participar do processo de
construcao de culturas.

Percebemos, muito recorrentemente nas instituicdes escolares, a presenca
de manuais descrevendo brincadeiras prontas para serem aplicadas em sala
de aula, trazendo receitas muito praticas de como as criangas precisam brincar.
Neste caso, os conhecimentos prévios dos sujeitos sdo ignorados, os saberes
transmitidos de geracdo em geragéo sao negados e as singularidades da regido
vao perdendo cor. Cada crianca quando vai para uma instituicdo escolar leva




consigo suas vivéncias, seus costumes, suas experiéncias e as tradi¢ées fami-
liares que ja fazem parte da sua vida. A escola ndo pode negar as singularidades
dos sujeitos.

O Estado de Mato Grosso do Sul, por exemplo, faz fronteira com cinco estados
e dois paises, possui etnias indigenas numerosas e também muitos imigrantes
sirios, arabes e japoneses que aqui vieram em busca de melhoria na qualidade
de vida. Também possui influéncias européias que se justificam pelo processo
de colonizagao. Precisamos levar em consideragao nossa historia e os conheci-
mentos que as criangas trazem de suas casas, valorizando as formas de expres-
sdao humana espontaneas. Uma instituicdo educativa que se presta a cristalizar
e naturalizar comportamentos sem dialeticamente refletir e fazer refletir sobre a
rigueza universal e particular, tensionando continuamente esses polos para que
a abertura para criacao se faga, esta realizando um desservi¢o a formacéo.

Que possamos entender profundamente o sentido da formacgéo cultural, “por-
que o abandono pode ndo ser apenas de um homem debaixo da ponte, mas
pode ser também [...] de uma crianga presa num cubiculo”. (BARROS, 2010 p.
386). Concordamos com Manoel de Barros, pois acreditamos que as criangas
precisam de espacos e condi¢cdes para criacdo. Afirmamos que as criangas que
nao tém possibilidades de produzirem cultura ludica, se nao se lhes abre o cami-
nho para ela, e que apenas reproduzem o que € imposto estdo abandonadas e
assim, seus direitos, inclusive a formacao cultural ndo serdo garantidos.

Destarte, a escola desempenha um papel muito importante em possibilitar
que as criangas discutam sobre suas tradigdes, costumes e brincadeiras, para
que conhegcam uma diversidade de culturas e que aprendam a respeitar e valo-
rizar todas elas. Sendo assim, a escola garantira o direito que as criangas tém a
formacao cultural e as riquezas culturais ficardo em evidéncia. As singularidades
das regides consolidardo a universalidade em uma relagao dialética e neste sen-
tido, as criangas serdo também produtoras de cultura que tem grandes chances
de carregar espontaneidade e tradigdo. A escola sera um espago de conheci-
mento, criacio e socializacao de culturas na poténcia dessas expressodes.

O direito a formacgao cultural se assegura, portanto, nos caminhos de uma
educacgao aberta a experiéncia da brincadeira urdida na seriedade dos experi-
mentos simples e complexos, geralmente distantes da técnica, dos brinquedos
prontos e idealizados pela perspectiva adulta, mas que nido deixa de comuni-
car-se com a esfera da tradicao e da repeticdo enquanto reelaboragao do que é
aprendido e ensinado.

Para Benjamin (1994), € nos jogos e nas brincadeiras que ensaiamos nossa
entrada na existéncia, cheia de suas contradi¢coes e dualidades. Os ritmos indivi-
duais se constroem pautados nesse universo plural, muitas vezes regido pela lei
das totalidades, que, nas repeticdes sdo descontruidos e recriados, ora restau-
rando situag¢des originais, ora abrindo o leque para uma infinidade de jornadas
por vezes sofridas, por vezes repletas de gozo e descoberta. Repetir, nesse
sentido, a mesma coisa mil vezes, e sempre de novo,

nao se trata apenas de assenhorear-se de experiéncias terriveis e pri-
mordiais pelo amortecimento gradual, pela invocagdo maliciosa, pela




parddia; trata-se também de saborear repetidamente, de modo mais
intenso, as mesmas vitdrias e triunfos. O adulto alivia seu coracéo do
medo e goza duplamente sua felicidade quando narra sua experiéncia.
A crianga recria essa experiéncia, comega sempre tudo de novo, desde
o inicio. Talvez seja esta a raiz mais profunda do duplo sentido da pa-
lavra alema Spielen (brincar e representar): repetir o mesmo seria seu
elemento comum (BENJAMIN, 1994, p. 253).

As brincadeiras mostram-se como possibilidade de vivenciar experiéncias uni-
cas. Nelas, as criancas recriam situagdes vividas e criam outras experiéncias.
Tornam-se astronautas, médicos, policiais, professores, musicos, entre outros
elementos. Um universo de ideias e situagdes € criado por meio da brincadei-
ra. Entendemos assim, o brincar como elemento cultural ludico, que carrega a
historia de um povo, de uma familia e de um individuo. Em algumas institui¢gdes
de Educacao Infantil, o brincar aparece como momento marginalizado. Na hora
do brincar, alguns educadores jogam uma caixa de brinquedos sucateados no
chao, as criangas ficam limitadas as salas de aula e os educadores comegam a
conversar entre si e parecem esquecer-se das criangas. Aproveitam para tomar
café, sentam-se em uma cadeira e se manifestam apenas quando uma crianga
vai bater em outra. Nossa defesa € bem contraria a essa postura.

