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APRESENTACAO

O Encontro de Pesquisa Educacional em Pernambuco (EPEPE) é um espaco de dialogo
entre pesquisadores, professores e estudantes no debate dos grandes temas que mobilizam
as pesquisas educacionais, criado pela Fundacao Joaquim Nabuco (Fundaj), por meio da
Diretoria de Pesquisas Sociais (Dipes) em 2006. Ao longo dos anos o evento vem se tornando
uma referéncia no campo da educagao.

Em sua sétima edicao, o Epepe foi realizado na Universidade Federal Rural de Pernambuco
(UFRPE), em Recife, no periodo de 26 a 28 de setembro de 2018. Organizado a partir da
parceria entre a Fundaj, por meio de sua Coordenacao Geral do Centro de Estudos de
Cultura, Identidade e Memoria (CECIM), da Diretoria de Pesquisas Sociais e a Universidade
Federal Rural de Pernambuco, por meio do Departamento de Educacao (DEd), contou
com servidores da Dipes, da Diretoria de Formacao e da Diretoria de Memoria, Educagao,
Cultura e Arte. Foram parceiros na realizacao do Epepe: o Programa de Pos-Graduagao em
Educacao, Culturas e Identidades (UFRPE/FUNDA)), o Mestrado Profissional em Ciéncias
Sociais para o Ensino Médio (MPCS), o Mestrado Profissional de Sociologia em Rede
Nacional (PROFSOCIO), o Programa de Pos-Graduagao em Ensino das Ciéncias (UFRPE) e
o Programa de Pos-Graduacao em Educagao (UPE), a Rede Latino- Americana de Estudos
sobre Trabalho Docente (Red Estrado), o Conselho Latino Americano de Ciéncias Sociais
(Clacso), a Universidade de Pernambuco (UPE), o Instituto Federal de Pernambuco (IFPE),
a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), a Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia Regional de Pernambuco (SBPC) e a Faculdade Frassinetti do Recife (Fafire).

O 7°. EPEPE contou com 1.664 inscricoes e a submissao de 660 trabalhos que foram
avaliados por um comité cientifico, distribuido em 21 eixos tematicos. Dos aprovados, 48
trabalhos foram selecionados para compor quatro livros e um nimero da revista Caderno de
Estudos Sociais (FUNDA)). O presente E-book foi fruto de uma construcao coletiva, iniciado
mediante o trabalho da coordenacao dos comités cientificos e pareceristas, de selecionar
trabalhos de qualidade teorica, empirica e inovadora na abordagem de tematicas em que
a discussao sobre as infancias € o eixo central.

Apesar de articulados pelo eixo comum das infancias, alguns capitulos dialogam mais
entre si, aprofundando a tematica em uma direcao que permite sua organizagao em trés
partes distintas, como apresentadas a seguir: Parte | - Educacao indigena e afro-brasileira;
Parte Il - Producao do conhecimento sobre infancias e cotidiano escolar; Parte Il - Olhares
multidisciplinares sobre as infancias.

A Parte | inicia-se com o capitulo Infancia Indigena - Liberdades e brincadeiras a luz
das producoes cientificas, de Sheila Alves Aratjo e Edna Cristina Jaques Brelaz Castro. As
autoras apresentam um levantamento de Teses e Dissertagoes sobre “Infancia indigena”,
no periodo entre 2002 e 2012. Abordam a infancia indigena no Brasil, e as concepgoes de
infancia indigena ligadas a liberdade e as brincadeiras. Argumentam que o processo de



ressignificacao da infancia nas diversas sociedades indigenas brasileiras depende de uma
desconstrucao do pensamento eurocéntrico de que os povos indigenas seriam “primitivos,
barbaros e rudes”. Ligando-se a essa desconstrugao, apontam para um paradigma que
evidencie a importancia desses povos para a sociedade brasileira, e conceba as criangas
como sujeitos ativos produtores de cultura. Logo destacam suas contribui¢oes significativas
para a producao do mundo adulto.

O Capitulo seguinte, A importancia da educagao afro-brasileira e africana na educacao
infantil, de autoria de Mirelly Nayara de Oliveira Alves da Silva e Ana Paula Abrahamian
de Souza, tem como proposta investigar como as tematicas afro-brasileira e africana tém
sido abordadas nos processos de escolarizacao, conforme previsto na Lei n2 10.639/2003.
0 estudo parte de uma pesquisa empirica junto a Auxiliares de Desenvolvimento Infantil
(ADI), estagiarios e professores e analisa os processos de formacao identitaria na infancia,
representatividade negra nos materiais didaticos utilizados e nas atividades desenvolvidas
no ambiente escolar. O texto se inicia tratando da crianga negra em face ao ambiente
escolar, considerando as mudancas nas investigagoes sobre a crianga, nas concepgoes
de infancia, e na legislacdo nessa area. E seguido pelo debate sobre o papel da escola na
promocao de uma abordagem antirracista e analise da pesquisa empirica.

O Capitulo 111, Politicas educativas para as relagoes étnico- raciais: Trajetos, desafios,
reflexoes e caminhos, é de autoria de Danielle Silva da Rocha Correia e Ana de Fatima
Pereira de Sousa Abranches. Na perspectiva de fomentar as discussoes sobre as politicas
de formacao para a educacao para as relagoes étnico-raciais, as autoras se empenham
na analise das construcdes historicas e sociais que corroboraram para o surgimento das
politicas voltadas para a tematica da educagao para as relagoes étnico-raciais. Para isso,
partem das leis e diretrizes, marcos legais que orientam a implementagao da tematica. Dando
continuidade, debatem sobre a politica de formacao continuada. Finalizam com uma analise
dos desafios e das possibilidades no desenvolvimento de politicas piblicas que privilegiem
a formacao continuada dos (as) professores(as) para a educacao das relagoes étnico-raciais.

O capitulo IV encerra essa primeira parte, com o texto Livros de literatura infantil africana
e afro-brasileira do acervo de uma escola municipal da mata norte pernambucana, com as
reflexoes trazidas por Adlene Silva Arantes. A autora faz uma analise documental, com base
em pesquisa bibliografica realizada, para identificar como os negros sao retratados no acervo
de livros de literatura infantil afro-brasileira, na biblioteca de uma escola municipal. Fazum
detalhado estudo e classifica as obras nessa escola em Nazaré da Mata-PE, indicando que
nao é diferente de outras escolas da regiao no tocante a pequena quantidade de livros que
trazem personagens negros como protagonistas. De todo modo, real¢a que esse nimero
é significativo, ja que em outros estudos encontra-se uma auséncia de livros que abordem
essa tematica, em escolas municipais da zona da mata norte pernambucana. A autora real¢a a
importancia da inser¢ao da literatura infantil afro-brasileira em situagoes escolares e processos
pedagogicos que valorizem e afirmem a construcao da identidade negra na infancia.



A Parte Il, que destaca as discussoes acerca de producao de conhecimentos sobre
a infancia e cotidiano escolar, inicia-se com o capitulo Modos de pensar a infancia na
interseccao entre educacao e politica em producoes cientificas da ANPED, de autoria de
Joane Santos do Nascimento Saturno e Conceigao Gislane Nobrega Lima de Salles. As autoras
se empenham em fazer uma breve analise de modos de pensar a infancia na Associagao
Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisas em Educacao (ANPED), a partir das dimensdes
politica e educacional; buscando a interseccao entre ambos. Enquanto pesquisa de base
empirica, o texto parte da metodologia de selecao dos trabalhos pesquisados (2006-2017)
do GT 7 da ANPED. Em seguida, analisa os modos de pensar a infancia nessas producoes,
se aprofundando na infancia como construcao social e construgao discursiva.

O Capitulo VI intitula-se Algumas linhas e mapas construidos sobre os movimentos no
cotidiano de uma escola de educagao infantil: dos territorios normatizados as experiéncias,
resisténcias e inventividade da infancia. A partir de um olhar cartografico, orientado para os
acontecimentos, fluxos e movimentos de crianc¢as no cotidiano escolar de uma CMEI, Thiago
Gongalves Silva e Conceicao Gislane Nobrega Lima de Salles nos aproximam das relagoes
escolares de espago-tempo, e dos modos como as criangas partilham e intercambiam
experiéncias e aprendizagens. O texto destaca as agoes e invencoes de vivéncias pelas
criangas, que transgridem as normatizagoes e protocolos das instituicoes. Os autores
realcam a construcao de aprendizagens- fazeres de docentes, como termos indissociaveis
no processo pedagogico.

O capitulo VII, Por uma educacao de porvires: a voz da infancia no 10 ano do ensino
fundamental de nove anos obrigatorio, € de autoria de Adma Soares Bezerra. A autora
faz um levantamento historico de alguns marcos significativos que alteraram a maneira
como as percepcoes adultas concebem a infancia, e problematiza a entrada da infancia
no 12 ano do ensino fundamental, ouvindo as criancas em seus contextos escolares. Com
base nas vozes das criancas, entende a escola e seus espacos-tempos sob suas proprias
perspectivas e estabelece um rico dialogo entre as vozes das criangas e discussoes tedricas
contemporaneas provocadas por nomes como Derrida, Foucault e outros. A poética da
palavra nos envolve em uma leitura sobre as falas das criangas como resisténcia dentro
da escola, nos convocando a repensar e inventar novas formas de “desescolarizarmos nos
mesmos, colocando em jogo outras relagoes com a linguagem, com o mundo e nds mesmos”.

A Parte I1l, Olhares multidisciplinares sobre a infancia, inicia-se com o texto As Contribuigoes
da Sociologia da Infancia e da Antropologia da Crianga para os Estudos de Criangas do
Candombleé, de autoria de Gustavo Jaime Filizola e Denise Maria Botelho. Parte de concepgoes
oriundas da sociologia da infancia e da antropologia da crianga e busca identificar as
contribuicoes de autores estudados na disciplina Infancia e Contemporaneidade: reflexdes
interdisciplinares, no mestrado do PPGECI/ UFRPE-FUNDAJ, visando a compreensao das
consequéncias do racismo religioso para as criancas de candomblé na escola. O texto tem
inicio contextualizando a ideia de crianca e infancia da Modernidade a Contemporaneidade,



e segue com as contribui¢cdes da sociologia da infancia e antropologia da crianca para os
estudos da crianca e da infancia. Posteriormente, traz uma reflexao sobre a crianga e a Logica
do Terceiro Incluido e as estratégias de Allan Prout para a Inclusao do Terceiro Excluido.

Em direcao semelhante, mas com uma abordagem psicologica sobre o desenvolvimento
infantil, o capitulo IX discute A escola pela perspectiva de criancas surdas. As autoras
Vanessa dos Santos Marques e Emmanuelle Christine Chaves da Silva tracam objetivos que,
cruzados, nos convidam a refletir sobre o ser crianca que se subjetiva sob sua condigao de
surdez: entender a escola pela perspectiva das infancias surdas, discutir a escola que elas
tém e o que mudariam em seu contexto, ouvindo-as como sujeitos. O estudo apresenta-
se com um diferencial em relacao ao que a literatura na area costuma apresentar, por
entrelacar particularidades da infancia e da surdez articuladas em uma teia de estudos
interdisciplinares. Metodologicamente também apresenta inovagoes, em uma interessante
pesquisa em que as crianc¢as surdas foram participantes ativas em oficinas de desenho,
colagem e fotografia, expressando-se sobre como compreendem a escola, a partir de
vivéncias que permitiram uma aproximagao com seus sentimentos, ideias e conflitos. Os
percursos protagonizados pelas criangas nas oficinas e o que expressam sobre o processo
de escolarizacao, indicam nuances da educacao de surdo e bilinguismo como questoes
primordiais, mas avancam na discussao, a luz de diferentes teorias da infancia, revelando
necessidades escolares a fim de possibilitar um ambiente adequado para os processos
de desenvolvimento e aprendizados de criangas surdas.

No Capitulo X, Trabalho na infancia e seus desdobramentos na educagao, de Joelma
Trajano dos Santos e Ana de Fatima Pereira Sousa Abranches, as autoras se empenham
na problematizacao da relagao entre o exercicio precoce de atividades laborais e seus
desdobramentos na educacao de criancas e adolescentes. Enfocam o trabalho infantil como
um problema social cronico, que aflige ampla parcela da sociedade e que esta intimamente
vinculado a condigao econdmica das familias. Para a reflexao sobre os desdobramentos
do trabalho precoce nos direitos da infancia e juventude, as autoras partem da analise das
dimensoes da Politica de Protecao a Crianga e ao Adolescente na realidade brasileira e dos
aspectos norteadores do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), promulgado pela Lei
n2 8.069 de 1990, que concebe a toda crianga e adolescente, enquanto sujeito de direito em
desenvolvimento, protecao integral. Revelam que mesmo diante do aparato juridico em torno
da defesa dos direitos das criancas e adolescentes, persistem formas de violacao de direitos
que demandam medidas de combate e erradicacao.

Um livro abre sempre caminho para dialogos possiveis. Ao pressupormos alcances discursivos
com seus leitores, acreditamos que as ideias contidas nestas linhas serao complementadas
em agoes futuras de construcao de sentidos sobre as infancias, no plural, considerando-se
as relacoes de etnia, género e classe social que marcam suas subjetividades em diversos
contextos. Infancias plurais como os capitulos deixam ver, em ac¢oes plurais que carreguem
um poder de reflexao sobre a realidade e resultem em transformacgao social, como devem ser.
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Infancia Indigena: Liberdades e brincadeiras
a luz das producoes cientificas

Sheila Alves Aralijo
Edna Cristina Jaques Brelaz Castro

Introducao

Este artigo é resultante de nossas pesquisas exploratorias consistindo em um levantamento
de Teses e Dissertacoes sobre /nfancia indigena, ou seja, o estado da arte sobre a Infancia
nas diversas Sociedades Indigenas brasileiras, no periodo de 2002 - 2012. Segundo Handfas
(2011) muito embora seja possivel questionar os estudos denominados “estado da arte”
guanto ao seu alcance, na medida em que, muitas vezes, se apoiam em leituras parciais
de uma dada producao cientifica, ainda assim & pertinente trazer a discussao a trajetoria
de um campo de estudos em crescimento.

Falar sobre a infancia & adentrar em um universo pouco explorado, mas cheio de mistério
e encantamento, pois geralmente a crianca é percebida como um ser indefeso, angelical e
inocente que precisa de protecao e que deve aprender “em varias esferas, que vao desde
0 senso comum as abordagens do desenvolvimento infantil, pensa-se nelas como seres
incompletos a serem formados e socializados” (COHN, 2009, p. 11). Contudo, para se pensar
na crianca enquanto sujeito social, & preciso levar em consideragao o context social em
que ela esta inserida, seu modo de vida, sua cultura e suas diferentes formas de ver e
viver o mundo ao seu redor.

Dito isso, para os aportes deste trabalho, elencamos como questao central a ser trabalhada
neste artigo, isto €, compreender que concepgoes de infancia indigena estao ligadas a
liberdade e as brincadeiras e como essas concepgoes se mostram nesses estudos, na visao
cientifica de autores estudiosos desse tema. Nessa investigacao, observamos o quanto os
estudos sobre a infancia indigena sao importantes, pois nos permitem pensar a crianc¢a
nao como um ser incompleto, ingénuo, incapaz, que precisa ser formado e socializado e so6
depois ser inserido na sociedade, mas sim, como um construto social, cultural e historico.

Como parte de um trabalho maior e para os objetivos deste artigo, trazemos o processo
de sistematizacao organizado em duas sessoes: A primeira se¢ao visa discutir a concepgao
de infancia indigena ligada a liberdade; e a segunda sec¢ao discute a concepcao de infancia
indigena ligadas as brincadeiras; e por fim, apresentaremos algumas consideragcoes que
julgamos pertinentes a reflexao, no sentido de vislumbrar novos estudos e percursos desse
campo de conhecimento.

Concepcoes de Infancia Indigena Ligada a Liberdade

Clarice Cohn (2000) discorre, em sua Dissertacao de Mestrado, acerca da maneira como
os Xikrin definem a infancia, o conhecimento e o aprendizado. Ela faz uma exposicao



do universo social desse grupo indigena, refletindo sobre o papel da crianca e de sua
importancia na vida social Xikrin.

As criancas Xikrin, segundo Cohn (2000), tém a liberdade de circular por todos os espagos
da comunidade que os adultos nao podem circular mais, salvo algumas excegoes, como: a
de entrar na casa dos homens em dia de reuniao ou quando estao realizando algum ritual que
eles considerem perigoso, pois € um momento que os espiritos dos mortos retornam a aldeia.

Ariés (1981), ao descrever a infancia na Europa no século XVII, diz que a vida cotidiana da
crianca estava misturada com os adultos, a ela nao era permitido ser crianga, pois quando
adquiria certa autonomia era inserida no mundo dos adultos, atribuindo-lhe o titulo de
“adulto em miniatura”. Com relagao a crianga Xikrin o cuidado e zelo sao essenciais para
preserva-las. A crianga & bem mais que um membro da familia, & parte fundamental dessa
sociedade, por isso, nao se retira dela a autonomia e o direito de ser apenas crianca.

A nocao de infancia ligada a liberdade entre os Terena, segundo Alceu Zoia (2009), esta
vinculada ao modo como as criangas sao percebidas por toda a comunidade: “[...] alguém que
tem o direito de permanecer em todos os lugares da aldeia, pois este & o seu momento de
interagir e aprender com os demais membros do seu grupo de convivio” (ZOIA, 2009, p171).

Ser livre, na concepcao indigena, é ter liberdade de brincar, de andar, correr e se relacionar
com quem quiser algo que nas sociedades ocidentais nao é tao compartilhado, pois as
criangas sao sempre observadas, controladas, disciplinadas pelos adultos, uma vez que &
necessario manter o respeito, a hierarquia, a abnegacao, a obediéncia e a coer¢ao social, a
fim de que a repreensao nao seja apenas justificada, mas necessaria como relata Siqueira:

A promessa de liberdade e de felicidade imediatas postula a constituicao de um
sujeito que é capaz de sucumbir a autoridade posta em nome da sociabilidade. No
entanto, negam-se as premissas de liberdade de pensamento, liberdade de palavra
e liberdade de consciéncia, assim como o livre entendimento, visto que ndo so6 a
cultura como proprio individuo e sua condigao psiquica também estdo interditadas
(SIQUEIRA, 2011, p. 185).

Diante do exposto, pode-se dizer que quando se nega a crianga o direito de liberdade,
retira-se dela tanto a autonomia de pensamento quanto a vontade e acao de fazer o
que gosta, o que lhe da prazer. Para Marcuse (1973), o sentido é de subimissao: “significa
subordinacdo da propria razao e da propria vontade a conteidos predeterminados, (...)
normas obrigatorias para sua razao e suas vontades” (MARCUSE, 1973, p. 56). Opera-se,
dessa forma, na crianga “a interdicao do desejo, o enfraquecimento da consciéncia critica
e o fortalecimento da autoridade externa” (SIQUEIRA, 2011, p. 185).

Por isso, a relacdo da crianca Xavante com o que lhe cerca, segundo Melchior (2008),
é extremamente significativa. Foi possivel verificar na dissertacao do referido autor que
a liberdade com que a crianca Xavante cria sua propria maneira de se relacionar com a
natureza e com as pessoas, & perceptivel na espontaneidade das brincadeiras, na forma
como se relacionam entre si, no modo de andar e correr. Toda experiéncia adquirida na
infancia se reflete na fase adulta quando este (a) se torna um homem ou uma mulher
Xavante, como declara o autor:



A questdo da liberdade esta totalmente enraizada na cultura do povo Xavante (...).
Os “Xavante” lutam por seus propositos e ideais, sdo capazes de enfrentar tudo e a
todos para alcangarem sua metas (...). A liberdade é um critério fundamental para
que um Xavante possa viver em plenitude e, principalmente, na alegria (MELCHIOR,
2008, p. 61).