As criangas aprendem muito ao brincar, criam e recriam cultura, internalizam
e externalizam conceitos, emocdes e sentimentos. Assim, 0 momento da brin-
cadeira € um dos que merecem mais atengdao em uma instituicdo de Educacéao
Infantil, este momento deve ser muito bem planejado e o educador precisa estar
presente em sua totalidade na atividade. Neste sentido, o brincar deve possuir
papel fundamental no trabalho com as criangas. Defendemos, portanto, que no
momento da brincadeira, o professor precisa participar ativamente, nao “dirigin-
do” cada etapa da atividade, mas observando com um olhar atento e investigati-
vo. Assim, o docente conseguira conhecer melhor os educandos, suas culturas e
necessidades, as criangas poderdo desenvolver-se de maneira integral e o pro-
fessor desempenhara seu papel constitutivo na formagcao humana das criangas.

Portanto, na esséncia dos habitos, que na vida pratica se adornam de rigidez
e paralisia, esta a brincadeira, tarefa de todos nés que nos importamos com os
direitos das criangas e com uma formacéo cultural mais calcada na pergunta
criadora e impulsionadora do gesto rico de vida. Que o movimento em torno da
infancia, especialmente na escola, seja o de conservar a célula motora da brin-
cadeira que se transforma, sem se prender nunca, nem a cubiculos fechados e
nem a mentes adormecidas.
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INTRODUGAO: A SEXUALIDADE INFANTO-ADOLESCENTE E PAUTA NA
AGENDA POLITICA

O debate sobre direitos sexuais de criancas e adolescentes é desafiador, visto
que envolve a complexidade de unir dois temas que repercutem polemicamen-
te ao atravessar os diferentes setores sociais: (1) os direitos da crianga e do
adolescente e (2) a sexualidade. A sexualidade, tomada em sua conceituagao
ampliada, ao ser relacionada as criancas e aos adolescentes, pessoas em con-
dicdo peculiar de desenvolvimento, gera a inseguranga de privilegiar o direito a
autonomia em detrimento do importante direito a protegao.

Historicamente, a construcao social da infancia e de seus direitos € marcada
por uma logica adultocéntrica, que extrapola o patamar do cuidado e recai sobre
o protecionismo e a pratica tutelar. Devemos aqui lembrar que as primeiras legis-
lagdes sobre os direitos infanto-adolescentes eram meramente tutelares. A su-
peracgao da tutela como principal dispositivo para construgao de vinculos com as
criangcas e adolescentes torna-se imprescindivel para a promog¢ao da protecao
integral de que sao titulares pela legislacdo nacional e internacional. Esta rela-
¢ao historica entre adultos e criancas/adolescentes, situada no desenvolvimento
da sociedade ocidental capitalista, traz consigo processos de hierarquizagao de
poderes como o classismo, o machismo, o racismo e a heteronormativizagao.

No Brasil, a sexualidade de criangas e adolescentes se tornou alvo de inter-
vencéo social e de disputas ideoldgicas. O desenvolvimento sexual na infancia e
na adolescéncia tem sido levado em consideragao na agenda publica principal-
mente pelo viés negativo, da vitimizagdo. Sem negar a importancia fundamental
do combate aos abusos, violéncias e exploragao sexual, de acordo com autores/
as como Nogueira Neto (2012), Bhana (2008) e Carrara (2015), afirmo ser ne-
cessario pensar também na afirmagao e promogao dos direitos, a partir de uma
compreensao do que seja o desenvolvimento sexual saudavel de criangas e
adolescentes.

A intervengdo publica sobre o exercicio da sexualidade infanto-adolescente
vem sendo realizada por aparelhos governamentais, organizag¢des da sociedade
civil, igrejas, movimentos sociais, entre outros. De forma geral, os projetos de-
fendidos pelas instituicdes sociais que se propde a trabalhar com temas ligados
a sexualidade de criangas e adolescentes podem ser avaliados como projetos




construidos sob a égide da tutela ou projetos comprometidos com a garantia da
autonomia como meio de favorecer a emancipacéao social de criangas e adoles-
centes. Neste artigo, serdo apresentadas algumas iniciativas de abrangéncia
federal que abrem caminhos para a materializagao (ou violagcado) dos direitos
sexuais da crianga e adolescente, como vias que possibilitam avancgos e retro-
cessos para a promogao do debate e garantia destes direitos.

Dado que o objeto em questéo desta pesquisa qualitativa, diga-se os direitos
sexuais da crianga e do adolescente, seja em si mesmo repleto de controvérsias,
optou-se pela realizagdo de uma pesquisa exploratéria. Segundo Gil (2006, p.
27) a pesquisa exploratéria visa: “desenvolver, esclarecer e modificar conceitos
e ideias, tendo em vista, a formulacao de problemas mais preciosos ou hipoteses
pesquisaveis para estudos posteriores”.

Dessa forma, pretendeu-se pensar o objeto de estudo para além da aparéncia
na qual se apresenta, buscando, na medida do possivel, explicitar as diferen-
tes determinagdes presentes em sua constituicdo. Essas determinagdes foram
sendo descobertas no decorrer da pesquisa. Como afirma Tonet (2013, p. 78):
“Espirito e matéria, consciéncia e realidade objetiva, subjetividade e objetividade
sao dois momentos que constituem uma unidade indissoluvel. E a praxis € essa
atividade mediadora que faz com que da conjungédo desses dois momentos se
origine toda a realidade social”.

E nesse processo de aproximacao sucessiva da totalidade, a pesquisa che-
gou as seguintes determinantes: 1) reproducao do capital/ necessidades huma-
nas; 2) dominagao adultocéntrica/ criangas como sujeito de direitos; 3) patriarca-
lismo/ igualdade de género; 4) racismo/ igualdade racial; 5) heteronormatividade/
respeito a diversidade; 6) moralizagdo do corpo/ desenvolvimento da dignidade
humana e sua dimensao sexual. Entdo, a dissertacdo se desenvolveu a partir
desta saturacédo de determinacdes que constituem os direitos sexuais da crianca
e do adolescente, apoiada nas categorias analiticas da dialética, quais sejam, a
totalidade, a contradigcao e a mediagao (NETTO, 2011).

A pesquisa partiu da historicidade e, portanto, da realidade concreta para a
concretizacdo de seus objetivos pré-escolhidos. Marx (2008, p. 47) demonstra
que “O modo de producgao da vida material condiciona o processo de vida social,
politico e intelectual. Nao é a consciéncia dos homens que determina seu ser; ao
contrario, é o seu ser social que determina sua consciéncia”.

Assim, como procedimento metodoldgico, foi realizada uma pesquisa biblio-
grafica. A partir de uma selegao preliminar, buscou-se identificar, problemati-
zar, caracterizar, e analisar livros e artigos cientificos que trataram do objeto da
pesquisa contextualizada socialmente: infancia, adolescéncia, direitos sexuais e
direitos humanos (GIL, 2006: p.50). Os dados acerca dos direitos sexuais das
criancas e dos adolescentes encontravam-se de forma esparsas e dispersas. A
medida que os dados foram se apresentando, a analise foi realizada com pro-
fundidade, utilizando diferentes fontes de modo a verificar a veracidade de cada
informagao encontrada (GIL, 2006: p.50-51).

A pesquisa bibliografica foi cotejada com a pesquisa documental, momento
em que realizou-se um tratamento analitico dos marcos legais e referenciais




acerca dos direitos sexuais de criangas e adolescentes a partir da promulgacéo
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), reunindo e classificando os
documentos (GIL, 2006, p.51). Para esta pesquisa foram utilizados documentos
de primeira mao acerca dos direitos humanos e dos direitos sexuais de crian-
¢as e adolescentes (apresentados pelo Quadro 01, a seguir), os quais foram
classificados em: a) Planos e politicas; b) Leis e Projetos de Lei; ¢c) Documentos
regulatorios de direitos humanos e notas publicas; d) Programas e projetos; e e)
Campanhas.

A explanagéo acerca dos projetos politicos em torno da sexualidade infanto-a-
dolescente no Brasil, possibilita-nos a averiguagao de que o Estado e a socieda-
de ja se posicionam e sugerem agodes relativas aos direitos sexuais de criangas
e adolescentes. Portanto, os direitos sexuais ndo sao direitos que estédo por vir,
sdo direitos que ja existem e se projetam para as agdes do Estado e da socieda-
de. Cabe a academia e as agéncias de pesquisa debrugcarem-se sob este objeto
e contribuirem para o aprofundamento deste debate e para o alcance de melho-
rias das politicas que ja elencam os direitos sexuais de criangas e adolescentes
como ponto de intervengdo, mesmo que este direitos sejam exposto sob outras
nomenclaturas.

A partir da analise do contexto brasileiro, pode-se afirmar que o debate sobre
os direitos sexuais de criangas e adolescentes esta em aberto. Se por um lado
existe uma resisténcia ao entendimento da dimensao sexual na vida da crianga e
do adolescente e o tensionamento para a afirmagao da sexualidade na perspec-
tiva dos direitos, por outro lado constata-se os esforcos dos movimentos sociais
pelos direitos da infancia e adolescéncia em pautar os direitos sexuais na agen-
da politica brasileira e o acumulo de experiéncias que se propuseram a melhor
formular e a promover os direitos sexuais de criancas e adolescentes como meio
de emancipacao social.

OS CAMINHOS PARA A MATERIALIZAGAO DOS DIREITOS SEXUAIS DE
CRIANCAS E ADOLESCENTES

A sexualidade é uma dimensao da formacao humana difusa no cotidiano das
relagcdes sociais e representada nas artes, fazendo-se presente na producao
de normas e dos costumes familiares, bem como da vivéncia no ambito privado
de cada um(a). Mesmo com tamanha expressividade, o debate contemporéaneo
brasileiro sobre a sexualidade é atravessado por ideologias que afastam a se-
xualidade do meio coletivo e tentam restringi-la aos aspectos privados da vivén-
cia sexual. Seria uma ag¢ao desencadeada por principios morais “neutros” ou a
sexualidade faz parte de uma cadeia de poderes instituidos na sociabilidade?

No Brasil contemporaneo, a discusséo sobre a sexualidade de criangas e ado-
lescentes tem sido interpretada por alguns segmentos da sociedade como ab-
surda, sendo combatida e por vezes recebendo o rétulo midiatico de “incentivo a
pedofilia”, “doutrinacdo” ou “insulto a moral das familias”. Neste sentido, a discus-
sao dos direitos sexuais de criangas e adolescentes tem sido interditada no Brasil,
reduzindo-se esta discussao apenas ao contexto de vitimizacao/violéncia e ndo da




promogao de direitos. No entanto, ndo se pode negar a existéncia da sexualidade
de criancas e adolescentes como fator da dimensao humana e social.