Aliberdade em todas as fases da vida, segundo Mechior (2008), é essencial, sendo parte
fundamental na educacao Xavante cuja imitacao, a experimentagao e invencao exigem
autonomia e liberdade, conceitos vitais que perpassam a pedagogia indigena. Tal modelo
educacional dura por toda vida. A elas é permitido transitar livremente por todos os
espacos da aldeia sem muitas restricoes ou determinagoes, como descreve Nunes (2003).

[...] as criangas vivem em permissividade quase sem limites, sdo onipresentes
na aldeia e nas areas circundantes, e puni¢des quase nao acontecem. (..) E é
extremamente essa aparente desordem ou falta de ordem, ou, antes, uma ordem
vivida de outro modo, mesmo num espirito ldico, espontaneo e sem compromisso,
que pode estar no cerne de todo um processo educacional. Afinal o que pode
parecer cadtico e sem regras obedecem a esquemas rigorosos de construcao e
transmissdo de saberes, e é desse modo que as criangas os incorporam e deles vao
tomando consciéncia (NUNES, 2003, p. 71-72).

A partir desse prisma, pode-se dizer que a pedagogia indigena, envolta de uma liberdade,
autonomia e permissividade, experimenta e participa da realidade vivida no dia a dia por meio
dos conflitos e contradigcoes, bem como se articula com a aprendizagem e responsabilidades,
0 que potencializa a aprendizagem cotidiana, mesmo diante dos problemas e desafios.

Podemos notar que o convivio das criangas com os adultos € calmo e nao interfere no
seu jeito proprio de viver a infancia, pois eles nao retiram delas a autonomia e a liberdade
impondo atividades que nao sejam capazes de cumprir e nem exigem que elas facam com
perfeicao. A infancia é vivida em seu tempo, sem pressa, pois cada fase da vida é importante
no pensamento indigena. Na concepcao indigena, “a infancia e a velhice” sao “zonas livres”
como relata Benedict (2006, p. 214-215). “Ser menina ou menino, nessa dinamica, é ter a
oportunidade de constituir-se como ser humano, como uma unidade que compoe um
coletivo” (NOAL, 2009, p. 189-190).

Concepcao de Infancia Ligada as Brincadeiras

A brincadeira € uma das praticas culturais da infancia e constitui uma atividade essencial
para desenvolvimento biologico, psicologico, social e cultura da crianca. Na interagao com
as outras criancas, atraves das brincadeiras, a crianca vai construindo sua identidade, e
a personalidade comeca a consolidar-se. A crian¢a adquire autocontrole, autonomia e
seguranca, pois vai internalizando as regras do grupo a que pertence.

Sarmento (2002) define a “cultura infantil” como a capacidade que uma crianga tem
de constituir, interpretar e significar o mundo de uma maneira propria que se diferencia
da visao do adulto. Isso faz com que levemos em consideracao as visoes de mundo que
a crianga tem, principalmente do contexto social e cultural em que ela esta inserida, pois



tais visoes sdao importantes, como afirma Codonho (2009, p. 144): “[...] & de grande valia
para compreensao dos sistemas sociais como um todo”.

Na concepcao de Almeida e Suassuna (2010), € a cultura que estabelece as regras que
devem ser seguidas pelo grupo. O controle do corpo, por exemplo, é fundamental no
desenvolvimento de padroes de comportamentos especificos, tais como: valores, normas
e costumes sociais, ou seja, € por meio dos seus corpos que o conteddo cultural vai sendo
incorporado ao seu conjunto de expressoes.

Para Mechior (2008), a crianca ocupa um espaco vital nas sociedades Xavante. As
pesquisas revelam alguns questionamentos importantes para se compreender esse grupo,
principalmente quando se trata dos dados culturais que cada criancga possui. Geertz alega:
“O homem esta amarrado em teias de significados construidas por ele, sendo a cultura
essas teias” (GEERTZ, 1978, p. 15). Isto &, o autor entende que: a cultura nos mostra um “sistema
organizado de simbolos significantes que orientam a existéncia humana” (GEERTZ, 1978, p. 58).

Com base no conceito proposto por Geertz (1978), Corsaro (1997) assevera: “as criancas
produzem uma série de culturas de pares locais que se transformam em parte, e contribuem
para culturas mais amplas de outras criancas e adultos dentro das quais eles estao inseridos”
(CORSARO, 1997, p. 95). Isso nos permite afirmar que as criangas sao sujeitos de pleno direito,
ativos, historicos, conectados a trama social, e sao capazes de construir interpretacgoes e
simbolos a partir de sua cultura.

Corsaro (2009) apresenta uma abordagem a socializagao na infancia que denomina de
“reproducao interpretativa”. Na concepgao do referido autor, o termo interpretativa sugere:
“as criangas criam e participam de suas culturas de pares singulares por meio da apropriacao
de informagoes do mundo adulto de forma a atender aos seus interesses proprios enquanto
criancas.” (CORSARO, 2009, p.31). Em outras palavras, a crianga ao brincar, imita o mundo
adulto sendo capaz de produzir sua propria cultura a partir da cultura adulta.

Vygotsky (1984) assim define a brincadeira:

Uma “zona de desenvolvimento proximal’, que seria o caminho que a crianga
percorrera para desenvolver fungdes que estao em processo de amadurecimento
e serao consolidadas em um nivel de desenvolvimento real. Isso ocorre, ja que
no brinquedo, a crianga age como se fosse mais velha do que é realmente. Para
este autor: “No brinquedo, a crianca sempre se comporta além do comportamento
habitual da sua idade, além do seu comportamento diario; no brinquedo, &€ como se
ela fosse maior do que é na realidade” (VYGOTSKY, 1984, p. 117).

Na concepcao de Vygotsky (1984), a brincadeira € uma forma de a crianga interagir
com o universo que a cerca, aléem de ser uma atividade prazerosa, sendo uma fonte de
desenvolvimento e de aprendizagem. A criancga, ao brincar, internaliza as regras da sociedade
na qual esta inserida. No brinquedo, o cumprimento das regras € uma fonte de prazer, pois as
brincadeiras envolvem a coletivizagao de uma fantasia que depende Unica e exclusivamente
da aceitacao matua das regras e procedimentos implicitos.

Zoia (2009) diz que as criangas indigenas Terena se desenvolvem em um universo lidico
saudavel e tranquilo. O autor descreve que as criangas sao onipresentes em todas as areas



da aldeia. “Os espagos sao lugares possiveis para o desenvolvimento das mais variadas
atividades infantis” (ZOIA, 2009, p.177). Ainda de acordo com o autor, as criancas nunca
estao totalmente sozinhas, por se tratar de uma educagao coletiva, é possivel encontrar as
criangas menores junto com as criangas maiores e pessoas mais velhas que as acompanham
em suas brincadeiras estabelecendo os limites da comunidade.

Melchior (2008), ao retratar as criangas Xavante, ressalta que elas estao em continua
interacao entre si desde a mais simples brincadeira até quando se deslocam da aldeia para
a cidade ou a escola. As brincadeiras envolvem as criancas nas mais diversas atividades
do grupo. Aléem de desenvolver suas potencialidades faz com que elas transponham, de
forma ladica, aquilo que se passa na aldeia, ou seja, os valores tradicionais do grupo
estao sendo perpetuados e repassados de geracao a geracao. Segundo Maybury (1974), as
criangas Xavante, assim como outras criancgas de outras realidades, sendo estas de tempos
e contextos diferentes, nas brincadeiras de faz de conta, se aproximam de elementos de
sua cultura como: sementes, palhas, animais etc., como descreve o autor:

Quando as criangas nao rodeiam os adultos a toa, espiando-os ou esperando que
lhes deem pequenos bocados, brincam de imita-los, fazem corridas de buriti com
pauzinhos no lugar dos troncos ou apostam corridas simples, tal como os meninos
durante as cerimonias de iniciagao. Enfrentam-se em lutas de mentira, empunhando
feixes de palha ou brincam de cagar. Acima de tudo, gostam de dangar com os mais
velhos ou fazem brincadeiras nas quais eles representam diversos animais. Este é
um estagio importante no desenvolvimento de uma crianca porque é nesta fase
que ela toma consciéncia das distingdes que sao tdo importantes na vida Xavante
(MAYBURY, 1974, p. 117).

De acordo com Maybury (1974), as brincadeiras fluem naturalmente na vida das criancas,
tornando-se algo indispensavel no seu processo de desenvolvimento e organizacao dos
modos étnicos, pertencentes ao grupo. Nas comunidades indigenas, grande parte das
brincadeiras reproduz o que se passa no cotidiano da aldeia.

Noal (2006), referindo-se as brincadeiras das criancas Guarani/Kaiowa, ressalta que
lddico faz parte do cotidiano do grupo, e é por meio dela que a crianga aprende a conviver
com a diferenca, ser tolerante, ser solidario, aprende a dividir. E através do lidico que a
crianga propaga a cultura do seu povo, como nos apresenta Brougere:

Na realidade, como qualquer cultura, ela nao existe pairando acima de nossas
cabegas, mas é produzida pelos individuos que dela participam. Existe na medida
em que é ativada por operagoes concretas que sao as proprias atividades lidicas.
Pode-se dizer que é produzida por um duplo movimento interno e externo. A crianga
adquire, constréi sua cultura lidica brincando. E o conjunto de sua experiéncia
lidica acumulada, comegando pelas primeiras brincadeiras de bebg, [..], que
constitui sua cultura lidica (BROUGERE, 1998, p.106).

De acordo com Noal (2006), o lidico & muito presente, muito vivo no cotidiano da aldeia.
As criancas de maneira alguma passam despercebidas, porque a sua maneira, conseguem
participar das atividades sem provocar qualquer tipo de desconforto ou inquietagdes.
As criangas nao cultivam tristezas, raivas, pois seu dia a dia transcorre mansamente sem
obrigagoes, proibicoes, imposicoes e horarios pré- estabelecidos. Como comenta a autora,



as criangas da aldeia Guarani/Kaiowa estao em todos os lugares, tém liberdade de ir e vir
e participam das atividades sem brigas, gritos e choros:

A aldeia toda na concepcao guarani é o lugar da vida, das interagdes, das
aprendizagens, das brincadeiras. Nao ha demarca¢des de tempo e espago para
0 permanecer e para o agir infantil. Elas estao em todos os lugares, e, com essa
mobilidade, desempenham fungdes importantes como levar recados, avisar
quando chega alguém, acompanhar visitantes de um lugar para outro. Penso que
essa liberdade de ir e vir, de participar das atividades, bem como a auséncia de
gritos, brigas e choros, tornam as criangas pequenas indigenas pouco visiveis aos
olhos de pesquisadores/as, embora essas sejam muito ativas e presentes (NOAL,
2006, p. 279- 280).

Portanto, ludicidade constitui o elemento fundamental da crianga indigena, uma vez que
o brincar possibilita o aprendizado, promove o dialogo entre o mundo adulto e infantil e
suas culturas. Alem de ser uma forma de representar a realidade a partir do ponto de vista
infantil, o que contribui significativamente com o processo de aprendizagem e sociabilidade
da crianca com a cultura de seu povo, como esclarece Sarmento:

Com efeito, a natureza interativa das criangas constitui-se como um dos primeiros
elementos fundamentais das culturas da infancia. O brincar é condigao fundamental da
aprendizagem e, desde logo, aprendizagem da sociabilidade (SARMENTO, 2007, p. 118).

Com base no que foi dito por Sarmento (2007), aléem de a crianga ter um papel importante
na transmissao de valores da sua cultura. Elas “também sao importantes no processo
historico de seu povo, pois através da sua participacao e acao contribuem para trazer a
novidade para a sociedade”. Assim, outro mundo se abre para entendermos as criangas a
partir das caracteristicas que lhes sdo proprias (SOBRINHO, 2009, p. 187).

E possivel perceber, entre os povos indigenas estudados, que as brincadeiras sao
fundamentais para a transmissao da cultura de um povo e esta contribui significativamente
para a formacao da identidade infantil. A participacao das criancas nas diversas atividades
faz parte do processo de construcao do conhecimento, pois o brincar requer o dominio da
realidade simbolica em que a crianga consegue atribuir novos significados. Na brincadeira
de faz de conta, por exemplo, segundo Vygotsky (1984), a crianca representa papéis e
relacoes do mundo adulto.

Cohn (2002), em relagao as brincadeiras entre as criangas Xikrin, diz que as criancas
nao tém hora para brincar, elas brincam o tempo todo. A autora vai descrevendo em sua
pesquisa que as brincadeiras mais comuns sao casinha para as meninas e caga para 0s
meninos, contudo, os meninos também podem brincar de casinha. A autora afirma que é
comum as criangas brincarem as margens dos rios e, 13, elas pulam cambalhotas, dao saltos
mortais, pulam de pedra mais alta, nadam com e contra a correnteza e esperam peixes
fisgados por seus anzois. Nas margens, elas se divertem na lama e moldam pequenos
animais e, principalmente, bebés. Como se vé no caso das criangas Xavante, a natureza, o
rio e a vegetacao sao elementos fundamentais para desenvolver suas atividades ludicas.

Em suma, foi possivel perceber nas dissertagoes e teses analisadas que € comum entre
os povos indigenas dar liberdade as criancas. Liberdade que permite as criangas transitarem



livremente por todos os espacos da aldeia com autonomia. A infancia € um brincar constante,
por isso as criangas passam quase todo tempo brincando nas trilhas, nos quintais e no rio
sem a interferéncia dos adultos. Tudo é motivo para brincar, rir e aprender.

0 estudo confirmou que para ressignificar a infancia nas diversas sociedades indigenas
brasileiras, é preciso primeiramente desconstruir o pensamento eurocéntrico de que os
povos indigenas (adultos e criancas) sdo primitivos, barbaros e rudes. E precioso quebrar o
paradigma que gira em torno desses povos, evidenciando sua importancia para a sociedade
brasileira, pois assim como os adultos, as criancas sao sujeitos ativos que produzem cultura
e que contribuem significativamente para a producao do mundo adulto uma vez que
desvelar a forma como as sociedades indigenas concebem a infancia é resgatar também
um pouco da nossa historia, esquecida com a colonizagao do Brasil em que fora imposta
uma nova forma de viver.

Pode-se perceber que, a partir da visao dos autores, a infancia € uma fase da vida
da crianga, um periodo temporario, mas que nao esta desconectado da sociedade, pois
ela é parte integrante da mesma. Reconhecer isso significa que ela (a crianga) ndao € um
“miniadulto” ou que esta treinando para vida adulta, e sim que ela esta em constante
atividade, por serem, é claro, sujeitos ativos que produzem cultura e que contribuem
significativamente para a produ¢ao do mundo adulto. Portanto, pode-se afirmar que a
infancia € uma constru¢ao moderna e seu significado pode até nem existir ou ser formulado
de outras maneiras, isso vai depender das diferentes culturas e sociedades.

A partir do estudo realizado sobre a crianga em sociedades indigenas (recorte
temporal 2002 - 2012) e que ensejou a producao deste artigo, constatamos que, apesar
do reconhecimento da importancia de investigacao do tema, percebemos a timidez de
producoes referentes a tematica em questao. O levantamento feito nas instancias de Pos-
Graduacgao da Universidade Federal do Para revelou que a produgao no Estado € incipiente,
pois foi localizada apenas uma producao. A producao de Assis da Costa Oliveira sob o titulo:
Direitos Humanos dos Indigenas Criangas: perspectivas para a constru¢ao da Doutrina da
Protecao Plural que discute as possibilidades de insercao juridica dos indigenas criancas
no ambito dos Direitos Humanos.

Estamos diante de lacunas do conhecimento e essa questao fica em aberto, justificando,
portanto, um estudo exploratorio que nos permita fornecer uma visao mais geral e formular
algumas hipoteses de pesquisa, visando responder perguntas do tipo: Que fatores motivam
a baixa producao nesse campo de estudo, tornando-a incipiente? Seria a questao de baixos
recursos destinados a pesquisa? A insercao desses estudos estaria em outras areas do
conhecimento que nao necessariamente no campo da educagao? A questao da acessibilidade
a essas comunidades ainda se constitui como barreiras a producao de pesquisas? Cabera
agora as pesquisas seguintes sobre o estado da arte, vislumbrar dessa vez, um novo marco
de tempo sequencial, com vistas a apresentar novos dados, novos elementos para a analise
desse campo de conhecimento.
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A Importancia da Educacao Afro-Brasileira
e Africana na Educacao Infantil

Mirelly Nayara de O. A. da Silva
Ana Paula Abrahamian de Souza

Introducao

As diferentes formas em que o racismo brasileiro pode silenciar as representatividades
das criangas negras na Educacao Infantil € um dos fendmenos que mereceu destaque nos
ultimos vinte anos quanto aos estudos empreendidos no campo educativo, a exemplo a
pesquisa realizada pela Professora Eliana Cavalheiro intitulada, “Do siléncio do lar ao siléncio
escolar: racismo, discriminacao e preconceito na Educacdo Infantil” (CAVALLERO, 2000).
Tal pesquisa, que foi produzida como parte integrante de sua Dissertacao de mestrado,
defendida na Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo (USP), foi fruto de
observagdes numa escola municipal de educacao infantil na cidade de Sao Paulo. Explicitou
a forma como a crianca negra é tratada no ambiente escolar, com relatos estarrecedores de
como a autoestima e podada desde a infancia, nas relagoes aluno-aluno e aluno-professor,
sendo esta Gltima nao apenas na forma como sao tratadas, mas também na omissao com
relacao a forma como as criangas negras sao tratadas por seus colegas de classe. Seguem
as palavras de Sueli Carneiro (2011):

A tensao da exposicao de Eliane, educadora negra que ousou escarafunchar o
espaco sacrossanto da educacao infantil, com varias outras educadoras certamente

se deve ao fato de que a pesquisa apresenta dados irrefutaveis sobre a crueldade
com que seres humanos tdo pequeninos sao tratados (CARNEIRO, 2011, p. 75).

Em uma sociedade cujo racismo institucional' ainda persiste no ambiente escolar e
que ondas de conservadorismo estao sendo retomadas com muita forca nos processos
politicos e sociais nos ultimos anos no Brasil, &€ necessario langarmos o olhar para as
situagoes discriminatorias que se encontram por tras até das mais simples agoes. Dentre
os muitos desfalques percebidos na formacao de professores da educacao basica, desde
a popularizacao dos cursos de formacao de professores nos anos 90 - consequéncia da
universalizagao do ensino fundamental - pode-se perceber uma falta de preparacao a
partir de um contexto intercultural na sala de aula. Segundo Gatti (2010), a formacao inicial
dos professores é insipiente de suportes necessarios até a transmissao dos saberes ja
enraizados nos padroes educacionais da nossa sociedade, a teoria sobrepuja o trabalho
e aprofundamento nas praticas pedagogicas.

10 racismo institucional é entendido, segundo as palavras de Carneiro (2011), como “a incapacidade de uma organizagao
de prover um servigo apropriado ou profissional para as pessoas devido a sua cor, cultura ou origem racial/étnica. Ele
pode ser visto ou detectado em processos, atitudes e comportamentos que contribuem para a discriminacao por meio de
preconceito ndo intencional, ignorancia, desatencao, e estereétipos racistas que prejudicam determinados grupos raciais/
étnicos, sejam eles minorias ou nao” (CARNEIRO, 2011, p. 25).



Levando em conta que as agoes implementadas pelo profissional da educagao na escola
estao interligadas a sua visao de mundo e concepcoes, este trabalho tem por objetivo central
identificar a concepgao que os professores tém acerca da Educagao Afro-brasileira nas
escolas publicas. Para a consecugao de tal objetivo, realizamos uma pesquisa exploratoria
por meio da aplicacao de questionarios, contendo cinco perguntas, sendo elas: “Em sua
experiéncia em sala de aula, sao feitas atividades que ressaltam o respeito as diferengas
étnicas e raciais? Em que situacao elas sao realizadas?”, “Na sua formacgao, vocé acredita
que esta sendo preparado para lecionar de forma inclusiva? (da perspectiva étnico-racial)”,
“Como educador, vocé ja presenciou situagdes de racismo na sala de aula? (entre aluno/
aluno, aluno/professor) e por Gltimo, “Vocé acha que os recursos didaticos utilizados nas
escolas, remetem representatividade as criangas negras?”. Foram, entao, aplicados dezoito
questionarios a profissionais da sala de aula — entre professores, auxiliares e estagiarios
- da Educagao Infantil.

A Crianca Negra Ante o Ambiente Escolar

As investigagoes sobre a crianca e o conceito de infancia vém sofrendo mudancgas
significativas no campo tedrico e metodologico nos dltimos anos. Sob essa nova perspectiva,
surge a proposta da crianga como ator social competente (CORSARO, 2005), ou seja, a crianca
como agente nao so reprodutor, mas transformador das caracteristicas do mundo adulto.
Olhando desse recorte, emerge a construcao identitaria da crianga, quais suas perspectivas,
interesses e os fatores que compoe a sua personalidade, no que vamos abordar, como a
crianca negra se Vé e constroi a sua identidade numa sociedade, por vezes racista, e quais
0s meios estao sendo utilizados nos ambitos das instituicoes educacionais para promover
uma aceitagao e valorizagao das identidades destas criangas.

A Lei n®10.639/2003, posteriormente alterada pela lei n211.465/2008, deu inicio ao debate
de politicas educacionais antirracistas, incluindo a historia afro-brasileira e africana nos
conteddos que devem ser trabalhados no ensino fundamental e médio (especificamente
nas areas de Educacdo Artistica, Literatura e Historia do Brasil), e instituiu o dia 20 de
novembro como Dia da Consciéncia Negra. Tal medida teve como objetivo reconhecer,
no ambiente escolar, o ser negro como um sujeito historico que produziu e produz sua
ideologia, cultura e religiao.

Entretanto, as leis n® 10.639/03 e 11.465/08 nao incluiram a Educagao Infantil, fase
importante na formacao do sujeito e do estabelecimento das interacoes sociais com o
meio. Conforme Bento (2011), as situagdes experenciadas na infancia, sejam elas boas ou
ruins, sao as que marcam o sujeito de forma mais intensa, avigorando assim a importancia
da representatividade desde os anos iniciais de socializagao das criangas no ambiente
escolar. Em suas proprias palavras:

Por meio do olhar, do toque, da voz, dos gestos desse outro, a crianga vai tomando
consciéncia de seu corpo, do valor atribuido a ele e ao corpo dos coetaneos, e
construindo sua auto-imagem, seu autoconceito. Assim, podemos concluir que o
estagio em que esta o adulto, no que diz respeito a sua identidade racial e sua



percepgao sobre diferencas raciais, € elemento importante no cuidado com a
crianga (BENTO, 2011, p.112).

Além da historia Afro-brasileira nao ter voz universal na Educagao Infantil, quando tem,
ela ainda é tratada sob um ponto de vista eurocéntrico, distante da realidade vivenciada por
elas, descartando o desenvolvimento de uma reflexao critica diante de situagoes cotidianas
que permeiam a diferenca no tratamento de criangas negras e brancas, resultando num
desgarramento da consciéncia de raca desde a tenra infancia. As criangas negras percebem
suas diferencas fenotipicas e a forma como sao tratadas nas relagoes de pares — nesse caso,
aluno/professor - e criam uma aversao ou se projetam como brancas, como observado em
uma creche em que criang¢as negras nao brincavam com bonecas negras, sob justificativa
de serem feias e malcriadas (AMARAL, 2013). Durante uma atividade realizada nessa creche,
Amaral (2013) documentou também a seguinte situagao durante uma brincadeira entre
criancas negras:

Num dos cantos as meninas brincavam de salao de beleza, e enquanto fingiam lavar os
cabelos das bonecas diziam uma para a outra:

- Tem que passar bastante, bastante, bastante creme.
Ao ouvir essa afirmacao tao incisiva, perguntei:

- Para qué?

- Para ficar lisinho.

- E se ndo passar creme?

- Fica enrolado.

- E 0 seu cabelo como é?

- Eu passo meu xampu roxo e meu creme e ele fica lisinho.
- Mas enrolado ndo é bonito? Insisto.

- Nao, bem lisinho.

(AMARAL, 2013, p.176)

Essa brincadeira demonstra claramente o sentimento de insatisfagao da crianga em
relagao aos seus tragos, ocasionando uma constante busca pela alteragao do seu corpo com
a finalidade de se encaixar em um padrao normatizado incessantemente pela sociedade
através de livros, desenhos animados e brinquedos que estao sempre retratando seus
personagens brancos, loiros de longos cabelos lisos, invisibilizando existéncias de corpos
e de estéticas negras. Podemos afirmar juntamente com Fanon (1983) que a crianga se
desprende de suas raizes pela falta de representatividade e se agarra a um ideal de beleza
e conduta socialmente construido na qual elas sao vistas de forma tao negativa.

O Papel da Escola na Promogao de uma Abordagem Antirracista

Em parte, a falta de uma abordagem antirracista na escola pode se dever a necessidade
de preparagao dos profissionais da educagao para um ambiente multicultural, conforme
afirma Gomes (2000): [...] a pratica pedagogica curricular dos professores em relacdo aos
alunos negros, acontece de forma acritica e repetitiva, voltada na maioria das vezes ao
passado historico da escraviddao (GOMES, 2000 apud RODRIGUES, 2007, p.96).



Em uma sociedade em que os negros representam 54% da populacao?, € fundamental o
rompimento com os padroes eurocéntricos de ensinar, pelos quais ser negro é visto de forma
tao folclorica e estereotipada, remetendo sempre ao passado de escravidao, desprovido
de pluralidades nas questoes de aparéncia, personalidade, papéis ocupados nos filmes,
livros e brinquedos que as criangas tém acesso dentro e fora do ambiente escolar.

A imagem construida do “ser negro” na escola tem se resumido, desde a infancia,
apenas ao Dia da Consciéncia Negra, conforme determina a lei 10.639/03 (que, em algumas
instituicoes, se estende a Semana da Consciéncia Negra, porém nos mesmos moldes)
reforcando as marcas do passado escravizado, e fora do ambiente escolar nos filmes, livros
e telenovelas em sua maioria a populagao negra sempre é colocada a margem, raramente
sao representados em posicao de poder. Detalhes que sutilmente podam a autoestima
e expectativas de futuro das criangas negras. Mas, e a escola, onde entra nessa historia?

Partindo da premissa que a crianga atualmente passa entre 4 a 8 horas diarias no ambiente
escolar, a escola se tornou uma instituicao responsavel pelos processos de socializacao
da crianga, juntamente a familia, no entanto, percebemos que a escola brasileira nao tem
desenvolvido uma pratica pedagogica que contemple a diversidade cultural e étnica dos
alunos. Devido ao tempo de permanéncia da crian¢a negra no ambiente escolar, ela ganha
um papel relevante na autoafirmacao desse grupo perante a sociedade (RODRIGUES, 2007).

Um dos componentes importantes no reforco da pratica pedagogica dos professores &
o livro didatico, recurso esse que nao tem contribuido da forma adequada nos processos
de representacao do alunado negro, fomentando o desgarramento da identidade étnica
das criangas negras. Conforme pontua Rodrigues (2007):

0 livro como material didatico de grande importancia para os alunos devia conter
expressoes e contedidos que estabelecessem ligagoes positivas com a realidade dos
alunos negros e ndo somente referéncias ao passado escravo (RODRIGUES, 2007, p. 94).

Mais uma vez, podemos observar que, apesar de os materiais didaticos utilizados no
ambiente escolar terem sido alterados com a finalidade de incluir o negro como um agente
formador da sociedade brasileira nos aspectos social, economico e politico, conforme a
lei 10.639/03 determina, os livros didaticos estao reforcando o estereotipo do negro como
uma forca de trabalho bruta, ocupando cargos pouco valorizados e remetendo ao passado
de escravidao. Nao se trata de por o negro em posicao de protagonismo em situagoes
pontuais, mas de promover atividades que coloquem a populagao negra em condicao de
igualdade com as demais etnias.

Sousa (2001) realizou uma analise dos cartazes expostos na comemoragao dos “500
Anos de Brasil” da instituicao de ensino estudada por ela, na qual constatou que nao haver
em nenhum dos materiais a presenca dos negros, comprovando sua hipotese de que os
valores transmitidos nas escolas apontam para o negro como alguém que nao participou de
forma significativa na construcao politica, econdmica e social do Brasil, a autora inclusive
pontua que os indigenas obtiveram muito mais destaque nos cartazes produzidos pelos

2 Dados obtidos pelo IBGE no ano de 2014



alunos. E em outra situagao também relatada por Sousa (2001), a diretora da escola ao
procurar alunas interessadas para se candidatar ao titulo de “Rainha Mirim”, ouviu de uma
aluna a seguinte fala: “Aqui ndo tem nenhuma (para desfilar) porque a Gnica loira de olhos
verdes ja desfilou no ano passado”. Evidenciando a invisibilizagao do negro na historia e
por consequéncia, na participagao de atividades que o coloquem em posicao de poder.
(SOUSA, 2001 apud RODRIGUES, 2007, p. 99-100). Em nenhuma das situac¢des supracitadas
de Sousa (2001), houve por parte da escola um olhar problematizador diante dos processos
de invisibilizagao ou atitude capaz de promover situagoes de valorizacao e igualdade racial,
que comprovam o quanto ainda & necessario um posicionamento ativo nas escolas afim
da promocao de praticas pedagogicas antirracistas.

Metodologia e Resultados

Foi elaborado um questionario, composto por cinco questoes norteadoras da discussao
promovida neste trabalho, que foi respondido virtualmente por 18 profissionais da
educacao infantil que atuam como educadores ou auxiliares em escolas publicas das redes
municipais de Olinda, Recife e Jaboatao dos Guararapes. Tabulamos as respostas a partir
dos seguintes eixos tematicos: (1) situacdes sdo desenvolvidas praticas pedagogicas que
ressaltem a importancia do respeito e valorizagao das relagoes étnico-raciais; (2) formagao
de professores para o trabalho com a educacao das relagdes étnico-raciais. Das respostas,
83,3% afirmaram estar preparados para tal desafio. Os nUmeros mostraram que 47,1% ja
abordam com frequéncia a valorizagao das diferengas étnicas nos mais diversos temas
trabalhados diariamente em classe, assim como previsto na lei n2 10.639/03. Contudo,
35,3% confirmaram que somente fazem esse recorte em datas comemorativas e 17,6% em
assuntos especificos abordados durante o ano letivo. O que faz com que tornemos a afirmar
a importancia do desenvolvimento de metodologias de ensino que contemplem de forma
positiva a construcao identitaria dessas criangas no ambiente escolar, pois, conforme
Gomes (2006, p. 216) “[...], o cabelo e a cor da pele podem sair do lugar de inferioridade e
ocupar o lugar de beleza negra assumindo um sentido politico”.

Apoiando-nos novamente nas palavras de Gomes (2006), partiremos para a questao da
representatividade nos materiais utilizados na escola (livros didaticos, de apoio, brinquedos,
livros de histaria, etc.), com relagao a isto, 88,9% dos educadores alegaram nao possuir
recursos didaticos com os quais criangas negras pudessem se identificar ou remeter a
realidade vivida por eles. O que nos traz a memoria da fala proferida por Chimamanda
Adichie em dois programas TED - /deas Whort Spreading — veiculado em um canal na
Internet?, nele a escritora nigeriana fala sobre sua experiéncia na infancia com os livros
de historias, que retratavam princesas loiras e de olhos azuis, lugares com neve, etc., uma
realidade totalmente oposta a que Chimamanda Adichie tinha em sua comunidade, ela
nao conseguia se identificar, ela nao era capaz de reproduzir sua identidade nos livros,
nao se sentia pertencente aquele modo de ser, em suas palavras:

3 Afala a qual nos referimos pode ser vista através desse endereco: Disponivel em: http://www.ted.com/talks/lang/pt/
chimamanda_adichie_the_danger_of_a_single_stor y.html
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0 que isso demonstra, penso eu, &€ o quao impressionaveis e vulneraveis somos face
a uma historia, particularmente as criangas. Porque tudo que eu tinha lido eram
livros em que as personagens eram estrangeiras, eu convenci-me que os livros, pela
sua propria natureza, tinham de incluir estrangeiros, e tinham de ser sobre coisas
com as quais ndo podia pessoalmente identificar-me. (ADICHIE, 2010)

Rodrigues (2007) também atentou para a questao dos recursos didaticos utilizados em
classe como fator atenuante nos processos de construcao identitaria, além da questao
de os negros serem invisibilizados, quando tém sua presenca reconhecida na sociedade,
ela se da na auséncia da representacao do negro ocupando espacos de poder, remetendo
constantemente ao passado escravo, como destacaremos nos trechos abaixo:

[...] os livros didaticos retratam um cotidiano no qual o negro sempre exerce fungoes
consideradas inferiores e de baixos salarios, como empregados domeésticos,
faxineiros, continuos, responsavel pela limpeza das ruas/pragas, reproduzindo um
esteredtipo de desvalorizacdo do negro (...) Mesmo admitindo- se a existéncia de
grande parte da populacdo negra trabalhando em profissdes de baixa remuneracao,
as escolas ainda retratam o negro como escravo, reforcando, infelizmente, nas
escolas e na sociedade brasileiras, os esteredtipos contra as pessoas negras
(RODRIGUES, 2007, p. 97)

Esses niumeros supracitados indicam a clara necessidade da implementacgao de politicas
publicas antirracistas eficientes voltadas a inclusao de contetdos afrocéntricos na Educacao
Infantil nas escolas pablicas que valorizem as raizes de forma integral, dando destaque
devido a importancia do negro na construcao da sociedade nos ambitos sociais, economicos
e politicos, fugindo a esfera ja tao apresentada que é o passado escravizado. Desde a
formacao inicial dos professores, percebemos que € necessaria uma aten¢ao maior a
tematica da educacgao das relagoes étnico raciais para que os mesmos sejam capazes de
construir uma pratica pedagogica antirracista. A inclusao deve ser um compromisso de
todos para todos haja vista a quantidade bastante significativa de negros no Brasil e os
casos frequentes de racismo nos mais diversos meios.

Referindo-nos ao racismo, foi utilizada também no questionario a seguinte pergunta:
“Como educador, vocé ja presenciou situacoes de racismo na sala de aula?”, na qual 61,1%
dos profissionais da educacao afirmaram sim ter presenciado tais situagoes, tanto de
aluno para aluno, como de professor para aluno. O que nos remete novamente a pesquisa
realizada por Amaral (2013) na qual ela documentou a seguinte situacao em um Centro
Municipal de Educacao Infantil (CMEI), as professoras tratavam seus alunos negros de forma
diferenciada em relacao aos brancos, conforme veremos no trecho abaixo:

Por vezes, Bernardo (preto) se aproximava das educadoras, como na ocasido em
que pegou duas panelas e passou a baté-las em frente a educadora Beatriz, como
se procurasse aprovacao e elogio, mas nada ouviu. Para os meninos brancos os
elogios eram constantes, muitas vezes, relacionados a aparéncia. Por exemplo,
Gilberto (branco) foi chamado de “gato”, uma giria que faz referéncia a beleza fisica.
- Oi gatdo, ainda ndo falei com vocé hoje. Disse a educadora Beatriz (DIARIO DE
BORDO, 2012, p153) REFER NO FINAL

As criangas do trecho supracitado tém entre quatro e cinco anos e ja é claro, mesmo
que de forma implicita, percebem que estao recebendo um tratamento diferenciado dentro



do ambiente escolar, pensamento que se estende a sua vida fora da escola, haja a vista
a importancia que a instituicdo tem na socializacdo das criancas (RODRIGUES, 2007). A
crianga, através da observacao percebe que ha um padrao para o que € bonito, para o que
merece ser visto, elogiado.

Esse fenomeno pode ser visto claramente em um estudo psicologico realizado nos EUA
nos anos 1960 com criangas afro-americanas para descobrir os impactos causados pelo
preconceito e os movimentos segregacionistas. O The Doll Test* consistia em uma série
de perguntas feitas a criangas sobre bonecas que estavam em sua frente, uma branca e
uma negra, em que se pode observar que as criangas atribuiram a boneca negra adjetivos
negativos como feia ou ma e, ao fim, as criangas eram questionadas “e com qual boneca
VOCE se parece?” e algumas apontavam receosas para a boneca negra. Um experimento
simples que escancarou como o racismo esta enraizado na sociedade, desde os primeiros
anos de vida das criancas.

Consideracoes Finais

Podemos observar que, independentemente de haver uma legislacao vigente que
determina com clareza a forma como devem ser abordadas as tematicas antirracistas no
ambiente escolar, ainda falta preparo para a sua aplicagao efetiva no ambiente escolar,
no caso da perspectiva trabalhada neste artigo, nas salas de aula da Educacao Infantil.
O racismo institucionalizado como vimos, infelizmente, ainda & um fator recorrente, que
se inicia na caréncia do estimulo a construcao de praticas pedagogicas antirracistas na
formacao inicial dos profissionais da educagao® e perpassa atraves de materiais didaticos
utilizados, somados a tratamentos diferenciados que sao resultado da imagem projetada
pela sociedade fora das paredes da instituicao escolar e se refletem nela nas relagoes
entre aluno/aluno e aluno/professor, que diariamente dilaceram a autoestima de milhares
criangas negras de forma sutil, desmerecendo-as e invisibilizando suas particularidades no
ambiente escolar, onde presenciam cenas de exaltacao, clara preferéncia e amorosidade
de seus colegas de classe que se encaixam no padrao eurocéntrico do branco, de cabelos
lisos e olhos claros.

Esta breve pesquisa revelou também que, apesar das dificuldades presentes na
implementacao efetiva da lei 10.639/03 no ambiente escolar investigado (escolas piblicas
da Regidao Metropolitana do Recife) ja existem profissionais capazes de langar um olhar
critico para identificar situagoes de racismo e invisibilizacao do ser negro nas instituicoes
ensino e avidos a aperfeicoar e implementar metodologias de ensino antirracistas em
suas salas de aula. Fato este que nos leva a crer numa mudanca de quadro futura, uma
revolucao nascida na escola, nas metodologias de ensino e aprendizagem, valorizando a
presenca do negro na construcao da historia brasileira, nao s6 no passado escravizado,

“ Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=PZryE2bqwdk

5 Apesar dos niimeros apontarem que os profissionais de educacao entrevistados se sentem capacitados para lidar com
questoes étnico raciais em sala de aula, a visao transmitida pelos mesmos em suas outras respostas aponta para um déficit
a respeito de como os conhecimentos da tematica afro estdo sendo apresentados na formacao inicial destes profissionais.
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mas na luta constante em que a populagao negra vive no presente para a construcao de
melhores perspectivas para o futuro.
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Politicas Educativas para as Relagdes Etnico-Raciais
Trajetos, Desafios, Reflexoes e Caminhos

Danielle Silva da Rocha Correia
Ana de Fatima P. de Sousa Abranches

Introducao

Por muito tempo, as relagoes étnico-raciais foram invisibilizadas no campo da educagao.
Somente apos a aprovacao de leis que possibilitaram a sua efetivacao no espaco escolar, o
cenario foi se reconstruindo. Das lutas para que a inclusao da tematica fosse transformada
em legislacao, do avanco das discussoes e estudos sobre as leis 10.639/2003 e 11.645/2008,
e das Diretrizes curriculares que norteiam esse tema, surge o debate sobre politicas de
formacdo continuada de professores (as) para a educagdo étnico-racial.

Contudo, percebe-se que muito ainda precisa ser debatido, sobretudo no campo das
politicas publicas, a fim de reparar sérios problemas de concep¢ao e execugao na formacao
de docentes para a implementa¢ao da educacao das relagoes étnico-raciais. As politicas de
formacao continuada para a educagao das relagoes étnico-raciais ainda nao sao suficientes
o bastante para garantir a efetivacao da legislacao vigente e o preparo dos(as) profissionais
da educacao para trabalharem a tematica com riqueza de conhecimentos e seguranca.