A reivindicagao pelos direitos sexuais vem como meio de afirmagéo de uma
sexualidade que nao esteja submersa em circunstancias de risco ou perigo imi-
nentes. Trata-se da formag&o de um novo paradigma para o exercicio da sexuali-
dade, que instaura uma dinamica sexual orientada para a universalizagao e para
o respeito a diversidade, abrangendo a todo e qualquer ser humano, respeitando
as singularidades e considerando as condi¢des inerentes as identidades e seus
contextos. A entrada do sexo e da sexualidade no panorama dos direitos am-
plia as possibilidades de entendimento a respeito da abrangéncia das relagbes
sociais ligadas a vasta experiéncia sexual humana, da incidéncia politica em
torno das questdes relativas a sexualidade e das importantes transformacoes
que precisam ser desencadeadas nas politicas publicas para o atendimento das
demandas apresentadas em torno da sexualidade e cidadania.

No passado, as abordagens do desenvolvimento baseadas nas ne-
cessidades (basic needs approach) e a relutancia em pensar a sexua-
lidade e o prazer sexual como necessidades basicas — que tém efeitos
em todos os aspectos da vida — tornaram obscuras as conexdes entre
sexualidade e desenvolvimento e impediram que elas fossem melhor
exploradas. Em anos recentes, a adogcao de um enfoque de desenvol-
vimento baseado em direitos tem contribuido para tornar essas cone-
x6es mais evidentes: os direitos séo, claramente, uma porta de entrada
para falar sobre sexualidade em relagdo a muitos outros dominios da
vida e sobre as implicagbes desses vinculos para o desenvolvimento
(ARMAS, 2008: p.60).

Situados na esfera publica e reconhecidos como direitos, os direitos sexuais
compde uma politica sexual. Segundo Carrara (2015), a importancia do con-
ceito de politica sexual ganha consisténcia por possibilitar a realizacdo de um
conjunto de agdes direcionadas ao Estado ou promovidas por ele; por permitir
uma analise ampla de processos sociais desenvolvidos nos diferentes espacgos
sociopoliticos; e por tornar possivel a discussao sobre os modos de regulagao da
vida sexual e de suas expressdes. Logo, a construgao de uma politica sexual im-
pele ao Estado e a sociedade, como um todo, a aceitagcao da sexualidade como
uma questdo de interesse publico, que de modo igual as demais necessida-
des humanas, articula no¢cdes e demandas aos diversos setores publicos. Esta
pulverizagdo de demandas e a exigéncia de respostas em diversos contextos,
contraditorios e complexos, requerem da gestao politica conhecimento técnico e
tedrico, capacidade de dialogo e engajamento social para proporcionar o atendi-
mento devido as necessidades e as questdes suscitadas.

Nesse sentido, o conceito de politica sexual permite interpelar simul-
taneamente multiplas dimensdes da gestdo social do erdético e do se-
xual e explorar a coexisténcia, as vezes conflitiva, de distintos e muitas
vezes contraditérios estilos de regulagdo moral, compreendidos aqui
como conjuntos singulares de técnicas de produgédo de sujeitos, ou
seja, de pessoas dotadas de certa concepgéao de si e de certa corpora-
lidade (CARRARA, 2015: p. 325).




A universalidade de aplicagado dos direitos sexuais pode ser discutida pelo
prisma da titularidade dos direitos humanos. A titularidade incide no reconheci-
mento de direitos fundamentais a vida humana e na obrigagao dos governos em
oferecer condi¢gbes para que os cidadaos exercam esses direitos (ADVOCACI,
2003). Levando em consideracao esta nogao, pode-se avaliar que a lacuna entre
a formalizagdo das garantias e a efetivagdo dos direitos sociais demonstra um
descaso a cidadania e conforma a ilegalidade do Estado frente aos compromis-
sos assumidos internacionalmente. Desse modo, uma das formas de sanar a
discrepancia entre o legal e o real € a eleigao de metas prioritarias pelo governo,
que fora a regulamentagao dos direitos, também incorra na destinagao de recur-
sos provenientes do fundo publico para a concretizagao das politicas previstas
pelos acordos internacionais.

Para um individuo ser titular de direitos &€ necessario um conjunto de
condi¢des que implicam tanto na existéncia de uma declaragéo formal
desses direitos, em leis nacionais e internacionais; na correspondéncia
entre esses direitos e os costumes, valores e comportamentos sociais;
e na implementacao efetiva desses direitos; como na introjegdo dos
mesmos nas representagdes sociais, incluindo o proprio sentimento de
titularidade (ADVOCACI, 2003: p. 46).

Ainda reforgando a titularidade dos direitos sexuais, apreendidos na doutrina
dos direitos humanos, Bhana (2008) desenvolveu um estudo que investigou a
compreensao a respeito da AlIDS entre criangas de sete e oito anos na escola de
um municipio de populacdo negra, na provincia de KwaZulu-Natal (Africa do Sul)
que vivenciava uma epidemia de HIV/AIDS. Os resultados do estudo obtidos por
meio da analise das narrativas das proprias criangas indicam que as criangas
participantes ndo s6 conversavam sobre sexualidade, como contestavam, afir-
mavam e resistiam a nogao de direitos, influenciadas pela ideia de que o sexo é
proibido ao meio infantil. Este estudo propés a retirada da crianga do lugar per-
manente de vitima para a abertura de um espago em que a crianga pudesse se
expressar enquanto um agente sexual, ou seja, alguém que possui sexualidade
e a vivencia ativamente.