Marcos historicos e marcos legais da educacgao para as relagoes étnico-raciais

As relagoes étnico-raciais consistem em uma das tematicas desenvolvidas e problematizadas
nas politicas sociais e, especificamente, nas politicas educacionais. Seu desenvolvimento
e a sua problematizacao deram-se, a priori, pelas acoes dos movimentos sociais que
defenderam a sua visibilizagcao e insercao no ambiente escolar. Ao Estado, coube a sua
implementacao atraves de leis e resolugoes.

Nas décadas de 1970 e 1980, os movimentos sociais, as instituicoes de pesquisa, a
sociedade civil organizada, associagoes ligadas a pesquisa em educagao, universidades
e outras organizagoes, realizaram varias reivindicagoes, solicitando reparacao para as
classes sociais mais marginalizadas. Todo esse movimento resultou na abertura politica e
processo de redemocratizacao do pais. Foi instaurada a Assembleia Nacional Constituinte
em 1987 que elaborou e aprovou a Constituicao Federal (CF) de 1988. O Artigo 5° da CF
dispoe sobre o principio constitucional da igualdade, perante a lei. Tal principio prevé a
igualdade de aptidoes e de possibilidades virtuais dos cidadaos de gozar de tratamento
isonomico pela lei. Por meio desse principio sao vedadas as diferenciagoes arbitrarias e
absurdas, nao justificaveis pelos valores da Constituicao Federal.

Destacamos também o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que em 1990, trouxe
elementos como uma educagao antirracista e uma educagao que valorize e respeite a
cultura afro-brasileira. O artigo 32 da Lei n°® 8.069 do referido Estatuto afirma que as



relacoes étnico-raciais sao direitos aplicados “[...] a todas as criancas e adolescentes, sem
discriminacao de nascimento [...] raca, etnia ou cor[...]". Logo, o ECA defende que nao haja
o0 preconceito racial em nossa sociedade e, por sua vez, nos espacos escolares. Além disso,
este documento, também, ratifica a importancia do respeito e da valorizagao da identidade
e da cultura afro-brasileira (BRASIL, 1990).

Apesar da promulgacao das referidas legislacoes, a discriminagao racial ainda apresentou-
se longe de ser erradicada da sociedade brasileira, fazendo-se necessario debater sobre o
cenario e recorrer a outras Leis que contribuiram para a implementacao da tematica nos
estudos das politicas educacionais. Assim, com base na Constitui¢ao, oito anos apos sua
promulgacao, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN - Lei
n2 9.394/1996), que determina que o cumprimento da educagao enquanto direito social
passa necessariamente pelo atendimento democratico da diversidade étnico- racial e por
um posicionamento politico de superagao do racismo e das desigualdades raciais.

Em consonancia com a Lei n2 9.394/1996, no mesmo periodo, o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), através de diversas discussoes, concebeu e fixou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao das Relagoes Etnicos Raciais (DCNERER), normas obrigatorias
para a Educacao Basica que orientam o planejamento curricular das escolas e dos sistemas
de ensino. Essas diretrizes devem ser observadas por todas as instituicdes de ensino,
que atuam nos niveis e modalidades da educacao brasileira, sobretudo por instituicoes
que desenvolvem programas de formacgao inicial e continuada de professores, pois as
mesmas determinam condi¢des importantes para sua realizacao, tais como: a perspectiva da
interculturalidade em educacao, a ressignificacao dos termos raga e etnia como categorias
de analise e politico, a superagao do etnocentrismo eurocéntrico, a reeducagao entre
brancos(as), negros(as) e indigenas, a discussao da tematica por toda a comunidade escolar,
e as condigOes objetivas de trabalho para os(as) profissionais da educacao.

As diretrizes formulam explicitamente uma perspectiva de politicas de reconhecimento
da diferenca nos aspectos politicos, culturais, sociais e historico, mas também
propdem, como obrigatorios, contelidos pedagogicos nos sistemas de ensino,

que, por sua vez, se caracterizam enquanto uma perspectiva nada tradicional na
educagao brasileira” (CANDAU, 2010).

Apesar das Leis e Normas acima citadas, e do destaque historico dos Movimentos Sociais
na luta por politicas afirmativas de cunho educacional, na defesa da valorizagao do legado
deixado pelos(as) africanos(as) e indigenas, e no combate ao racismo e a discriminacao, a
discussao sobre politicas antirracistas, no Brasil, & recente. A partir dos mandatos de Luis
Inacio Lula da Silva (2003-2010) e de Dilma Rousseff (2011-2016)¢ houve conquistas sociais
para as relagoes étnico-raciais, ou seja, um olhar para as politicas de enfrentamento cujo
objetivo &€ promover uma igualdade racial em nossa sociedade.

A partir desses mandatos politicos, diversas liderancas dos Movimentos Sociais acima
citados passaram a ocupar postos em orgaos e comissoes relacionadas a governos estadual
e Federal, contribuindo significativamente para o desenvolvimento de politicas publicas

6 A presidenta Dilma Rousseff ndo finalizou seu mandato. Apesar de eleita democraticamente, teve seu mandato cassado
arbitrariamente em 2016, num golpe de estado.



de enfrentamento ao racismo. A Secretaria de Politicas de Promoc¢ao da Igualdade Racial
(SEPPIR)’ & criada em 2003, e, apos muitas discussoes e tentativas por parte dessas liderancas,
foi viabilizada entao, em 9 de janeiro de 2003, a aprovacao da Lei 10.639, que alterou a Lei
9394/96 determinando, pela inclusao do artigo 26 A, referente a obrigatoriedade do ensino
de historia e cultura africana e afro-brasileira. Posteriormente, essa obrigatoriedade ficou
estendida para os povos indigenas, pela Lei n® 11.645/2008, que obriga os estabelecimentos
de ensino a inserir a Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena no curriculo escolar.

Dessa forma, a educacao para as relagoes étnico-raciais consiste numa politica pablica
que emerge em um periodo consideravelmente favoravel para politicas de combate ao
racismo no governo federal, e tais agoes articulam-se por um conjunto de diretrizes para
o enfrentamento ao racismo e para a promogao da populacao negra.

O Parecer 03 do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagao, de 10 de margo de
2004, e a Resolugao n2 1, de 17 de junho de 2004, passam entao, a determinar como deve
ser uma educagao para as relagoes étnico-raciais, garantindo igual direito as historias e
culturas que compdoem a nagao brasileira e a afirmacao que os contetidos propostos devem
conduzir a reeducagao das relagoes étnico-raciais por meio da valorizagao da historia e
da cultura dos afro-brasileiros, dos africanos e dos indigenas (CANDAU, 2010).

Vale destacar que tal resolucao foi elaborada no processo de consultas a entidades
dos movimentos negros, conselhos estaduais e municipais de Educagao, especialistas no
tema, como também docentes e estudantes.

Outro documento que nasceu com base nos movimentos sociais de resisténcia e
exemplifica esse reconhecimento sobre a necessidade da implementacao de politicas
especificas, é o Estatuto de Igualdade Racial (n° 12288/2010), que consiste em um documento
que busca assegurar os direitos a comunidade negra em todos os setores da sociedade.
Para isso, o Estatuto defende uma educacao que reconheca e lute pela igualdade, em que
0s espacos escolares devem atuar com base numa educacgao antirracista, conforme esta
descrito no primeiro artigo: “[...] destinado a garantir a populacao negra a efetivagao da
igualdade de oportunidades, a defesa dos direitos étnicos individuais, coletivos e difusos e
o combate a discriminacdo e as demais formas de intolerancia étnica” (BRASIL, 2010b, p. 1).

A efetivacao das relagoes étnico-raciais no campo das politicas educacionais deve
combater todo e qualquer ato discriminatorio e desigual presente no discurso de cada
individuo. No governo de Dilma Rousseff, por meio de uma politica nacional, essa politica
pela igualdade racial avangou com a criacao do Ministério das Mulheres, de Igualdade
Racial e dos Direitos Humanosé, articulados com a SEPPIR.

7 ASecretaria de Politicas de Promocao da Igualdade Racial (SEPPIR) foi um 6rgdo do Poder Executivo do Brasil. Instituida
pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva em 21 de marco de 2003, com o objetivo de promover a igualdade e a protegao
de grupos raciais e étnicos afetados por discriminacao e demais formas de intolerancia, com énfase na populagao negra.

8 Através de medida proviséria n 696, enviada ao Senado em outubro de 2015, a Secretaria de Politicas de Promocéo da
Igualdade Racial (SEPPIR) foi incorporada ao Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial e dos Direitos Humanos, unindo
a Secretaria de Politicas de Promocao da Igualdade Racial, a Secretaria de Direitos Humanos, e a Secretaria de Politicas
para as Mulheres.

Em maio de 2016, a Medida Proviséria n2 726, publicada no Diario Oficial da Unido, estabelece a nova organizacao da
Presidéncia da Republica e dos Ministérios que compdem o governo federal. 0 documento informa a extingao do Ministério
das Mulheres, da Igualdade Racial, da Juventude e dos Direitos Humanos, cujas competéncias foram transferidas para o
recém-criado Ministério da Justica e Cidadania.



E nesse contexto que a instituicao das Cotas Raciais nas Universidades Piblicas e Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IF) configura-se como outra politica de acao
afirmativa que interferiu positivamente para as relagoes étnico-raciais. Tal medida social
foi instituida através da Lei n212.711 de 2012, representando para as relagoes étnico-raciais
uma significativa conquista, pois, destina parte das vagas das universidades e IFs aos
negros(as), indigenas, além de constituir-se numa reparacao para esses grupos sociais,
incluindo os mesmo nessas institui¢oes das quais durante muito tempo nao tiveram acesso .

O Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-2024), também representou significativo avango
para as relagoes étnico-raciais nas politicas educacionais. Em seu artigo oitavo, considera
sobre “as necessidades especificas das populacoes do campo e das comunidades indigenas e
quilombolas, asseguradas a equidade educacional e a diversidade cultural” (BRASIL, 20143, p.
4). Assim, percebe-se uma necessidade de estabelecer um dialogo a respeito da diversidade.

As Leis contemplam a valorizagao e afirmacao de direitos, no que diz respeito a educagao,
requerendo desse conhecimento estratégias de valorizacao da diversidade. Segundo Candau
(2010), esse reconhecimento passa pela ressignificacdo de termos como negro e raga, pela
superacao do etnocentrismo e das perspectivas eurocéntricas de interpretagao da realidade
brasileira e pela desconstrucao de mentalidades e visdes sobre a histdria da Africa, dos
afro-brasileiros e dos povos indigenas.

Tais legislacoes representam um importante passo nas politicas de a¢oes afirmativas e
de reparagao da educacao basica, que durante muito tempo fundamentou-se num sistema
educacional racista e meritocratico, gerador de injusticas e que agravava desigualdades.
Todavia, apesar dos avancos significativos nas politicas educacionais para as relagoes
étnico-raciais nos governos democraticos recentes, ainda se observa a necessidade de
intensificar o debate sobre as relagdes étnico-raciais, pois se percebe que ainda ha uma
grande divida para com as populagdes negra e indigena, pois mesmo que algumas leis
tenham sido aprovadas, as mesmas ainda nao sao atendidas de forma efetiva.

Portanto, a partir das referéncias legais acima apresentadas, a obrigatoriedade das relagoes
étnico-raciais constitui-se um direito social e necessario para as politicas educacionais,
que passaram a estabelecer diretrizes curriculares e aplicar a obrigatoriedade do ensino
da historia da Africa e dos povos indigenas e seus elementos da cultura no curriculo das
escolas. Com a promulgacao das legislacoes e do PNE, os Planos Municipais de Educacao
e os curriculos escolares passaram a ter que contemplar o ensino da historia e cultura
africana, assim como dos povos indigenas, e fomentar agdes que incorreram na promog¢ao
de cursos de formacao de professores(as).

A educacao para as relagoes étnico-raciais objetiva possibilitar a valorizagao de pessoas
negras e indigenas na cultura brasileira, promover o conhecimento da populagao brasileira
sobre a historia do Brasil sob o olhar desses povos, formar os(as) professores(as) na
perspectiva de discutir sobre o preconceito e seus efeitos, e combaté-lo nos espacos
educativos, e na sociedade em geral.

A educacao das Relagbes Etnico-raciais tem por objetivo a divulgacio e produgdo de
conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que eduquem cidadaos



quanto a pluralidade étnico-racial, tornando- os capazes de interagir e de negociar
objetivos comuns que garantam a todos respeito aos direitos legais e valorizacao
da identidade, na busca da consolidagao da democracia brasileira (BRASIL, 2004 b, p. 1).

Nesse contexto, para que a educagao para as relagdes etnico-raciais aconte¢a de modo
efetivo, faz-se necessario capacitar os(as) professores(as) para que suas aulas contemplem
numa perspectiva plural a construgao historica, cultural e social do pais, propiciando assim
uma reeducagao para a diversidade das relagoes étnico-raciais.

Os Desafios do Cenario Politico Atual

O cenario politico atual do nosso pais corrobora para sérios problemas de concepcao
e execucao de politicas de formacao de professores(as) que tratem a diversidade étnico-
racial como um pilar pedagogico. Os sistemas de ensino, e seus gestores de politicas e
programas educacionais apresentam dificuldades em implementar uma politica de oferta
de formacao para as relagoes étnico-raciais, seja por escassez de recursos, ou por possuir
capacidade técnica insuficiente para execugao desses projetos, o que significa a nao realizagao
de tal politica.

As relagoes étnico-raciais ainda necessitam ser incluidas, trabalhadas pelos sistemas
educativos e pelas equipes pedagogicas das escolas, para que possam ser efetivadas na
pratica pedagogica. Assim, ha o desafio de democratizar a educacao e reconhecer na historia
brasileira a contribuicao cultural das racas que colaboraram para a diversidade cultural
no Brasil. E 0 espaco escolar configura-se num importante meio para concretizarmos uma
formacao dos sujeitos a qual deve contemplar a diversidade nesse espaco.

Sabe-se que o desempenho do(a) professor(a) em sala de aula tem uma estreita relagao
com sua formagao profissional e sua formagao continuada. As leis 10.639/2003 e 11.645/2008
impdem um desafio a formacdo continuada de professores(as), em funcdo da invisibilidade
da tematica nos curriculos dos cursos de formacao de professores(as).

Segundo Ribeiro e Pereira (2015), isso ocorre porque a formagao de professores(as)
para a educagao das relagoes etnico raciais nao se constitui interesse de todos os grupos
sociais. Por essa razao, faz-se necessario um processo formativo que auxilie os espagos
educativos a produzirem dentro deles mais dialogos e menos siléncios sobre essa tematica.

Apesar da importancia do papel do educador na construcao de reflexdes étnico-
raciais, muitos(as) professores(as) nao sao formados(as) para desempenhar esse papel
transformador, pois, em sua formagao, nao recebem orientacoes que auxiliem a sua pratica.

A Politica de Formacgao Continuada: reflexoes e caminhos

A formacgao dos(as) professores(as), dever do Estado, requer uma formulacao e
implementacao de politicas voltadas para a qualificacao desses profissionais, de modo a
relaciona-las ao conhecimento pratico construido no cotidiano do(a) professor(a), no que
diz respeito as suas experiéncias, ao seu saber, ao longo de sua trajetoria profissional,
para possibilitar que esses reflitam sobre seus conhecimentos e provoquem mudancas
em suas praticas.



Para Duarte (2006), a formacao continuada de professores engloba os es estabelecimentos

de ensino:
[...] toda e qualquer atividade de formacdo do professor que esta atuando em
estabelecimentos de ensino, posterior a formacao inicial, incluindo-se ai os
diversos cursos de especializacdo e extensdes oferecidos pelas instituicoes de
ensino superior e todas as atividades de formacao propostas em diferentes
sistemas de ensino. (DUARTE, 2006, p.150).

A autora destaca que a logica da formacao continuada de professores(as) tem a
ver essencialmente com os objetivos do sistema educativo, que nao sao os objetos de
desenvolvimento da profissao docente. Logo, as politicas de formacao docente dos sistemas
de ensino devem possuir o seguinte objetivo: fornecer o conhecimento minimo necessario
para formar cidadaos. No caso especifico da educagao das relacoes etnico-raciais, deve se ter
intencoes definidas: Habilitar os(as) profissionais para a inclusao da tematica no curriculo escolar;
e possibilitar que os(as) docentes identifiquem e combatam mecanismos de discriminacao
étnico-racial na sua pratica institucional e no cotidiano das institui¢oes educativas.

Munanga (2005) reflete que a falta de conhecimentos sobre a historia da Africa, a cultura
do negro no Brasil, a propria historia do negro, e dos povos indigenas, de um modo geral, na
formacdo dos(as) professores(as) constituem-se como um grande problema da legislagao
que implementa a obrigatoriedade desse ensino. Segundo o autor, nao se trata apenas
da falta do conhecimento tedrico, mas também do que o estudo dessa tematica implica: o
enfrentamento e a derrubada do mito da democracia racial que paira sobre o imaginario
da grande maioria dos(as) professores(as).

Sob o pretexto de incorporar representacoes e culturas marginalizadas, o Estado-nacgao,
partindo de logicas epistémicas eurocéntricas, apenas reforca os estereotipos e 0s processos
coloniais de racializagao (CANDAU, 2010). As politicas piblicas educacionais utilizam-
se do termo multiculturalismo como forma de incorporar as demandas e os discursos
subalternizados, porém permanecem submissas a hegemonia eurocéntrica e colonial do
aparelho estatal. Para superar essa concep¢ao meramente inclusiva, faz-se necessaria uma
pratica politica que viabilize, enfrente e transforme as estruturas e instituicoes que ainda
tém suas praticas e relagoes sociais baseadas na logica epistémica ocidental, na racializagao
do mundo e na manutencao da colonialidade do poder (WALSH apud CANDAU, 2010).

Essa pratica politica proposta pelos autores, acima citados, trata da Pedagogia decolonial,
uma praxis defendida pelo grupo Modernidade - Colonialidade, que denuncia a geopolitica
hegemdnica monocultural e monorracial do conhecimento e propoe a criagao e construcao
de novas condigoes sociais, politicas, culturais e de pensamento. Em outras palavras, a
construcao de uma nocao e visao politico-pedagogica que conceba a pedagogia como
politica cultural, e ndao apenas como processos de ensino e transmissao de saber.

Dessa forma, nao basta apenas incluir a tematica nos curriculos ou metodologias
pedagogicas, mas faz-se necessario situa-las na perspectiva de transformacao estrutural
e socio historica do campo educacional. Faz-se necessario o desenvolvimento de politicas
publicas educacionais que avancem no campo das agoes afirmativas e destaquem a
importancia social do conhecimento historico, superando a visao eurocéntrica que instituiu



determinado modelo de identidade nacional.

E preciso que os curriculos busquem construir a nocao de identidade, relacionando
identidades individuais, sociais e coletivas, e que esses mesmos curriculos proponham a
apresentacao de outros sujeitos historicos diferentes dos que dominaram durante tanto
tempo o ensino da historia em nosso pais. Essas agoes constituem uma decisao politica,
com fortes repercussoes pedagogicas. Trata-se de ampliar o foco dos curriculos para o
reconhecimento das diferencas.

Desenvolver efetivamente politicas de formagao docente para a educacao das
relagbes étnico- raciais para alcangar os objetivos propostos, ainda apresenta-se
como um desafio sob o ponto de vista da execucao, no que tange aos governos
municipais. Faz-se necessario o desenvolvimento de um plano de capacitagao que
priorize as disciplinas obrigatorias por lei, identificando como meta prioritaria
a insercdo da tematica no curriculo; assim como o estabelecimento e definicao

de metas e prazos para a efetivacao do plano para as diversas modalidades da
educagdo basica (NEGREIROS, 2013).

E importante refletir que nao se trata apenas de incluir determinadas tematicas. Supoe
repensar enfoques, relagoes e procedimentos em uma nova perspectiva. Se a educagao e,
portanto, usada para construir preconceitos, ela pode também ser usada para a desconstrucao
social do preconceito e da discriminagao étnico racial, de acordo com Munanga (2005).
Nesse caso, o(a) professor(a) que recebe formagoes pode tornar- se um(a) facilitador(a) de
mudancas na escola na medida em que se apropria do conhecimento das Leis 10.639/2003,
referente a obrigatoriedade do ensino de historia e cultura africana e afro- brasileira; e
11.645/2008, referente ao ensino da Historia e Cultura Indigena no curriculo escolar.

Consideragoes Finais

Diante deste dialogo problematizado sobre as relagdes étnico- raciais, entendemos que
esta discussao se constitui um direito social a ser cada vez mais presente nas politicas
educacionais. Garantir seu debate e inclusao nos espacos escolares torna-se desafiador,
o qual conta com a colaboragao do Estado, dos(as) educadores(as), pais, estudantes e a
propria comunidade.

Construir novos conhecimentos historicos, numa perspectiva de diversidade étnico-
racial, propde que sejam feitas novas interpretagoes pelos(as) docentes, e pelos sistemas
de ensino, no que diz respeito da historia da humanidade e da construcao da nacionalidade
brasileira. Trata-se de um resgate historico, numa perspectivas de politicas publicas de
reconhecimento da diferenca colonial.

Dessa forma, mais do que a aprovagao de leis que garantam acesso e o reconhecimento da
historia e cultura dos povos negros e indigenas, faz-se necessario que o Estado passe a garantir
a implementagao dos direitos sociais para as relagoes étnico-raciais no campo educacional.

Nesse sentido, as politicas para as relagdes étnico-raciais precisam e devem ser
problematizadas, incluidas e implementadas nas escolas, a fim de que os(as) educadores(as)
se tornem preparados(as) para inserir essas discussoes no Projeto Politico Pedagogico e
no curriculo escolar.



Compreende-se que o sucesso das acoes pedagogicas, visando ao reconhecimento e
valorizacao da identidade, da historia e da cultura dos(as) negros(as) e dos(as) indigenas
depende de condi¢des materiais, intelectuais e afetivas favoraveis para o ensino e
aprendizagem, e se o educador sente-se estimulado, seguro e preparado para desenvolvé-las.
Depende ainda de um trabalho conjunto, de articulagao entre processos educativos escolares,
politicas plblicas e movimentos sociais, organizado pelas redes educacionais, visto que os(as)
professores(as), que lidam diretamente com os(as) estudantes, precisam estar inseridos(as)
no processo e preparados(as) para lidar de maneira reflexiva com as questdes étnicas,
culturais, pedagogicas e politicas que surgem a todo momento nos espagos educativos.
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Livros de Literatura Infantil Africana e
Afro-Brasileira do Acervo de uma Escola
Municipal da Mata Norte Pernambucana

Adlene Silva Arantes
Introducao

No atual contexto das reformas politicas que se concretizam na sociedade brasileira,
a educagao tem sido afetada diretamente. Tais reformas sao fruto de uma politica que
desconsidera as lutas dos movimentos sociais e impoe a sociedade medidas que impedem
a efetivacao de uma educacgao verdadeiramente democratica. Entre as medidas esta a
desobrigacao da escola em inserir a Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira na educacao
basica, garantida em 2003 pela lei 10.63.9 e pelas Diretrizes curriculares que dao sustentagao
as acgoes previstas pela referida lei.

Vale ressaltar que essas reformas se opoem as politicas de agoes afirmativas que foram
criadas para corrigir injusticas sociais historicas, como € o caso do acesso dos negros a
educacao basica e superior. Quando, em marco de 2003, foi sancionada a Lei 10.639/03
ela alterou a (LDB) posteriormente, e estabeleceu as Diretrizes Curriculares para a sua
implementacao em 2004. A referida Lei instituiu a obrigatoriedade do ensino da Historia da
Africa e dos africanos no curriculo escolar da Educacdo Basica, resgatando historicamente
a contribuicao dos negros na construcao e formacao da sociedade brasileira. Passados
quinze anos de existéncia da referida lei, ainda encontramos praticas que nao valorizam
a presenca dos negros na formacao do nosso pais e contribuem para a manutengao das
hierarquias raciais e culturais na sociedade contemporanea.

Ainclusao da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana nos curriculos da Educagao Basica
€ também uma questao politica, com fortes repercussoes pedagogicas, inclusive, referente a
formacao de professores. Nesse sentido, comprometemo-nos com a causa, ao tentar ampliar
os estudos sobre a questao racial no Brasil a partir de um objeto tao importante para a
area, como é o livro de literatura infantil. Mesmo na atual conjuntura, com varias medidas
de retrocesso para a educagao brasileira, pesquisar a tematica ainda se faz necessario,
tendo em vista que os educadores brasileiros, sobretudo de regioes mais afastadas das
capitais, como a Mata Norte, ainda nao tomaram consciéncia da necessidade da insercao
da referida tematica no cotidiano escolar. Nesse sentido, questionamos: Qual o percentual
de obras de literatura infantil cujos personagens sao negros? Seria possivel localiza-las
nas bibliotecas de escolas piblicas da cidade de Nazaré da Mata? Desse percentual, que
obras retratam os negros de forma positiva, sem estereotipos?

E importante destacar que a falta de referéncias e materiais com fins didaticos e
pedagogicos sobre a cultura negra € uma questao, primeiramente historica e nao da auséncia
de grandes protagonistas. A perspectiva tradicional da historia sempre colocou a cultura



europeia e branca, no centro da historia, em detrimento das culturas, como por exemplo,
as africanas e as indigenas. Essa perspectiva tanto contou a historia “vista de cima” e
dos vencedores como colocou essas “maiorias” etnicamente excluidas, as margens do
percurso historico (BURKE, 1992). A cultura do povo africano e de seus descendentes esta
repleta, entre outros, de autores e autoras, herois e heroinas, poetas e poetisas. sendo
Dessa forma, de suma importancia para a compreensao de nossa sociedade, além das
contribuigoes trazidas pelo povo africano, na constru¢ao de nossa lingua, da matematica,
da nossa musica e danga, entre muitos outros aspectos.

A Educacao é entendida como um dos principais mecanismos de transformagao na
vida de um povo. Portanto, & papel da escola, de forma democratica e comprometida
com a promogao do ser humano e de sua integralidade, estimular a formacao de
valores, habitos e comportamentos que respeitem as diferencas e as caracteristicas
proprias de grupos sociais e minorias. A educagao é essencial no processo de formagao
de qualquer sociedade e abre caminhos para a ampliagao da cidadania (BRASIL, 2004).

Em sintonia com o paradigma da teoria critica pos-modernizada, o referencial tedrico
que norteara essa pesquisa se baseara nos seguintes eixos centrais: multiculturalismo
e identidades multiculturais. Nesse sentido, Canen (2007, 2008a, 2008b) define o
multiculturalismo como um conjunto de principios e praticas voltados para a valorizagao
da diversidade cultural e para o desafio de preconceitos e estereodtipos a ele relacionados.
O multiculturalismo, desde sua origem, aparece como um principio ético que tem orientado
a agao de grupos culturalmente dominados, aos quais foi negado o direito de preservarem suas
caracteristicas culturais. Ele também representa um importante instrumento de luta politica.

Segundo Serrano (2002), o termo educacao multicultural passou a ser utilizado a medida
que se percebeu que o poder de uma cultura majoritaria pode impedir-nos de ver e
aceitar a existéncia, o valor e a riqueza de perspectivas de outras culturas. Uma educacao
multicultural deve visar ao acolhimento do “diferente” e a tomada de consciéncia sobre a
pluralidade cultural, lutando pelo desafio a preconceitos. Todos o0s povos, racas e culturas
lutam para encontrar sua identidade e, sobretudo, para preserva-la.

Siss (2003), no entanto, alerta que o multiculturalismo ndo deve ser percebido de forma
univoca. O mero reconhecimento da diferenca, conforme argumenta o autor, nao implica
em respeito aos diferentes e muito menos a sua cultura. A educagao multicultural so
sera possivel se formos capazes de vivenciar os valores democraticos da participacao, da
responsabilidade, do respeito aos direitos e as opinides dos outros e da solidariedade.
A escola é uma organizacao que lida com culturas diversas e o multiculturalismo, como um
conjunto de respostas as diversas culturas existentes, exerce um papel fundamental na educagao.

A seguir, apresentaremos 0 nosso percurso metodologico que versara sobre a abordagem
de pesquisa e os referenciais para a analise dos livros.

Metodologia

A nossa pesquisa esta caracterizada como pesquisa bibliografica, de natureza qualitativa
com analise documental. Seguimos os pressupostos conceituais de Minayo (2001) quanto
a abordagem da pesquisa qualitativa:



se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser
quantificado. [...] ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragoes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espa¢o mais profundo das
relagdes [...]. (MINAYO, 2001, p.22).

Também nos respaldamos em Godoy (1995) quando afirma que a abordagem qualitativa
propicia uma compreensao processual dando maior seguranca na obtencao dos resultados.
Por isso,

Os pesquisadores qualitativos estao preocupados com o0 processo e nhao
simplesmente com os resultados ou produto. O interesse desses investigadores
esta em verificar como determinado fendomeno se manifesta nas atividades,
procedimentos interagoes diarias. Nao é possivel compreender o comportamento
humano sem a compreensdo do quadro referencial (estrutura) dentro do qual os
individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e a¢oes (GODOY, 1995, p. 63).

Analise documental & uma técnica que permite uma maior interacao do objeto pesquisado
como os livros da pesquisa e o campo de investigacdao. Nos baseamos em Godoy (1995)
quando informa:

Nesse sentido, acreditamos que a pesquisa documental representa uma forma que
pode se revestir de um carater inovador, trazendo contribuicdes importantes no
estudo de alguns temas. Além disso, os documentos normalmente sdo considerados
importantes fontes de dados para outros tipos de estudos qualitativos, merecendo
portanto, atengao especial (GODOY, 1995, p, 21).

O locus de pesquisa foi a biblioteca da Escola Torquato Ferreira Lima na cidade de
Nazaré da Mata PE. Mapeamos os livros do acervo da referida escola e localizamos,
aproximadamente, 300 titulos dos quais, aproximadamente, 10% trazem negros como
protagonistas, e 7% trazem o negro como protagonista positivamente. Para a analise dos
livros que trazem negros como protagonistas, utilizamos a classificacao de Silva (2011) que
apresenta trés eixos de analises: livros informativos, livros grios e livros literarios. Os livros
informativos - com contetdo voltado ao universo cultural africano e/ou afro-brasileiro; os
livros griés - recuperando as narrativas orais para preservacao dos elementos culturais, nos
quais se percebe o tratamento dado aos mitos, lendas e ritos ligados a ancestralidade e,
finalmente, os livros literarios - com suas marcas estéticas e linguagem intencionalmente
elaborada. As obras que nao se enquadravam nessa classificacao, nos as denominamos
como folcloricas, como veremos ao longo do texto.

Literatura Infantil Afro-Brasileira: Um caminho para a Efetivacao de Uma
Educacao Multicultural

Cabe iniciar esta se¢ao sobre a Literatura Infantil Afro-Brasileira, com uma referéncia conceitual.

A literatura infantil &, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte: fendomeno de
criatividade que representa o mundo, o homem, a vida, através da palavra. Funde
sonhos e a vida pratica, o imaginario e o real, os ideais e sua possivel/impossivel
realizacao [...] (COELHO, 2000, p. 27).



A citagao acima revela a importancia da literatura para o desenvolvimento da crianca.
Como demonstra o referido autor, ela envolve diversos aspectos que podem ser pertinentes
ao mundo infantil como a imaginacao, o real, a criatividade, ela representa o mundo
através da palavra. Quanto a Literatura afro-brasileira, entende-se que ela pode contribuir
para a afirmacao da identidade negra desde a educacao infantil, pois quanto mais cedo
personagens negros protagonistas, principes e princesas forem apresentados as criangas
negras, mais cedo tera inicio o processo de autoidentificacao e reconhecimento.

Nesse contexto, os livros de literatura infantil, sem dlvidas sao um importante instrumento
e trabalho a sala de aula, mas para que eles sejam eficazes na sua finalidade & importante
que tenham um conteldo adequado para que fortaleca a luta por uma educagao antirracista.
Nesse sentido, Jovino (2006) afirma:

E possivel encontrar obras mostrando personagens negros na sua resisténcia ao
enfrentar os preconceitos, resgando sua identidade racial, desempenhando papeis
e fungdes sociais diferentes, valorizando as mitologias e as religides de matriz
africana, rompendo assim com o modelo de desqualificacao presente nas narrativas
dos periodos anteriores (JOVINO, 2006, p.189).

Segundo esse autor Jovino (2006, p.188), 0 negro comecou a ser representado na literatura
infantil no final da década de 1920 e inicio da década de 1930. Nesse periodo, 0 negro
nao era retratado de forma positiva, “muito pelo contrario era reforcada a imagem do
negro ignorante, submisso, que so servia como mao de obra barata”. Por volta de 1975,
é possivel encontrar uma producao de literatura infantil “mais comprometida com uma
outra representacao da vida social brasileira”. Nas palavras da autora:

O resultado dessa proposta € um esforco desenvolvido por alguns autores
para abordar temas até entdo considerados tabus e improprios para criangas
e adolescentes como, por exemplo, o preconceito racial. O proposito de uma
representacdo mais de acordo com a realidade, nem sempre é alcangado.
Embora muitas obras desse periodo tenham uma preocupacao com a denlncia
do preconceito e da discriminagdo racial, muitas delas terminam por apresentar
personagens negros de um modo que repete algumas imagens e representagoes
com as quais pretendiam romper. Essas historias terminavam por criar uma
hierarquia de exposicao dos personagens e das culturas negras, fixando-os em um
lugar desprestigiado do ponto de vista racial, social e estético. Nessa hierarquia,
os melhores postos, as melhores condicoes, a beleza mais ressaltada é sempre da
personagem feminina mestica e de pele clara (JOVINO, 2006, 187) (Grifos nossos).

Portanto, o livro de literatura infantil pode ser um recurso a mais na luta pela valorizacao
da cultura negra nas salas de aula da educagao basica no nosso pais. Por isso, € importante
ter um acervo que atenda a essa demanda social especifica, que € a inclusao da historia e
cultura afro-brasileira no cotidiano escolar, para que, dessa forma, venha contribuir para
uma educagao multicultural.

Uma educagao multicultural deve visar ao acolhimento do “diferente” e a tomada
de consciéncia sobre a pluralidade cultural, lutando pelo desafio a preconceitos.
Todos os povos, ragas e culturas lutam para encontrar sua identidade e, sobretudo,
para preserva-la (CANEN, 2002, p.3).



A educagao multicultural visa a integracao entre as culturas, sem inferiorizar ou tornar
superior a cultura alheia. Todos os grupos sociais tém suas peculiaridades, seus mitos e
costumes, e todos eles lutam constantemente para manterem-se respeitados como cidadaos.

Cabe aqui destacar o que compreendemos por literatura afro- brasileira, e de que forma
o personagem negro deve ser abordado neste contexto literario.

A afro-literatura brasileira poderia ser entendida ainda, como aquela producao
que: possui uma enunciagao coletiva, ou seja, o eu que fala no texto traduz buscas
de toda uma coletividade negra... Para que o livro seja uma obra de referéncia, nao
basta trazer personagens negras e abordagens sobre preconceitos. E importante
levar em consideragdo o modo como sdo trabalhados o texto e a ilustragdo (PIRES;
SOUSA; SOUZA, 2005, p. 1).

Assim, é de extrema relevancia que os sujeitos da educagao, como é o caso do negro e de
outros nao valorizados do ambiente escolar, sejam abordados em sala de aula positivamente.
No caso do negro, muitas criancas nao se reconhecem como sendo negras, justamente,
pelo fato dos materiais didaticos representarem o negro apenas no periodo da escravidao
e sempre sendo humilhado, sem valor nenhum. Sendo assim, como uma crianga vai ser
orgulhar de algo que lhe foi apresentado de forma distorcida? A importancia da literatura
afro-brasileira nao esta apenas em trabalhar a valorizacao do negro, mais também em romper
com o preconceito que muitas criangas brancas tém por ver os adultos compactuando com
atitudes depreciativas contra os negros, como ressalta o autor a seguir.

Interessa também aos alunos de outras ascendéncias étnicas, principalmente
branca, pois ao receber uma educagdo envenenada pelos preconceitos, eles
também tiveram suas estruturas psiquicas afetadas. Além disso, essa memoria nao
pertence somente aos negros. Ela pertence a todos, tendo em vista que a cultura da
qual nos alimentamos quotidianamente é fruto de todos os segmentos étnicos que,
apesar das condigoes desiguais nas quais se desenvolvem, contribuiram cada um
de seu modo na formagdo da riqueza econdmica e social e da identidade nacional
[...]. (MUNANGA, 2005, p.16)

Portanto, inserir elementos para a valorizacao da historia e cultura afro-brasileira e
africana no ambiente escolar diz respeito a todos os sujeitos nao apenas a populagao
negra, pois todos precisamos de uma educagao menos racista.

A seguir, abordaremos o teor das obras analisadas em relacao aos contelddos e imagens
relacionados aos negros.

Imagens e Contelidos Relacionados aos Negros nos Livros de Literatura Infantil

Procedemos o mapeamento das obras da biblioteca com o intuito de localizar titulos que
apresentassem algum personagem negro protagonista. Utilizamos uma ficha descritiva da obra
contendo os itens: titulo, autor, ano de publicacao, editora, ilustragao para realizar a analise.

Focamos nos livros para o publico infantil que apresentavam personagens negros
como protagonistas. E valido destacar que a maioria das obras de literatura infantil com
personagens negros localizadas no local de pesquisa foi publicada depois de 2003, para
atender a demanda emergente da lei 10.639/03 e das Diretrizes Curriculares para o Ensino



de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana que deveria atingir da educagao basica ao
ensino superior.

Vale ressaltar que o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), desenvolvido desde
1997, com o objetivo de promover o acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos
e professores por meio da distribuicao de acervos de obras de literatura, de pesquisa e
de referéncia. (BRASIL, 2015, s/p), tem contemplado desde a promulgacdo da referida lei,
titulos de literatura infantil afro-brasileira, mesmo assim, ainda encontramos obras que
desvalorizam o negro e contribuem para a manutencao de uma educacdo racista. E o caso
do livro Casa Grande e Senzala em quadrinhos, que mesmo nao sendo nosso objeto de
analise achamos importante destaca-lo como um exemplo de obra extremamente racista
que nao deveria estar presente em acervos escolares por ser altamente maléfico para o
processo e autoafirmacao e reconhecimento da identidade das criancas negras. A obra,
cuja adaptagao € de Estevao Pinto da obra de Gilberto Freyre, traz o negro representado
de forma pejorativa e preconceituosa, reforcando hierarquias raciais entre brancos, negros
e indios. Na imagem que a seguir apresenta-se um menino branco agredindo com uma
colher de pau uma mulher negra na condicao de escrava. Como podemos observar na
imagem que consta na pagina 52 do livro em quadrinhos:

Figura 1- Cena de Casa Grande e Senzala em quadrinhos
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Fonte: Freyre (2018, p. 52)

Em outra situacao a obra apresenta uma mulher india sentada numa rede amamentando
dois animais (parecem cachorros), um em cada seio, exatamente na pagina 20. Uma cena
abominavel numa obra cujo publico-alvo sao criancas e adolescentes. Vale ressaltar que
a referida obra foi repudiada pelo Movimento Negro Unificado que solicitou junto ao
Ministério Plublico a retirada dos exemplares de todas as escolas do nosso pais, mas
infelizmente ainda temos municipios pernambucanos como Recife que adotou a referida
obra e a distribuiu nas escolas. O publico infantil e juvenil nao precisa desse tipo de obra
que reforca a visao romantica da escravidao naturalizando a barbarie sofrida pelos negros
e indigenas nesse periodo da historia do Brasil.

Voltando ao nosso objeto de investigacao, ou seja, obras que trazem o negro como
protagonista de maneira positiva, desestereotipada. Iniciaremos pelos livros classificados
como Folcléricos quais sejam: A turma do Pereré: as manias do Tininim, de Ziraldo; As
travessuras do Saci de Jeane Siqueira; O saci e o curupira e outras historias do folclore,
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Joel Rufino dos Santos. O saci € um menino negro de uma perna s6 que fuma cachimbo e
sempre é representado como um menino muito traquino, que leva a vida a perturbar todo
mundo e vive sempre aprontando.