As sexualidades emergentes das criangas sao sugestivas de suas lei-
turas da paisagem sul-africana, onde a riqueza, a saude e o poder
sdo tdo desigualmente distribuidos em termos dessas identidades.
Ao observar com cuidado as experiéncias das criangas pequenas, 0s
estudos confirmam que as sexualidades infantis sé podem ser com-
preendidas no contexto das relagdes sociais mais amplas e como par-
te delas. Para entender a sexualidade infantil € importante ir além da
sexualidade. E precisamente por esta razdo que idade, raca, classe e
género cumprem um papel tdo importante na andlise das sexualidades
infantis (BHANA, 2008: p.134).

Nogueira Neto (2008) defende que os direitos sexuais fazem parte dos direi-
tos fundamentais da pessoa humana, ou seja, figura entre os direitos intrinsecos
a cidadania, por isso entende que todo ser humano possui o direito a desfrutar




sua sexualidade de forma plena, satisfatoria, saudavel, segura, sem discrimi-
nagdes, sem coergao e sem violéncia. Entdo, a partir do discernimento destas
condigdes indispensaveis ao exercicio integral da sexualidade, o autor enumera
quatro principios fundamentais para a garantia efetiva dos direitos sexuais:

« o direito a igualdade e a uma vida livre de toda forma de discriminacao,
garantindo a protegcao em face de qualquer tipo de violéncia;

« o direito a informacao e a educagao, incluindo-se uma educagao sexual
promotora de liberdade de deciséo e igualdade de género;

* o direito a liberdade de pensamento, para que nao haja submissao de
homens e mulheres a ideologias, crengas, filosofias e costumes que res-
trinjam sua sexualidade;

» odireito a privacidade, de modo que todos os servigcos de atencdo a saude
sexual e reprodutiva garantam a confidencialidade.

Trazer a tona uma perspectiva fortalecedora da cidadania infanto-juvenil, que
perceba a sexualidade enquanto uma dimensao propulsora da autonomia e da
liberdade da criangca e do adolescente € um desafio, mesmo para os grupos
que lutam pelos direitos deste segmento geracional orientados por uma projeto
politico comprometido com a transformacéao social e superagao do dominio adul-
tocéntrico. A realidade brasileira, os desafios impostos e as propostas em torno
dos direitos sexuais infanto-adolescentes seréo discutidos a seguir, a fim de vis-
lumbrar um meio de transformag&o do contexto de subjugagao da crianca e do
adolescente aos ditames da ordem burguesa, patriarcal, racista e adultocéntrica.

Quadro 01: Iniciativas brasileiras em torno dos direitos sexuais de criancas e adoles-
centes de abrangéncia nacional

Natureza Iniciativa
Politica Nacional de Garantia, Promocao e Protecédo dos Direitos Hu-
manos de Criangas e Adolescentes (2011-2020);
a) planos e politicas Plano Nacional de Atendimento Socioeducativo (2013);
Plano Nacional de Promocgéao, Protegcéo e Defesa do Direito de Crian-
cas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria (2013).

b) leis e projetos de Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990);
lei Projeto de Lei do Senado n°193: “Escola sem Partido” (2016).
c) documentos regu- Declaracao Universal dos Direitos da Crianga (1959);

latérios de direitos Convencao das Nagdes Unidas sobre os Direitos da Crianga (1989);
humanos e notas | Nota Publica do CONANDA sobre Direitos Sexuais de Criangas e Ado-
publicas lescentes (2017).




Projeto “Quebrando o Siléncio” (2002);
Programa Nacional de Enfrentamento da Violéncia Sexual contra
Criangas e Adolescentes (2003);

Brasil sem Homofobia: Programa de Combate a Violéncia e a Discrimi-
nagao contra GLTB e de Promogéo da Cidadania Homossexual (2004);
Projeto “Crescer Sem Violéncia” (2009);

Projeto “Pipo e Fifi” (2014).

Campanha “Todos contra a Pedofilia” (2007);

18 de maio - Dia Nacional de Enfrentamento a Violéncias Sexual con-
tra Criangas e Adolescentes (2000);

Campanha “Carinho de Verdade” (2010);

Campanha contra o “Kit Gay” (2011);

Campanha contra o HPV (2014);

Campanha “Proteja Brasil” (2014);

Campanha “Crianga Ndo Namora! Nem de brincadeira” (2017).

d) programas e
projetos

€) campanhas

Elaboragao propria.