Essas obras provavelmente sao utilizadas em agosto, més em que se vivencia o folclore
nas escolas brasileiras. Sao obras elaboradas com o objetivo de apresentar as nossas
lendas sem pretensao de valorizagao da imagem do negro. A seguir apresentamos as obras
folcloricas localizadas.

Quadro 1 - Obras folcloricas

OBRA AUTOR ANO EDITORA ILUSTRA(;AO
A Turma do Pereré - As Manias do Tininim Ziraldo 2007 Globo Ziraldo
. P Miguel Peres e
As Travessuras do Saci Jeane Siqueira 2003 Bagaco Gustavo Lyra
0 Saci e o Curupira e Outras Historias do Folclore Joelg;:ltr:; dos 2002 Atica Zeflavio Teixeira

Fonte: A autora (2018)

Outras obras, porém, trazem o negro representado como protagonista de forma positiva,
buscando a valorizagao do negro por meio de historias que o apresentam como sujeito
de direitos que sao. Essas representam 7% do total do acervo de literatura infantil. Entre

essas destacamos:

Quadro 2 - Obras que retratam o negro como protagonista

TABELA
0]:137: AUTOR ANO EDITORA ILUSTRAQI\O
Menina Bonita do Lago de Fita Ana Maria Machado 2010 89 Edicao. Atica Claudius
= Rogério Andrade . s .
Irmaos Zulus Barbosa 2006 Lorousse do Brasil Ciga Fittipaldi
Ulomma a Casa da Beleza e Outros Contos Sunny 20M Paulinas Denise Nascimento
Qual é a Cor do Amor? Patricia Senna 2006 Prazer de Ler Emerson Pontes
Uma, Duas, Trés Princesas Ana Maria Machado 2014 Anglo Luani Guarnieri
Alain Mabanckou
Irma- Estrela Traducao: Ligia 2013 Champagnat Judith Gueyfier
Cadernart Ori
Obax André Neves 2010 Brinque-Book André Neves
Gosto de Africa: Historias de La e Daqui JOE[?::{:; pos 2005 Global Claudia Scatamacchia
Marie Sellier "
PO Campanhia Das -
A Africa, Meu Pequeno Chaka Traducio: Rosa 2006 Letrinhas Marion Lesage
Freire D’aguiar
P i Fabio Gongalves : 2hi f
A Africa de Dona Bia Ferreira 2010 Cedic Fabio Gongalves Ferreira

Fonte: A autora (2018)



Dos livros, acima mencionados, selecionamos dois entre os classificados como informativos
para reflexdo: A Africa de dona Bia de Fabio Gongcalves Ferreira editado pelo CEDIC, em
2010, e Qual é a cor do amor? De Patricia Senna, publicado pela Prazer de Ler em 2006.

A obra Africa de Dona Bia narra a historia de uma menina chamada Ana, que, por ouvir
muitas historias dizendo que o negro era preguicoso e que nao gostava de criancas, sempre
que via Dona Bia na calcada, ela ia para o outro lado pois tinha medo da doce senhora que
era negra. Até que um determinado dia, Dona Bia fala com ela de um jeito tao doce, que
ela se surpreendeu, e a partir desse momento, Ana muda completamente de pensamento a
respeito do que outrora ela tinha a respeito desse povo. Dona Bia apresenta a ela uma terra
de inimeros herois, de reinos fantasticos, de invencoes incriveis. A seguir, apresentamos
a capa da obra mencionada.

Figura 2 - A Africa de Dona Bia
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Fonte: Ferreira (2010)

A obra Qual é a cor do amor? Conta a historia de uma menina chamada Paulinha que se
perde num banco quando estava acompanhada de seu pai, um sujeito que nao suportava
pessoas negras. A menina é acolhida pela familia de Serginho, que a encontrou e levou para
casa até que encontrasse o endere¢o da menina perdida. Na casa de Serginho, a menina diz
que nao tem nenhum amigo negro. A mae de Serginho telefona para tranquilizar a familia
da menina. No momento de encontro entre as duas familias, o pai da menina se surpreende
e fica em choque quando descobre que sua filha foi acolhida por uma familia negra e
descobre que o amor nao tem cor. A seguir apresentamos a capa da obra mencionada.

Figura 3 - Qual é a cor do amor?




Também do quadro anteriormente apresentado, destacamos os livros: Ulomma a casa
da beleza e outro contos de Sunny publicado pela Editora Paulinas em 2006 e A Africa, meu
pequeno chaka de Marie Sellier e Marion Lesage Tradugao de Rosa Freire d’ Aguiar, publicado
pela Cia das Letrinhas em 2006, classificados como grios. Como ja mencionamos, sao aqueles
que vém recuperando as narrativas orais para a preservagao dos elementos culturais, nos quais
se percebe o tratamento dado aos mitos, lendas e ritos ligados a ancestralidade.

Esse tipo de obra que “traz noticias de outros tempos, espacos e culturas”. Podem atuar
como uma importante ferramenta na preserva¢ao da resisténcia, como uma “literatura
guardia das ancestralidades cujas fontes estao na tradicao oral, nas historias contadas e
perpetuadas pelo povo”. (SILVA, 2011, p.5).

O livro Ulomma a casa da beleza e outro contos, da autoria do nigeriano Sany, reiine
varios contos com ensinamentos que eram transmitidos para o autor na sua infancia.
Certo dia, o rei fez uma longa viagem e recuperou a esperanca pois encontrou uma fruta
semelhante ao dendé que era magica. Fazia qualquer mulher que a comesse engravidar, e
na maioria das vezes de um filho homem. O rei mandou chamar as suas esposas e ordenou
que comessem a fruta magica, menos Ulomma. As mulheres comeram e jogaram fora o
carogo. Os Unicos amigos de Ulomma, “o cachorro e os ratos ouviram tudo. O cachorro correu
para contar a amiga e os ratos se encarregaram de recolher os carogos para Ulomma, mas
ela se recusou a comer. Seus fiés amigos ficaram desapontados e, para nao magoa-los,
ela chupou o caroco” (SUNY, 2006, [s/p.]). Todas as seis mulheres tiveram filhas meninas,
menos Ulomma que deu ao rei o seu filho tao esperado que foi retirado de sua companhia.
Depois de muito sofrimento Ulomma reencontra o seu filho e o rei se arrepende por té-la
desprezado.A referida obra pode ser trabalhada adolescentes do 42 e 52 anos do Ensino
fundamental. Apresentamos a capa do referido livro a seguir:

Figura &4 - Ulomma a casa da beleza e outro contos
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Fonte: Sunny (2006)

A obra Africa, meu pequeno Charka apresenta um dialogo entre o avd e seu neto sobre
os costumes e tradi¢oes da localidade na época em que o0 avo era crianga. O vovo Dembo
é questionado pelo seu neto Chaka o tempo todo sobre a cultura do seu povo. Em um dos
questionamentos temos: - Diga Vovo Dembo, Me diga qual é a cor da Africa?



- Diga Vové Dembo,

Me diga qual é a cor da Africa?

- A Africa, meu pequeno Chaka?

- A Africa é preta como a minha pele,

E vermelha como a terra,

E branca como a luz do mejo-dia

E azul como a sombra da noite.(...)

A Africa, meu pequeno Chaka tem todas as cores da vida (SANY, 2006, p.4).

Por meio de dialogos como este a obra envolve o leitor de uma maneira fantastica o que
facilita a leitura e a compreensao das criancas e adolescentes sobre as tradi¢oes africanas.
Apresentamos a capa do referido livro a seguir:

Figura 5 -A Africa, meu pequeno Chaka...

Fonte: Sellier e Lesage (2006, p. 4)

Ainda nos remetendo ao quadro sobre as obras que retratam o negro como protagonista,
chamamos a atencao para a obra classificada como literararia intitulada Uma, duas, trés
princesas de Ana Maria Machado publicada pela editora Anglo em 2014. A referida obra
relata a historia de um rei que tinha trés filhas, “a mais nova era moreninha com olhos
de jabuticaba, a segunda também moreninha com cabelos cacheados e com os olhos
parecidos com azeitona preta, os olhos da outra lembravam avelds” (MACHADO, 2014, p.6),
destacando caracteristicas do povo africano. O rei encontrava-se muito preocupado por
nao ter um filho homem para assumir o seu trono. A rainha disse ao rei que a Unica solugao
seria ser moderno e acabar com essa historia de principe herdeiro. Entao, o rei compreende
que precisa romper com esse tabu de que mulher nao dever governar para isso, elaborou
um projeto e levou ao parlamento, propondo que princesas também pudesse assumir o
trono um dia. Os parlamentares concordaram desde que as filhas do rei tivessem a mesma
educacao que era dada aos principes, o rei concordou.

Apresentar ao universo infantil trés princesas negras que lutam pelos seus direitos e que
acreditam que as meninas também podem fazer atividades historicamente atribuidas aos
meninos é um belo pretexto para discutir nao so relagoes étnico-raciais como também de
género na sala de aula. A seguir apresentamos a capa da obra Uma, duas, trés princesas.



Figura 6 - Livro Uma, duas, trés princesas

Fonte: Machado (2004)

Por fim, nos referimos ao Plano Nacional de Implementacao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacao das Relacdes Etnico - Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-brasileira e Africana em sintonia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Brasileira
em seu artigo 26A, § 12 ao informar que,

0 contelido programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da
historia e da cultura que caracterizam a formagao da populacdo brasileira, a partir
desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e dos africanos,
a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e o negro e o indio na formagao da sociedade nacional, resgatando as
suas contribuicdes nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a histdria do
Brasil (BRASIL, 2013,[s.p])

Independentemente, de ser informativo, grio ou literario, o livro de literatura afro-
brasileira precisa estar presente nas bibliotecas escolares e acessados pelos professores
da educagao basica para que possamos de fato cumprir as orientagoes da legislagao
educacional em vigor, no que diz respeito a inclusao no curriculo escolar na historia e
cultura afro-brasileira e africana em todos os niveis de ensino.

Consideracoes Finais

Consideramos significativo, apesar de pequeno, o nimero de obras de literatura infantil
com personagens negros protagonistas localizadas no acervo da biblioteca escola locus de
pesquisa. Temos nos deparado, em outros estudos, com a auséncia de livros de literatura
infantil com este enfoque localizados em bibliotecas de escolas municipais da Mata Norte
Pernambucana. Sabemos que o fato de existirem esse tipo de obras nas bibliotecas escolares
nao significa que os professores estao inserindo-as no cotidiano escolar.

Contudo, reforcamos a importancia da insercao da Literatura infantil afro-brasileira
no cotidiano escolar como ferramenta de valorizagao e afirmacao da identidade negra.
Pois, € muito comum que esse reconhecimento e essa afirmacao como negro e negra
ocorra tardiamente, na fase adulta. Por isso, tao logo sejam apresentadas as obras com



as quais as criangas possam se identificar positivamente, como principes e princesas e
como sujeitos do mundo real conhecedores da historia e cultura do seu povo, mais rapido
e tranquilo sera esse processo de construcao identitaria. Nesse aspecto, Claude Dubar
(2005, p. 105) considera identidade como sendo o resultado simultaneamente estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializagao que, em conjunto, constroem os individuos e as instituigoes.
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Modos de Pensar a Infancia na Interseccao
entre Educacao e Politica em Producoes
Cientificas da ANPED

Joane Santos do Nascimento Saturno
Conceicao Gislane Nobrega Lima de Salles

Introducao

Neste trabalho, propomos fazer uma breve analise de modos de pensar a infancia na
Associacdao Nacional de Pos-Graduacgao e Pesquisas em Educacao (ANPED), a partir da
necessidade e interesse de ampliar os horizontes do pensamento acerca da infancia,
tecido em Dissertacoes de Mestrado. A Anped foi selecionada haja vista ser uma entidade
que tem sido um importante espago para discussoes diversas no que tange a Educacao
no Brasil. Além do mais, a Anped comporta pesquisas desenvolvidas na pos-graduacgao,
stricto senso, por estudantes, professores(as) e pesquisadores/as da area educacional e
dispoe de um espaco virtual consolidado onde estao expostas as produgoes de todas as
suas reunioes cientificas.

Na Anped, porém, consideramos as produgdes que contam com a incidéncia do discurso
normativo no curso da investigacao, de modo especial, discursos expressos no ambito juridico
(concernente as leis). Demos destaque a essa particula da arena governamental (as leis)
pela evidéncia do poder disciplinar que a atravessa. A partir de Foucault, percebemos que
esses discursos produzem disciplina e, conforme a leitura que Danelon faz de sua obra A
ordem do discurso (1996), esta “disciplina emerge na sociedade moderna como um exercicio
de controle sobre a producao de discursos que, por sua vez, se constitui em discursos
produtores de sujeitos” (2015, p. 230). Mais que enunciagao, visam ao disciplinamento
transformam-se numa fabrica produtora de normalidade e anormalidade (DANELON, 2015).

Isso nao € algo recente. Desde a Grécia Antiga, temos observado a infancia a servigo de
um anseio governamental, sujeita a técnicas de disciplinamento complexificada na historia.
Um anseio que explicita a articulacao da formacao humana com a formacao politica, de
pensar o humano com uma perspectiva futura, com uma utilidade social.

Para percebermos essa articulacao basta olharmos para a obra A Republica de Platao,
sobre ela Jaeger (2001) diz:

A Replblica platonica &, antes de tudo, uma obra de formagao humana. Nao é uma
obra politica no sentido habitual do politico, mas sim no seu sentido socratico. [...]
0 homem perfeito s6 num Estado perfeito se pode formar, e vice- versa: a formacao
desse tipo de Estado & um problema de formacao de homens. E nisto que se baseia
o fundamento da correlagao absoluta que existe entre a estrutura interna do
Homem e a do Estado, entre os tipos de Homem e os tipos de Estado. E isto explica
igualmente a continua tendéncia de Platdo a sublinhar a atmosfera piblica e a sua
importancia para a formacao do homem. (JAEGER, 2001, p. 837).



Em Platao, pensar a formacao do homem é pensar para aléem da educagao. Seu ideal de
formacao, dentro de uma leitura foucaltiana, viria a tona através das “artes de governo”,
do disciplinamento que atuam sob técnicas de discursos capazes de disciplinar, de corrigir
e de dirigir acoes e porque nao dizer, sujeitos. Um anseio que explicita a articulagao da
formagao humana com a formacao politica, de pensar o humano com uma perspectiva
futura, com uma utilidade social.

A Paidéia implicaria formar o homem tendo em vista o governo da razao sobre as
esferas inferiores da alma humana, em pressupor a constituicao da cidade justa
para o qual os cidadaos deveriam ser formados, conforme a propria natureza e
voltada as leis racionais dessa republica ideal. Estes seriam os principios éticos e
politicos da Pedagogia platonica, visando dirigir racionalmente as potencialidades
racionais com as quais nascem os homens (e as mulheres) por intermédio das leis e da
idéia de bem constitutivas da cidade ou do Estado ideal. (PAGNI & SILVA, 2007, p. 52).

Atualmente esses discursos ganharam profundidade. As relagoes entre a esfera legal e
a vida cotidiana se estreitaram, pois as producoes legais nas formas capilares ganharam
matizes diferenciadas. E nesse prisma, que, 0 mapeamento aqui objetivado considera a
importancia da presenca de discursos normativos (do ambito juridico) na investigacao que
abarca a infancia. Temos ciéncia de que na atualidade “nao é certamente por meio da lei
que se pode atingir os fins do governo” (FOUCAULT, 2016, p. 418), mas nao podemos ignorar
que tal mecanismo é engendrado, entre outros objetivos, com a pretensao de capturar,
produzir, governar, ainda que, essa captura e producao nao alcance sua totalidade.

Portanto, realizamos aqui o mapeamento visando os modos de pensar a infancia, mas
sem perder de vista a dimensao politica. Politica no sentido da consideragao da arena
legislativa o que também abarca a governamentalidade® extrapolando os dominios do
Estado. Um movimento de pensar a infancia situada, nao apenas no ambito educacional,
mas também no ambito politico, quer dizer, na interseccao entre educacao e politica como
desdobraremos a seguir.

A Selecao dos Trabalhos

Antes de adentrarmos na leitura que fizemos dos trabalhos da Anped, faz-se necessario
especificarmos o processo de sele¢ao das produgoes. Comecaremos pelo periodo de busca.
Como tentavamos abarcar a dimensao politica, esta acabou constituindo-se um importante
critério de demarcagao temporal. Delimitamos para a busca das produgoes, o periodo
em que a Educagao das criancas foi, de modo intenso, marcado por modificacoes legais,
especificamente, as producoes a partir de 2006. Pois, observamos que, a partir de 2006,
houve muitas transformagoes nos sistemas de ensino™. Consequentemente, acreditamos

° Numa perspectiva foucaultiana, de conduzir condutas numa relacio de pares e numa relacio consigo mesma (VEIGA-NETO, 2015).

10 por exemplo: amudanca do Fundo de Manutencio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério (FUNDEF)
para o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Educagio Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacdo Basica (FUNDEB), criado
pela EC n2 53/2006; a instituicao do piso salarial dos profissionais do magistério piblico e Educagio basica, através da Lei 11.738, de 16 de
Julho de 2008; a ampliagao do Ensino Fundamental para nove anos, Lei 11. 274, de seis de Fevereiro de 2006, que apesar de referir-se ao Ensino
Fundamental, mobilizou a Educagdo Infantil ao determinar a saida das criangas com seis anos completos ou que venham a completar no
inicio do ano do letivo, para o Ensino Fundamental; e a EC n2 59/2009 que tornou obrigatorio a Educagdo Infantil a partir dos quatro anos.



que o cenario de mudancas tornou-se impulsionador de investigacoes. Correspondentes
a determinagdes normativas que nao apenas transitaram o terreno educacional brasileiro,
mas que ainda hoje se propagam fortemente nele.

Em termos procedimentais, escolhemos inicialmente o grupo de trabalho (GT) intitulado
“educacao de criancas de 0 a 6 anos”, precisamente as reunioes cientificas nacionais
do GTO7. Escolhido por ter um direcionamento voltado a Educacao Infantil. Em seguida,
tomamos para analise os trabalhos situados no periodo de 2006 a 2017 (periodo disponivel
em formato eletronico em site proprio da Anped)". Entre as producdes, os trabalhos que
apresentaram a articulagao que solicitavamos (infancia, educacao e politica) foram oito
(quadro a seguir), tais trabalhos consistiram um verdadeiro arcabougo para dilatar o olhar
sobre 0 nosso objeto de estudo, aprimorando seu desenvolvimento e auxiliando no modo de
pensar a infancia.