No eixo concernente aos planos e politicas nacionais pode-se destacar como
aspectos promotores dos direitos sexuais de criangas e adolescentes os seguin-
tes principios contidos na Politica Nacional de Garantia, Promoc¢éo e Protegéo
dos Direitos Humanos de Criangas e Adolescentes (2011-2020): universalidade
dos direitos; igualdade e direito a diversidade; protegao integral; participagéo e
controle social; e intersetorialidade e trabalho em rede. Também pela via de afir-
magcao dos direitos sexuais, o Plano Nacional de Promocéo, Protecédo e Defesa
do Direito de Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria
(2013) traz entre as suas diretrizes o respeito a diversidade étnico-cultural, a
identidade e orientagdo sexuais, a equidade de género e as particularidades
das condicoes fisicas, sensoriais € mentais; e o fortalecimento da autonomia da
crianga, do adolescente e do jovem adulto na elaboragéo do seu projeto de vida.
O Plano Nacional de Atendimento Socioeducativo (2013) apresenta uma propos-
ta emancipadora de efetivagéo dos direitos sexuais de criangas e adolescentes,
adotando como suas diretrizes: incentivar o protagonismo, participagéo e auto-
nomia de adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa e de suas fa-
milias; garantir as visitas familiares e intimas, com énfase na convivéncia com os
parceiros/as, filhos/as e genitores, além da participagao da familia na condugéo
da politica socioeducativa; e garantir o direito a sexualidade e saude reprodutiva,
respeitando a identidade de género e a orientagdo sexual. No entanto, as con-
dutas praticadas nas unidades de socioeducacgao, especialmente as unidades
de medidas em meio fechado, ainda agem com desrespeito a orientagao sexual
das/os adolescentes e estabelecem regras diferenciadas por género no que toca
ao direito as visitas intimas, de forma a dificultar este direito as adolescentes.

No eixo das leis e projetos de lei, pode-se avaliar que o Estatuto da Crianca
e do Adolescente estabelece a base para a formulagao e efetivagao do Sistema
de Garantia de Direitos de Criangas e Adolescentes, por trazer os principios




da protecao integral e prioridade absoluta da crianga e do adolescente perante
o Estado, a sociedade e as familias. Os marcos regulatérios supracitados in-
cluem os direitos sexuais por considerarem as criangas e adolescentes sujeitos
de direitos, que mediante o acesso aos direitos sociais devem ter a garantia do
desenvolvimento integral, que abarca o desenvolvimento sexual. Apesar do ECA
abordar o direito ao desenvolvimento integral da crianca e do adolescente, a
legislacédo em questao refere-se a sexualidade infanto-adolescente em mencgéo
direta apenas ao tratar da violéncia sexual cometida contra as criangas e adoles-
centes em casos de exploragdo. Ja o Projeto de Lei “Escola sem Partido”, confi-
gura-se como uma grande afronta aos direitos sexuais e liberdade da crianga e
do adolescente no ambiente escolar. Este Projeto de Lei propde que a educacgéo
publica seja um ambiente de neutralidade politica, ou seja, ndo se preste a fun-
cao de fazer com que as/os alunas/os reflitam criticamente sobre a realidade. A
redacao do projeto apresenta contradicbes dentro das préprias reivindicagdes
qgue ao passo que afirma que o ambiente escolar deve oferecer neutralidade re-
ligiosa, também afirma que as criangcas devem receber uma educacao religiosa
de acordo com as crencgas de sua familia, ndo so6 ferindo o principio da pluralida-
de (citado no documento), mas também indo de encontro a laicidade do Estado.
Aborda a orientagcao sexual sob o rétulo de “opg¢ao sexual” e proibe as escolas
de dialogarem com as demandas de género e orientagdo sexual vivenciadas
pela comunidade escolar, defendendo que as/os alunas/os devem identificar-se
com sua “identidade biolégica de sexo”.

No eixo dos documentos regulatorios de direitos humanos e notas publicas,
a Declaracao Universal dos Direitos da Crianga (1959) introduz o principio da
nao-discriminagao por qualquer condigao da crianga e do adolescente ou de sua
familia, caracterizando a crianga como objeto de protecdo. A Convengao das
Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianga (1989) funda o principio da protecao
integral e reconhece o direito da crianga e do adolescente a participar das de-
cisbes que lhes dizem respeito, assegurando-lhes também o direito da liberda-
de de expressao e acesso amplo as informacgdes, tratando-os como sujeitos de
direitos. Esta Convengao também responsabiliza os Estados pela protecao da
crianca e do adolescente contra todas as formas de violéncia, citando entre elas
a violéncia sexual. Outra responsabilidade direcionada ao Estado € a orientacao
as familias sobre o planejamento familiar, aspecto importante aos direitos repro-
dutivos. A recém-publicada Nota Publica do CONANDA sobre Direitos Sexuais
de Criancgas e Adolescentes (2017) constitui-se como um posicionamento muito
importante e um excelente passo dado rumo ao reconhecimento por parte dos
gestores publicos acerca dos direitos sexuais da crianga e do adolescente, tendo
em vista o constante desrespeito aos direitos sexuais pela pratica interventiva
do Estado na prestagao dos servigos publicos. Esta nota reafirma o consonancia
do CONANDA com os principios defendidos pelos documentos internacionais de
direitos humanos e o repudio a LGBTfobia. A nota alerta para os danos causa-
dos pela imposicao de padrdes tradicionais de feminilidade e masculinidade as
criangas e aos adolescentes; reconhece a importancia de se veicular informa-
¢des que contribuam para a protecao integral de forma apropriada a linguagem




da crianca e do adolescente; repudia iniciativas que reprimam ou criminalizem a
promocao da equidade de género e ofendam a liberdade de expressao da crian-
ca e do adolescente; conclama aos diversos setores da sociedade que se mobi-
lizem em torno do enfrentamento da violagao de direitos sexuais da crianca e do
adolescente; e recomenda ao Estado brasileiro que capacite os profissionais da
rede de atendimento a crianga e ao adolescente sobre direitos humanos, género
e direitos sexuais e reprodutivos. Afirmo que entre os documentos publicados
por 6rgaos publicos no Brasil, a nota publica expedida pelo CONANDA figura
como um marco para o destaque e ampliacdo do debate sobre direitos sexuais
da crianca e do adolescente, assumindo com coragem uma posi¢cao de defesa
dos direitos humanos e luta pela efetivacdo dos direitos sexuais de criangas e
adolescentes.