Quadro 1- Producodes selecionadas no GT07 da Anped

REUNIAO CIENTIFICA

302 Reunido/ 2007 Caxambu - MG
(Trabalho completo)

TITULO DO TRABALHO

1- Artes de governar a infancia: no
cruzamento entre a ética e a politica

AUTORIA

Maria Isabel
Edelweiss Bujes

INSTITUICAO

Universidade Luterana do
Brasil (ULBRA)

312 Reuniao/ 2008 Caxambu - MG
(Trabalho completo)

2 - Crianca infancia e politicana compreensao
dos profissionais que atuam na Educagao
Infantil em Curitiba Pereira

Maria Neve Collet
Pereira

Universidade Tuiuti do
Parana (UTP)

312 Reuniao/ 2008 Caxambu - MG
(Trabalho completo)

3 - Infancia e cidadania: Ambiguidades e
contradigdes na Educagdo Infantil

Ivone Garcia Barbosa

Nancy Nonato de
Lima Alves

Telma Aparecida
Teles Martins

Universidade Federal de
Goias (UFG)

322 Reunido/ 2009 Caxambu - MG
(Trabalho completo)

4 -0 que é ser crianca e viver a infancia na
escola: a transicao da Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental de nove anos

Arleandra Cristina
Talin do Amaral

Universidade Federal do
Parana (UFPR)

332 Reuniao/ 2010 Caxambu - MG
(Trabalho completo)

5- Avida do bebé: a constitui¢do de infancias
saudaveis e normais nos manuais de
puericultura brasileiros

Claudia Amaral dos
Santos

Universidade Federal dos
Rio Grande do Sul (UFRGS)

342 Reuniao/ 2011 Natal - RN
(Trabalho completo)

6 - Educacao Infantil, Infancia e Cidadania

Isabel Cristina de
Andrade Lima e Silva

Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP)

372 Reunido/ 2015 Floriandpolis -
SC (Trabalho completo)

7 - Ainfancia pequena e a construcao da
identidade étnico-racial na Educagdo Infantil

Arleandra Cristina
Talin do Amaral

Universidade Federa do
Parana (UFPR)

382 Reunido/ 2017 Sao Luis - MA
(Trabalho completo)

8 - Formas regulatérias na Educacao Infantil:
retratos a partir da perspectiva das criangas

Aline Helena Mafra-
Rebelo

Marcia Buss-Simao

Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC)

Universidade do Sul de SC
(UNISUL)

™ Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes-cientificas/nacional>. Acesso em: 17 de Agosto de 2016.
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Modos de Pensar a Infancia nas Produgoes da ANPED: A infancia como
construcao social e construcao discursiva

Vale reiterar que nossa intencao, a partir da leitura dos trabalhos em tela, foi analisar
modos de pensar a infancia. Um exercicio resultado da necessidade e interesse de ampliar os
horizontes do pensamento, indo além do que nos é dado, caminhando por outros caminhos,
outros angulos, outros olhares. Pensar a infancia consistia nosso objetivo, pois nos parece
que por mais que procuremos nos distanciar das verdades criadas e impostas, acabamos
caindo na armadilha de sugerir um padrao infantil. Como se houvesse uma homogeneidade
in natura no fendomeno infancia, o que seria contraditorio com as possibilidades infantis
e 0 seu pensar potencializado.

No caso da Anped, a infancia aparece nas produgdes como uma constru¢ao, seja uma
construcao social (criada socialmente) ou construgao discursiva, quer dizer, um produto
do discurso. Essas compreensodes indicavam a presenca da perspectiva sociologica e pos-
estruturalista no desenvolvimento dos trabalhos. Perspectivas fundamentais para auxiliar
0 exercicio de pensar a infancia:

Quadro 2: Infancia: construcao social e discursiva

INFANCIA COMO CONSTRUGAO INFANCIA COMO CONSTRUGAO

SOCIAL DISCURSIVA

. Barbosa, Alves e Martins, 2007 + Bujes, 2007 (perspectiva foucaultiana)

. 1,
(vertente marxiana) ; » Barbosa, Alves e Martins, 2007 (vertente

« Amaral, 2009; marxiana;

- Silva, 2011; + Santos, 2010 (vertente pos-
estruturalista/ perspectiva

« Amaral, 2015; foucaultiana);

» Mafra-Rebelo e Buss-Simao, 2017. - Silva, 2011

Fonte: Elaboracao nossa.

Nos trabalhos que estavam orientados pelo viés sociologico a crianca € tomada como
objeto sociologico e a infancia como categoria social e geracional (BELLONI, 2009). Desde
o final do século XX, de modo especifico, essa perspectiva tedrica, a Sociologia da Infancia,
paulatinamente, vem ganhando abrangéncia e, trazendo consigo contribui¢des significativas
para o desenvolvimento de pesquisas concernente as infancias.

Nesse viés, a infancia deixa de ser vista como algo fixo e dado e passa a ser contemplada
enquanto um construto social, totalmente condicionada as circunstancias do tempo e do
espaco. E nesse sentido, que a multiplicidade do fendmeno se reverbera:

A concepcao e o sentimento de infancia ndo sdo naturais, mas uma construgao
historica que expressa elementos do contexto socio- econdmico, politico e cultural
em que as diferentes relagdes interindividuais e intersubjetivas, entre adultos e
criangas, se constituem e se transformam. Significa afirmar que as criangas sempre
existiram, mas nao ha uma (nica e universal infancia, pois sao diferentes as formas
de tratar e conceber a crianca (BARBOSA, ALVES E MARTINS, ANPED, 2007, p. 5).



A aderéncia a perspectiva da Sociologia da Infancia instaura um olhar que confere
visibilidade a crianca e a sua expressao. De acordo com Manuel Sarmento, esta parte
da Sociologia se propoe “a colocar a infancia no centro da reflexao das Ciéncias
Sociais” (SARMENTO, 2008, p. 32), com isso, retira a crianca da simples caracterizagao
desenvolvimentista, imprimindo assim, um modo de olhar para as criancas e, o fenomeno
infancias, fornecendo a escuta de suas vozes e a for¢ca que lhes é de direito.

Um salto significativo dado por essa perspectiva e que ainda consiste em uma atitude
investigativa emergente, é a participagao das criangas na producao dos dados. Entre os
trabalhos analisados, os que adotaram essa atitude foram os trabalhos de Mafra-Rebelo &
Buss- Simao (ANPED, 2017) que traz como titulo: Formas regulatérias na Educagao Infantil
retratos a partir da perspectiva das criangas e o trabalho de Amaral (ANPED, 2009), intitulado
O que é ser crianga e viver a infancia na escola: a transigao da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental de nove anos. Pesquisas que ousaram ao tentar a partir do proprio modo de
investigacao projetar uma trajetoria metodologica condizente com a propria perspectiva
defendida. Ou seja, nao so discursaram ser pertinente a visibilidade as criangas, mas o
fizeram a partir do proprio ato de fazer pesquisa. Afinal, conforme Amaral (2009), as criangas
sao a melhor fonte para obter informacgoes sobre elas mesmas, suas atitudes e também
percepgoes nao podendo ser excluidas ou secundarizadas numa pesquisa que a abarque.

Concordamos com Amaral (ANPED, 2009). Mas, vale ressaltar que ao chamar atencao para
a importancia das vozes das criancas nao estamos querendo dizer com isso que o discurso
de outros agentes envolvidos na problematica, nao tenha pertinéncia. O que tentamos
destacar é que nao da para continuar falando sobre infancia apenas por intermédio do
adulto, é preciso partir delas, das proprias criancas.

As vozes, as expressoes verbais ou discursos sao fundamentais na pesquisa. Até mesmo
porque consideramos, a partir das analises dos trabalhos, que a infancia nao s6 & um
construto social, como também & uma construcao discursiva. Logo, constituem-se no e
pelo discurso, nao podendo esse ficar de fora numa investigacao.

Esse argumento pode ser ratificado com a presenca de Michel Foucault em boa parte
dos trabalhos, como o faz o trabalho de Santos (ANPED, 2010), que permite vislumbrarmos
que o discurso contempla também praticas, significam e ressignificam contextos, inclusive
constituem os proprios sujeitos (FOUCAULT, 1986). Assim, a linguagem ou enunciacao é
apresentada agregada a dimensao do poder, pois descreve, categoriza, classifica seres
humanos e esta a servigo de urgéncias sociais que por sua vez articula-se com interesses
politicos de regenerar e reconduzir o ser do sujeito (BUJES, ANPED, 2007).

Parece-nos que o reconhecimento da forca do discurso no sujeito, seria o fator de
algumas pesquisas, veiculadas na ANPED, nao expor uma visao especifica da infancia.
Bujes vai colocar, com veeméncia, a partir de seus achados, que os discursos cientificos
sdo “manifestacdes de uma vontade de verdade” (BUJES, ANPED, 2007, p. 11) quaisquer
ideias que se tenha sobre a infancia seria, dentro deste entendimento, uma entre tantas
outras formas de oferecer um modelo de pensar a crianca e a sua educagao. Constituem
discursos que se colocam como verdades, uma tentativa de construir uma “esséncia infantil”



e “natureza legitima”. Seriam “realidades inventadas, modos de dizer historicos, ficcoes
postas a prova para dar conta de urgéncias sociais em um tempo em que dissiparam-se
todas as certezas” (BUJES, ANPED, 2007, p. 14).

Ainda localizamos nas produgoes da ANPED a infancia, pensada também, como uma
condicdo da crianga (PEREIRA, ANPED, 2008). Afinal, nao ha como separar a infancia da
crianga, pois € propria de sua existéncia, de estar no mundo. De fato, os discursos a
significam, mas nao determinam sua existéncia.

De um modo geral, se por um lado alguns trabalhos apresentam o discurso como uma
forca que governa, pois de acordo com as analises vimos que os discursos normativos, quer
dizer, as propostas legais sdo verdadeiros modelos, manuais de praticas educativas (BUJES,
ANPED, 2007). Um governo ao qual a crianga & submetida, a partir do saber- poder, que
geram praticas (SANTOS, ANPED, 2010). Por outro lado, percebe-se a partir dos resultados
de pesquisas que foram ao cotidiano, que no contexto da pratica ocorre algo a mais, além
do que se postula. Pois, no cotidiano a coeréncia nao € garantida, o que ocorre € operagao,
fabricagao e assim a forga discursiva mede forcas com a novidade propria da existéncia humana.

Notadamente havia o reconhecimento nos trabalhos da nao totalidade da forca discursiva,
pois “ha uma possibilidade de escolha e recusa nas relacoes de poder” (DAHLBERG, MOSS,
PENCE, 2003, p. 50). Quer dizer, existe uma margem de erro nessa influéncia do discurso,
ha um espaco, constituido entre o real e o ideal, que foge as tentativas de determinagoes
e que, por sua vez, nos leva a investiga-lo.

Um exemplo é a pesquisa de Amaral (2015), para a Amped que mergulha, no cotidiano
da Educacgao infantil:

[...] em que medida a implementagdo de politicas plblicas educacionais, baseadas
no artigo 26A da LDB se manifesta no cotidiano de um Centro Municipal de Educagao

Infantil (CMEI) e interfere nos processos de construgdo da identidade étnico-racial
de criangas negras e brancas (AMARAL, 2015, p. 1).

Cabe enfatizar que apesar da interferéncia do discurso normativo nas subjetividades,
nao ha uma apropriacao total dele no cotidiano:

Acredita-se, no entanto, que essas politicas, embora possam ser promotoras de

praticas mais justas e igualitarias em relagdo as criangas negras e brancas, ainda

ndo interferiram no cotidiano da instituicao de educacao infantil a ponto de motivar

a resisténcia ao preconceito e avancgos significativos em relagdo a construgao da
identidade étnico-racial (AMARAL, 2015, p. 16).

De acordo com Amaral a relagao nao é dialética. No cotidiano nao basta um manual.
Este, diante da rede de significados que existe no espago tempo da escola e da sala de
aula, perde o controle, a forga. Pois, constantemente, estara disputando espaco com as
multiplas subjetividades ali existentes.

Assim, o sujeito, sendo mais especifico, a crianga, apesar de sofrer interferéncia do
discurso, principalmente do discurso normativo que busca, de forma direta, orienta-la,
nao é determinada por ele. Como um sujeito pensante e inventivo, a crian¢a produz no
cotidiano, principalmente com o recurso do tempo. Ao dizermos isso nao estamos negando



que é construcgao, tanto social, como discursiva, mas acrescentando que € mais, € novidade,
fronteira, irrupgao.

Consideracoes Finais

De acordo com a analise, observamos que pensar a infancia na intersec¢ao entre educagao
e politica reverbera o governo da infancia. Suscita a tentativa de captura existente na
sociedade que adentra a escola na tentativa de conduzir os sujeitos, no referido caso,
as criangas, porém, ao mesmo tempo, faz emergir a resisténcia diante da maquinaria de
controle. Pois, as criangas nem sempre irao responder coerentemente ao governo, por
muitas vezes irao resistir, burlar, enfrentar e até mesmo mudar a ordem.

Assim, embora a ida ao cotidiano escolar e o estudo da infancia no mesmo nao tenha sido
o foco de muitos trabalhos tomados para analise, conseguimos, ainda que minimamente,
sinalizar a forca deste (o cotidiano), mostrando que excede as supostas “determinagdes”
externas. Pois, na escola, nas brechas existentes na relagao imposicao e cotidiano, ha mais
elementos para se pensar na infancia. Por isso, concluimos que nos trabalhos da ANPED a
infancia & uma construcao, seja social ou discursiva, mas também, agora por nossa conta e
tomando o que indica tais trabalhos, dizemos que ela € muito mais, demandando maiores
aprofundamentos para pensa-la.

De um modo geral, pudemos exercitar um movimento de estudo ao analisar os trabalhos
do GT07 da ANPED. Uma analise de um espaco de producao a nivel nacional que significou
uma descoberta e uma indicagao para aprofundamentos. O exercicio empreendido procurou
nao se resumir a descricao dos trabalhos, mas suscitar o que tais trabalhos ofereciam e
oferecem de elementos para pensar a infancia. Em outras palavras, uma analise que nos moveu
a seguir adiante na busca de um saber mais em direcao a uma abertura do pensar a infancia.

Falamos isso porque pensar a infancia subjaz a complexidade, sendo assim nao é viavel
simplificar suas derivagoes. O que nos disseram e dizem da infancia deve nos servir como
ponto de partida para problematizagoes, pois o que parece ser de uma harmonia perfeita
corre sempre o risco de estar escamoteando modos outros da existéncia humana.
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Algumas Linhas e Mapas Construidos sobre os
Movimentos no Cotidiano de uma Escola de Educacao
Infantil: Dos Territorios Normatizados as Experiéncias,
Resisténcias e Inventividades da Infancia

Thiago Gongalves Silva
Conceicao Gislane Nobrega Lima de Salles

Introducao

De acordo com Salles (2008, p.88), “[...] a infancia @ mais do que uma etapa, é uma
experiéncia humana”. As criangas, a partir dessa nogao, sao caracterizadas como sujeitos
pensantes; sao curiosas, espontaneas, criativas e, através das suas experiéncias, se
contrapoem a uma logica reprodutivista de conhecimentos que os adultos inferem sobre
elas através de um excessivo processo de escolarizagao. A partir disso, queremos dizer que
a infancia & mais do que uma etapa, uma fase de vida, que nao pode ser antecipada nos
discursos pré-concebidos. Entendemos a crianga como “um outro”, que vai se construindo a
partir das relagoes travadas no cotidiano, ensinando e aprendendo atravées de outras formas
de expressao no mundo. A percepcao da crianga como “um outro” permite que consideremos
suas caracteristicas, suas singularidades e suas idiossincrasias, nesta perspectiva vai se
forjando a experiéncia humana.

Assim, problematizamos a ideia de territorio a partir das contribui¢oes de Carvalho
(2009), quando ela discute que o territorio, em nivel de exemplo, € como um estado de
conformismo, uma zona de conforto. Assim, entendemos territorio, junto a autora, no sentido
de um espacgo fechado em si mesmo, € preso a um sistema que idealiza projetos para
manuten¢ao dos espagos sociais e culturais. Porém, a autora também trabalha com processos
de desterritorializacao, que implica sair do curso normal daquilo que é predeterminado
para a padronizagao das agoes humanas, e abrir uma linha de fuga para problematizagao
do territorio. A reterritorializagao consiste na reformatacao dos territorios pelos sujeitos
que vivem e o constroem. Essa possibilidade escapa dos discursos e praticas hegemonicas
que tentam, através de formagoes continuadas, reproduzir um modo de aula e de escola.

Nesse sentido, o territorio, apesar de ser esse processo de manutencao e reproducao, é
impulsionado pelos sujeitos praticantes do cotidiano, a um processo de desterritorializar, que
significa abrir-se a outros projetos que, necessariamente, nao se restrinjam a manutencao
da ordem instaurada. A desterritoralizacao questiona o percurso do territorio e abre
possibilidades de fugas para construcao de alternativas para restruturagao do territorio.

Na tentativa de nos colocar como cartografo Rolnik (2007), logo na chegada ao municipio
que escolhemos para desenvolver nossa atividade de pesquisa, entramos no territorio de
escola de educacao infantil de Sao Bento do Una. Fomos a escola conhecer alguns elementos
das estratégias, rotinas, cotidiano. A partir de Certeau (2009), vimos que o cotidiano traz



invencoes de modos de vida para equilibra-lo. Nessa busca por equilibrio, podemos inventar
movimentos constituidos pelos bons encontros, afetos, desaprendizagens, aprendizagens
e dialogos das vivéncias diarias dos sujeitos praticantes.

A pesquisa é qualitativa de inspiragao cartografica, deixamos ser guiados pelos
acontecimentos, fluxos e movimentos do CMEI, assim, o contexto da instituicao foi
indispensavel para a producao de um olhar cartografico dos dizeres das criangas; as relagoes
foram sendo constituidas com muito respeito em campo, pois sempre fomos bem acolhidos
pelas criancas, equipe gestora e percebiamos e professoras em participarem da pesquisa.
Tinhamos a disponibilidade espontanea das criangas, que faziam questao de sempre se
aproximar. A atividade de pesquisa realizou-se no segundo semestre de 2017.

Segundo Pouso: Adentrando no Centro de Educacao Infantil Antonio Ernandes
da Silva»

O Centro de Educagao Infantil Antonio Ernandes da Silva pertence a rede municipal de
ensino de Sao Bento do Una - PE, localizado em uma regiao periférica da cidade. O loteamento
Delmario Braga, mais conhecido como Bairro Novo, tem um perfil de atendimento as criancas
carentes, que sao, na grande maioria, moradoras do bairro. A condi¢ao socioeconomica
das familias é bastante precaria, assim, as vagas sao muito pleiteadas pelas familias que
precisam atender a uma série de exigéncias para efetivagao da matricula em tempo integral.

O CMEI dispoe de uma estrutura arquitetonica-padrao, correspondente as exigéncias
do Proinfancia®, constituindo seu espaco fisico: 11 salas de aula, sala de diretoria, sala de
professores, laboratorio de informatica (funciona como a sala de video), cozinha, refeitorio,
parque infantil, bercario (ndo é utilizado), banheiro adequado a faixa etaria das criangas,
banheiro para adultos, banheiro para alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida,
almoxarifado e lavanderia Um espaco que certamente favorece a aprendizagem porque
estruturalmente é pensado para provimento da qualidade da educagao de criangas.

A disponibilidade de profissionais para o trabalho docente é organizado em turnos:
matutino e vespertino. Sao dezesseis professoras, com formacao em nivel superior com o
curso de licenciatura plena em Pedagogia; exceto uma, que so possui formagao em nivel
médio (magistério). Algumas professoras possuem titulos de especializagcdo, majoritariamente
com o curso de Psicopedagogia Institucional. Na época da pesquisa, 0 municipio firmou
uma parceria com a Universidade de Pernambuco, para incentivar as docentes da escola
a ingressarem em um curso de especializacao em Educacao Infantil. A escola conta com o
apoio de professores auxiliares, que sao estagiarios do curso de licenciatura em Pedagogia.

Os espagos tempos de aprendizagem no CMEI sao fracionados em horario e habitos
de horarios distribuidos em refeicoes (lanche, almogo e jantar); recreacdao no patio, em

12 usamos a sigla CMEI para se referir ao Centro Municipal de Educacdo Infantil Antdnio Ernandes.

30 Programa Nacional de Reestruturacio e Aquisicao de Equipamentos para a Rede Escolar Piblica de Educacao Infantil
(Proinfancia), é regulamentado pela Resolugdo n® 6, de 24 de abril de 2007, € uma das agdes do Plano de Desenvolvimento
da Educacao (PDE) do MEC, visando garantir o acesso de criangas a creches e escolas, bem como a melhoria da infraestrutura
fisica da rede de Educacdo Infantil. Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/programas/proinfancia/proinfancia-projetos-
arquitetonicos- paraconstrucao/proinfancia-tipo-2
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pequenos intervalos; aulas, em sala de video, aula de Educacao Fisica e banho. A instituicao
atende criangas entre 2 a 5 anos; a creche (criangas de 2 e 3 anos) é ofertada em tempo
integral e a pré-escola (criancas de 4 e 5 anos) em tempo parcial. Sabemos que a faixa
etaria da creche é de 0 a 3 anos; porém, a escola nao tem matriculas para criancas de 0 e
1ano. A pré-escola (criangas de 4 e 5 anos), tem matricula somente em um turno, manha
ou tarde. O atendimento da creche tem 4 turmas, com 15 alunos, em média, em cada sala.
Ja a pré-escola, tem 9 turmas com, aproximadamente, dezoito alunos cada. Em geral,
a escola atende 220 criancas nos dois turnos, comecando suas atividades as 7h30min;
encerrando as 17hmin.