No eixo programas e projetos fez-se a divisao entre estratégias promotoras de
autonomia e estratégias tuteladoras de criancas e adolescentes. O PNEVSCA e
o Programa “Brasil sem Homofobia” caracterizam um esfor¢o governamental em
atender a pressao social por atengao as violacdes de direitos sofridas pelo povo
brasileiro tangente a sexualidade, orientagao sexual e identidade de género. En-
tre as agdes duramente atacadas pelos setores conservadores foi o Projeto “Es-
cola sem Homofobia” previsto pelo Programa Federal “Brasil sem Homofobia”.
Dai, depreende-se que situar a crianga e o adolescente num papel de vitima de
violéncia sexual é aceito confortavelmente pela sociedade de forma geral, mas
aceita-los como sujeitos de direitos sexuais, que possuem orientacdes sexuais
diversas, é recebido por setores da sociedade brasileira como uma ofensa moral
e ataque aos “bons e velhos” valores tradicionais. Seguindo esta légica da crian-
¢a como “sujeito de direitos violados” analiso o Projeto religioso “Quebrando o
Siléncio” como um apelo a “sacralizagcéo” do corpo infantil, principalmente o cor-
po feminino. A difusdo do jingle “Seu corpo é um tesourinho” cantado em dueto
por uma menina e um adulto homem, apresenta o corpo da crianga como algo
que nao pode ser tocado, apresentando certo moralismo ao reforgar sutilmente
o principio cristdo da castidade, enquanto a abordagem poderia se dar pela via
do fortalecimento da autonomia e do autocuidado da crianga com seu corpo. Em
contracorrente, os Projetos “Crescer sem Violéncia” e “Pipo e Fifi” propde a dis-
cussédo da violéncia sexual contra criangas e adolescentes por uma perspectiva
gue nao nega a sexualidade e priorizagao da crianga dentro do processo de edu-
cacao sexual. Os projetos em questdo confirmam que é possivel promover um
dialogo sobre sexualidade e direitos sexuais coerente com o desenvolvimento
da criancga e do adolescente e direcionado diretamente a elas/eles. Desta forma,
avalia-se que seja necessaria a promog¢ao de mais projetos que trabalhem com
as perspectiva de defesa da sexualidade como dimensao humana imprescindi-
vel ao desenvolvimento infanto-adolescente e que consigam dar centralidade a
criangca e ao adolescente no processo de construgao e afirmacao dos direitos
sexuais.

No ultimo eixo indicado, referente as campanhas promovidas no Brasil, des-
tacam-se entre as campanhas promovidas pelo governo federal a Campanha
Nacional 18 de maio e a Campanha “Proteja Brasil’, ambas comprometidas com




o enfrentamento da violéncia sexual contra criancas e adolescentes. Estas cam-
panhas ganharam amplo apoio social, propondo 0 engajamento da sociedade
como um todo, mesmo aqueles que ndo possuem criangas em casa, no enfren-
tamento das violagdes. Outro fator positivo das campanhas foi a divulgacao da
Central “Disque 100” e a receptividade da sociedade ao apelo das campanhas.
As campanhas “Todos contra a Pedcfilia” e “Crianga ndo Namora!”, na perspecti-
va dos direitos sexuais, sdo campanhas que objetivam a garantia de protegéo a
crianca e adolescente, mas abordam o tema da sexualidade de forma superficial
e sem embasamento tedrico e/ou engajamento nos debates promovidos pelos
movimentos sociais em defesa dos direitos da crianca e do adolescente. A cam-
panha “Todos contra Pedofilia” enquadra todo tipo de violéncia sexual cometida
contra a crianga e o adolescente, considerando a pedofilia um comportamento
patolégico do/a agressor/a. Esta abordagem, embora tenha suas justificativas,
nao pode significar desresponsabilizagao da cultura patriarcal das violéncias que
produz em detrimento da supervalorizagao da questado biomédica na classifica-
¢ao dos comportamentos sociais. A Campanha “Crianca ndo namora!” aborda a
questao da “erotizacao infantil” como um aspecto cultural a ser combatido soli-
tariamente pelas familias, desconsiderando o invélucro da mercadorizagcado do
sexo e das relagdes sociais. Além disso, o slogan da campanha recai justamente
sobre o cerceamento da pratica do brincar, que € um direito da crianga e um dos
poucos espagos aonde a crianga consegue se expressar livremente e dominar
o contexto em que esta inserida. A Campanha “Carinho de Verdade” tem um
aspecto interessante que € a inclusao do setor privado no enfrentamento da vio-
Iéncia sexual contra criangas e adolescentes, afinal as empresas e o mercado
também precisam assumir o 6nus das mazelas sociais geradas pela desigualda-
de econbmica, como a exploragao sexual de criangas e adolescentes, e também
cumprirem com o dever de responsabilidade social. Uma das criticas que pode
ser feita a campanha é o fato de trazer o “carinho” como a chave para enfrentar
a violéncia sexual contra criancas e adolescentes, enquanto na verdade, para
além do carinho, essas criangas e adolescentes em situac&o de violéncia neces-
sitam de acesso aos direitos sociais, como meio de protecdo social e fortaleci-
mento dos vinculos familiares. Uma campanha que traz uma agao concreta de
garantia do direito a saude sexual é a Campanha contra o HPV, que baseada no
diagndstico de maior vulnerabilidade das meninas as DST, promove a vacinagao
de criangas e adolescentes do sexo feminino com fins de prevenir a contracao
do HPV. Esta campanha enseja a saude sexual de criangas e adolescentes e
também tenta romper com as ideias de que as meninas ndo possuem dese-
jos sexuais ou que elas nao deveriam exercer sua sexualidade ativamente. Por
fim, a Campanha contra o “Kit Gay” representa junto a proposi¢céo do Programa
“Escola sem Partido” um dos maiores ataques a educacgao para a diversidade e
direitos humanos no Brasil. A mobilizagao social de grupos conservadores con-
seguiu vetar a distribuicdo de material didatico sobre a diversidade na escola
preparado por especialistas da area de educacgao, trazendo para o Estado um
prejuizo financeiro e para a politica de educagao uma perda irreparavel, que era
a possibilidade de levar a comunidade os principios do respeito, da liberdade e




da cidadania pela via da educagao escolar e assim instaurar uma agao concreta
de respeito aos direitos sexuais.

A explanagéo acerca dos projetos politicos em torno da sexualidade infanto-a-
dolescente no Brasil, possibilita-nos a averiguagao de que o Estado e a socieda-
de ja se posicionam e sugerem agdes relativas aos direitos sexuais de criangas
e adolescentes. Portanto, os direitos sexuais ndo sao direitos que estédo por vir,
sdo direitos que ja existem e se projetam para as agdes do Estado e da socieda-
de. Cabe a academia e as agéncias de pesquisa debrugcarem-se sob este objeto
e contribuirem para o aprofundamento deste debate e para o alcance de melho-
rias das politicas que ja elencam os direitos sexuais de criangas e adolescentes
como ponto de intervengdo, mesmo que este direitos sejam exposto sob outras
nomenclaturas.

A partir da analise do contexto brasileiro, pode-se afirmar que o debate sobre
os direitos sexuais de criangas e adolescentes esta em aberto. Se por um lado
existe uma resisténcia ao entendimento da dimensao sexual na vida da crianga e
do adolescente e o tensionamento para a afirmagao da sexualidade na perspec-
tiva dos direitos, por outro lado constata-se os esforcos dos movimentos sociais
pelos direitos da infancia e adolescéncia em pautar os direitos sexuais na agen-
da politica brasileira e o acumulo de experiéncias que se propuseram a melhor
formular e a promover os direitos sexuais de criancas e adolescentes como meio
de emancipacao social. Portanto, a luta ndo esta perdida e a pintura de um cena-
rio politico mais colorido e digno de apreciacéo esta em processo de construgao.

CONSIDERAGOES FINAIS: COMO CONSTRUIR NOVOS CAMINHOS?

A defesa dos direitos humanos se concretiza como uma estratégia para colo-
car em evidéncia os seres humanos de forma integral, considerando a indivisibi-
lidade e nao-hierarquizagao das necessidades fisicas, psicolégicas, intelectuais,
econdmicas, politicas, afetivas, sexuais, e as demais dimensdes que constituem
a formacao humano-genérica. E isto apesar do carater eurocéntrico dos Direitos
Humanos.

E justamente pelo potencial para reivindicar o atendimento &s necessidades
humanas por uma abordagem inter, multi e transdisciplinar apresentado pelos
direitos humanos que as/os tedricas/os sobre a sexualidade os adotam como
marco referencial para discutir a relevancia que o desenvolvimento da dimenséo
sexual possui na vida do ser humano, bem como o impacto gerado pela inviabi-
lizagdo do desenvolvimento sexual de forma integral. Além do mais, na auséncia
de uma legislagado nacional explicita acerca dos direitos sexuais garantidos as
criangas e aos adolescentes, os documentos internacionais balizam a insisténcia
pela ampliagcao deste debate e podem orientar a formulagcao das legislacdes e
das politicas nacionais.

Uma concepgao de sexualidade baseada unicamente no risco impede que a
dimensédo sexual na vida de criangas e adolescentes seja pensada para além
dos imperativos de permissao ou proibicdo. Parece-me que esta € a grande
questdo moral que inibe a abertura deste debate a sociedade, de forma geral.




Falar sobre sexualidade na infancia ou na adolescéncia tornou-se uma tarefa
que exige imensos pudor e recato para que nao sejam geradas maiores intole-
rancia e resisténcia a abordagem sobre os direitos sexuais nos diversos ambitos,
principalmente no ambito das politicas publicas.

Os direitos sexuais introduzem no campo politico um novo paradigma sexual,
embasado em uma compreensado ampla da sexualidade, que ultrapassa a prati-
ca do ato sexual e universaliza o exercicio da sexualidade a todas as pessoas. A
inclusédo dos direitos sexuais, pela otica da titularidade dos direitos humanos, na
esfera dos direitos sociais é escolhida como a via para a materializacao destes
direitos. Ainda que os debates em torno dos direitos sexuais de criangas e ado-
lescentes produzam uma gama de dissensos, € oportuno que estas discussdes
nao fiqguem restritas aos movimentos sociais e consigam ser levadas em consi-
deracao na formulagao de politicas e operacionalizacdo dos servigcos publicos.
O aprofundamento dos estudos e a busca por uma delimitacdo sobre os direitos
sexuais de criangas e adolescentes fazem-se necessarios a afirmacao e a ga-
rantia destes direitos.
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