Essa demanda deve-se ao contexto da implementacao da obrigatoriedade da matricula
da crianca aos 4 anos de idade, garantido a partir da emenda n? 59/2009. Também temos
a questao da vigéncia do PNE-2014-2024, que traz como primeira meta a universalizacao
da obrigatoriedade da educagao infantil na pré-escola para criangas de 4 e 5 anos até o
termino de 2016. Ainda os incentivos a ampliacao das vagas em creches até o termino da
vigéncia desse plano.

A escolha desse CMEI para a pesquisa deu-se pelo fato de localizar-se na area urbana;
e de ter sido construido totalmente com recursos do governo federal, através do programa
“Proinfancia”. O municipio até dispoe de outro CMEI, construido com recursos do programa;
mas, esta localizado numa area campesina. Assim, entendemos que o espago exigiria
outras discussoes sobre Educacao do Campo que, no momento, nao € 0 nosso objeto
de pesquisa. Optamos em realizar a pesquisa em um CMEI que foi construido através do
“Proinfancia”, pois a estrutura fisica do espaco escolar &€ uma das condicionantes para
provimento da qualidade da educagao; porém, sozinho nao garante um bom desenvolvimento
no processo educacional. O ambiente é importante para o acolhimento das criangas, mas
outros fatores também se fazem relevantes para a questao da qualidade na educacao
infantil, a formagao continuada de professores é desses fatores que favorecem o processo
de ensino e aprendizagem.

Assim, estavamos mobilizados para acompanhar, observar, ouvir, sentir o cotidiano da
formacao continuada das professoras do CMEI, entao, fomos nos inserindo nesse territorio
escolar buscando os acontecimentos do cotidiano que produziam os aprenderersfazeres
através de processos inventivos. De acordo com Kastrup (1999), os modos inventivos provocam
deslocamento da padronizacao para a producao e invencao de si e do mundo (KASTRUP,
1999). Uma formacdo que ndo se limitasse aos seminarios, cursos, a uma aula ja pensada;
mas, que pode ser produzida a partir de rupturas e invencoes no cotidiano escolar. Uma
formacao que problematiza o lugar da escola e da docéncia com a infancia, a partir das
relagoes tecidas no CMEI.

Em um dos nossos primeiros pousos na escola, houve um estranhamento sobre o modo
de pesquisar, por parte da gestora, que nos solicitou, de imediato, um questionario a
respeito daquilo que irilamos pesquisar. Respondemos que ainda nao tinhamos questoes
elaboradas, elas iriam emergir com o tempo, habitando aquele territorio, pois “[...] 0
cartografo, assim, vai criando corpo junto a pesquisa. Trata-se de ganhar corpo para além



da sua funcionalidade organica, biologica. Algo se passa, algo virtual pode ser acessado,
e ai esta o corpo, o mundo e o tempo que passa.” (POZZANA; KASTRUP, 2009, p.336).

Dessa forma, comecamos habitar, a participar do cotidiano escolar em seus varios
espagos tempos, como: a secretaria, a sala dos professores, principalmente em momentos
de intervalos, em que todos estavam reunidos; o refeitorio dos alunos, o patio onde os
alunos brincam e as professoras ficam olhando, conversando com outros professores
e funcionarios; a sala de aula. Em cada meés, tinha dois dias de aula- atividade; entao,
comecamos a frequentar esses encontros para a construcao da pesquisa. Assim, fomos
tecendo o que vamos cartografar adiante:

[...] falar de cartografia no cotidiano escolar implica acompanhar movimentos quem
vao transformando a cultura da escola, fortalecendo a criagao coletiva e individual,
ou seja, cartografar os “possiveis” do coletivo escolar em seu modo processual e
relacional (CARVALHO, 2008, p. 129).

Assim, a construcao de olhar cartografico implica acompanhar os movimentos que
vao sendo construidos no cotidiano escolar. O primeiro pouso na escola foi na primeira
segunda-feira do més de julho de 2017. Uma tarde muito fria, a temperatura estava muito
baixa, o inverno em pleno vapor e a esperanca de sermos acolhidos pelos seres humanos
que também nos esperavam com uma certa ansiedade. Uma primeira impressao ao chegar
ao territorio, percebemos que havia linguas diferentes; linguas de alunos/as, professoras,
funcionarios, gestora, coordenagao da escola que muitas vezes nao entendiamos, porém,
tentamos “[...] fazer emergir um mundo que ja existia como virtualidade e que, enfim, ganha
existéncia ao se atualizar” (KASTRUP, 2007, p. 50), através de nossa escrita. O dialogo foi elemento
de valor substancial para nossa experiéncia na escola; e sempre, em nossas observagoes.

Nao chegamos armados com inlimeros questionamentos escritos ou orais, nem mesmo
com um cronograma, estabelecendo um tempo para executar a pesquisa. O que nos
mobilizou no estudo, foi capturar as experiéncias, invengoes, aprenderesfazeres, os fluxos,
as criacoes que teceram o cotidiano. Assim, as atitudes que pairavam sobre a pesquisa,
eram: experienciar, acompanhar, mover-se em meio ao territorio dinamico. Um interesse de
conhecer como, naquele territorio, as professoras, a equipe gestora e os demais funcionarios,
organizavam-se e experienciavam os encontros diarios com as criangas; conhecer como as
professoras produziam seus saberes no cotidiano, como estavam vivenciando seus processos
de formacgoes do magistério na escola, na rede municipal de educagao e conhecer os processos
de formagoes inventivas que sao/eram tecidas no cotidiano, pelas proprias professoras.

Encontros no CMEI: Conversas com as Crian¢as/Alunos

No tempo em que se desenvolveu a pesquisa, curiosamente, as criangas foram, talvez,
as primeiras a mobilizar nosso olhar na nossa relacao com aquele espago tempo. Enquanto
algumas pessoas nos olhavam como um estranho naquele espaco, as crian¢as nos acolhiam
com muitas perguntas que favoreciam nossas aproximacgoes: Qual € o seu nome? O que
vocé esta fazendo aqui? Vocé é o prefeito? E o porteiro?...



Os encontros com as criangas eram inevitaveis, como também, suas problematizagoes. Os
movimentos de encontros aconteciam no recreio, nos momentos de atividades no patio da
escola, até mesmo em suas salas de aula (quando fomos convidados). Observamos, também,
a dinamica de chegada das criancas no CMEI, sua entrada e até mesmo suas movimentagoes
nos diversos espagostempos da escola. Sempre elas chegavam acompanhadas pelos seus
pais e/ou responsaveis; esperavam na porta a hora exata para abertura dos portoes: pela
manha, as 7h30min e a tarde, as 13h. A escola tinha um habito rotineiro de filas na entrada;
e as professoras direcionam as criang¢as para suas respectivas salas.

As criangas entravam nas salas sem muitas agitagoes. Observamos no CMEI que todos
os funcionarios enfatizavam e se envolviam bastante com a questao das rotinas. Havia
uma expectativa grande para a entrada dos alunos, horario do lanche, almoco (para o
integral), e saida dos alunos. Entrando nas salas de aula vimos que elas eram organizadas
em semicirculos. Nao percebemos que tinham lugares demarcados previamente para cada
crianca. Quando as criancas chegavam a suas salas logo deixavam os materiais e, junto as
professoras, organizavam uma fila para o café da manh3, algo rapido, nao passava de quinze
minutos. Retornavam as salas de aula para as atividades. Havia um tempo cronometrado
para tudo: tempo para realizar a primeira atividade do dia, tempo para exposicao da aula,
tempo para dormir (a hora do sono), tempo para sair para o recreio e voltar a para sala,
tempo para o banho, tempo para o almogo para as criancas do integral.

Talvez precisemos refletir sobre desmesurar o tempo, um tempo da lentidao, da escuta ao
outro, a impossibilidade da mensuragao, trazendo o tempo para o presente, desprendendo
da propria nogao de tempo, uma ideia sem comeco, meio e fim, tempo que é ensaiado
pelas criangas, “O tempo como aforismo: o tempo em meio ao medo do tempo. Tempo
como o Gnico tempo possivel. Impossibilidade do tempo” (SKLIAR, 2012, p. 129). Um CMEI
em que a rotina brinca com o tempo, € uma possibilidade a partir do tempo aion.

Logo nos primeiros dias de observacao, quando estavamos no recreio, um grupo de
criangas se aproximou e la comegou as curiosas perguntas: Qual & o seu nome?... Assim,
aconteceu um dialogo e a descoberta de um mundo tao sincero e espontaneo, que se
revelava nas pequenas conversas.

Tio, qual é o seu nome? Vocé sabe o meu?

O meu é Isabelle! 0 meu é Gustavo!

0 meu é Natan, ela é a Michele.

Vocé sabia que minha mae tem uma loja?

Sou o Vinicius.

Ele ndo gosta de estudar, Tio.

Ah, por qué?

Ele errou tudo hoje. Eu gosto de estudar, quem nao estuda tira zero na prova.
(Criangas do CMEI)

Fiquei impressionado diante de tantas declaragoes, como, num primeiro contato, as
criangas se aproximaram sem medo? Sem restri¢oes? Mas, fiquei olhando para o Vinicius:
o fato de nao gostar da escola me chamou muita atengao; queria conversar, mas, me



faltavam palavras, porque as proprias criangas nao pausavam nas conversas, nas contagoes
de historias. Dai, de repente, surgiu um belo convite da Isabelle: “tio, vamos estudar com
a gente, vamos pra nossa sala?”. Até o momento nenhuma professora tinha me feito um
convite tao ousado, me convidando para assistir uma aula. Fiquei muito feliz. Queria me
aproximar de Vinicius. Entao, perguntei a professora do Pré Il “D”, se poderia entrar com
as criancgas. Ela nao recusou; e foi assim que consegui entrar na sala, com um convite feito
por uma crianga, pela for¢a da infancia.

Para todos da sala de aula, era um momento diferente, um estranho entre as criangas,
participando do seu cotidiano escolar. Mas, nao fiznenhuma intervencao. Sentei no fundo da
sala, nao quis atrapalhar a aula. A professora queria mostrar que eles ja sabiam reconhecer
e ler as vogais. Fez questao de pedir para cada um ler as letras expostas no quadro. Quando
chegou a vez do Vinicius, a leitura ndo saia, por mais que a docente insistisse, a crian¢a nao
respondia. Ele olhou sério para o quadro e perguntou: “por que eu tenho que falar isso?”.

A professora respondeu que era para ele aprender a ler, ser alguém na vida, ter uma
profissao; enfim, fez um discurso que ja estava generalizado. De imediato nos deparamos
com uma situagao muito corriqueira na escola, dado a logica excessiva da escolarizacao
que as vezes provocam a interrupcao da infancia. O adulto tem a necessidade de escolarizar
a infancia para num tempo futuro ela vir a ser o que a sociedade deseja e projeta.

A excessiva escolarizagao talvez possa ser vista como um tempo “do outro que & conhecido
e reconhecido pela mesmidade como o (nico tempo possivel; um tempo do outro que foi
inventado, domesticado, usurpado, ordenado, traduzido” (SKLIAR, 2003, p, 38), assim, o adulto
tenta governar a infancia a partir de metaforas de um tempo linear, de repeticao, sucessivo.

Skliar, porém, (op. cit.) nos fala de um outro tempo, que é “irreconhecivel, indefinivel,
inominavel, ingovernavel. Um tempo do outro que irrompe em nosso tempo e se torna
irredutivelmente inesperado”(p.38). A infancia lida com esse outro tempo que é inominavel,
ingovernavel, que muitas vezes € o tempo do inesperado. Por isso, que as criangas preferem
tempo da lentidao, da intensidade.

Afrase do menino Vinicius me levou a pensar nessa excessiva escolarizagao que muitas
vezes priorizam o tempo da repeticao do que o tempo dos acontecimentos. O menino estava
vivo naquele territorio; mas, nao sentia, nao era tocado, s6 observando a professora ensinar.
Mas que também movimentava resisténcia. A infancia, como tempo do inesperado, conversa
e questiona dentro da escola. Ela resiste, na relacao com a escolarizagao, pois essa palavra
frente a forca de problematizacgao, a curiosidade da crianca tende a enfraquecer. “Como
essa forca também é perdida pelo mundo escolarizado e a vida escolarizada” (LARROSA,
2014, p. 134).

O siléncio de Vinicius foi quebrado com uma pergunta um pouco desarrumada mais
que se volta para questionar sobre o motivo de aprender, “por que eu tenho que aprender
isso?”. Talvez a excessiva escolarizagao nao traduzisse para o menino a importancia da
escola; talvez ndo tenha despertado para um processo de “dar a ler”. Larrosa (2004, p.16),
problematiza a expressao dar a ler:



Interromper o que ja sabemos ler, quer dizer, dar a ler a expressao 'dar a ler' como
se ainda nao soubéssemos lé-la. Por isso dar a ler exige devolver as palavras
essa ilegibilidade que lhes é propria e que perderam, ao se inserirem demasiado
comodamente em nosso sentido comum. Para dar a ler & preciso esse gesto as vezes
violento de problematizar o evidente, de converter em desconhecido o demasiado
conhecido, de devolver certa obscuridade ao que parece claro, de abrir uma certa
ilegibilidade no que é demasiado legivel.

O dar a ler € talvez uma interrupcao com o modo como a escola lida com a escolarizacao,
pois interrompe com a ideia corriqueira de ler. Dar a ler € uma aproximagao de palavras
conhecidas a sentidos desconhecidos, inesperados. Dar a pensar, o que parece que foi
pensado, é voltar a olhar bem as coisas, olhando sem o reconhecimento prévio, olhando
pelo estranhamento. Dar a ler € um movimento de quem ainda sabe ler, porque questiona,
problematiza. O Vinicius pos-se nesse movimento de dar a ler.

De certo modo, as criangas procuram respostas que, as vezes, os proprios adultos nao
tém. As criancgas trazem para o debate a possibilidade de pensar em outra escola, ou
melhor, em outro modo de vida na e para a escola, porque, pela simples interrogacao,
elas questionam o modelo de escola em que estao inseridas. A infancia se revela numa
questao problematizadora, num movimento filoso6fico que nos coloca a pensar sobre a
aula, a escola e até sobre a propria formacao dos professores. Pensar no dar a ler.

As palavras “crianca” e “infancia”, no caso de Vinicius nao podem ser sinonimas; pois, a
crianca esta carregada de ideias de tempo cronologico e precisa de determinados tempos
para o desenvolvimento. A infancia tem outra relagao com o tempo, que por sua vez, poe
de lado as fronteiras entre passado e futuro, para experienciarem o tempo presente, os
acontecimentos do agora, um tempo que permite a criagao. Esse tempo € o Aion:

Aion, que designa, ja em seus usos mais antigos, a intensidade do tempo da vida
humana, um destino, uma duragdo, uma temporalidade ndo numeravel, nem
sucessiva, mas, intensiva e qualitativa (LIDDELL; SCOTT, 1966, p.45). Aidon & o tempo
da experiéncia e do acontecimento (KOHAN, 2010, p.8).

Assim, a infancia se relaciona com o tempo Aion, pois abre as possibilidades para os
movimentos, para os fluxos, para os acontecimentos no tempo presente. Rompe com
a logica cronologica determinista da vida da crianga. Na visao Aion, a infancia habita,
reterritorializa o mundo dado como absoluto. A infancia nao se restringe a uma idade, a
um tempo, mas, acompanha os seres humanos em todos os processos vitais. Nesse sentido,
compreendemos que a infancia pode ser vivenciada ao longo da vida, envolvendo uma
multiplicidade de saberes e experiéncias.

0 Vinicius pode ser visto, pela logica majoritaria das escolas que denominam o que € serum
“excelente aluno”, como um péssimo aluno. O menino encontrava-se no pré-escolar Il e ainda nao
reconhecia as vogais; fazia birra para nao falar; perguntava-se sobre o motivo de ter que aprender
os conteldos; enfim, ele nao se enquadrava nos “padroes” de um bom aluno. Entendemos
que nao podiamos olhar para o Vinicius como um aluno de fracasso e impossibilidades. Nao
podiamos limita-lo a uma classificagao, a uma generalizacao do termo “aluno”. Ele rompia
com os padroes disciplinares e enfrentava/desafiava as concepg¢oes pedagogicas, as visoes de



mundo que perpassavam aquelas aulas, colocando a professora, naquele momento, a também
se perguntar o porqué daquela didatica, daqueles contedidos normatizados.

O que inaugura Vinicius com sua pergunta? Apesar da mesma ir na contramao do esperado,
do que se espera como padrao de aluno. A fala do Vinicius mostrou como a escola esta
perpetuando estratégias para a manutencao de um saber instituido, que controla e que,
em alguns momentos, inviabiliza a experiéncia. Assim, a crianca nao consegue ver um
processo de aprendizagem que produza acontecimentos.

A escola vem trabalhando num tempo cronologico; e essa nocao de tempo tem implicagoes
nos processos de ensino e aprendizagem. Acreditamos que a nocao de tempo perpassa
a ideia ato mecanico, que reduz a aula a uma acao com objetivos fechados, restritos,
desconsiderando o contexto do cotidiano, do espago tempo da escola. Talvez, o momento
de rebeldia de Vinicius, estivesse associado a um tempo que permitia a escola um espago
para planejar, ensinar, avaliar, antes mesmo da entrada em cena dos alunos, sujeitos
praticantes do cotidiano. Independentemente dos fluxos, dos movimentos agucados pelo
cotidiano, a aula ja estava elaborada, mesmo sem a participagao dos alunos, praticantes
do cotidiano, que entraram em cena para efetivar o processo de ensino e aprendizagem.

Vinicius revela que a crian¢a nao esta limitada a uma ideia de idade, a uma fase de
desenvolvimento, a uma versao que o adulto elabora sobre ela. Vimos, em Kohan, a
possibilidade do devir-crianga:

Ndo ha um sujeito numa idade pronto para se transformar, mas, intensidades e
fluxos a habitar em qualquer idade. O devir-crianga habita as linhas de fuga, os
quebres, as perturbagoes que desestruturam a estabilidade dos estados de coisas,
das forcas que se acomodam e sao engolidas pelo sistema; movimentos dissimiles,
mudancas de ritmo, segmentos que interrompem a logica de um mundo sem

espaco para a infancia, e que tracam rotas e trajetos num plano de imanéncia em
constante mutagao (KOHAN, 2010, p.8).

Afala de Kohan aponta um dizer infantil que resiste a certa estabilidade em torno do que
significa aprender a ler e a escrever. Assim, o devir-crianga irrompe com a normalidade da
nocao de escolarizacao, pois abre novas possibilidades, para sentir movimentos de devires,
tecidos pelos alunos e professores na escola. A infancia, por sua vez, agrega valores que
permitem uma reterritorializagdo (CARVALHO, 2012) do espaco tempo da escola, a partir
de suas necessidades e seus modos de vida, construidos na relacao entre os professores
e alunos. Durante a pesquisa, observamos o quanto os alunos teciam suas opinioes sobre
a escola e seu projeto de educagao.

No recreio, sempre procuravamos habitar o espaco das criancas, sentavamos com elas.
Em uma das nossas observagoes, sentamos perto do grupo de alunos do Pré-1l “D”, para
conversarmos mais um pouco; queriamos ouvir aquelas criangas que nos convidavam a
pensar a pesquisa constantemente. Entao, sentamos em um banco proximo a sala de aula
da turma; e um grupo se aproximou para a conversa¢ao. Perguntamos como tinha sido
a aula naquele dia; se eles gostavam da escola, se gostavam de estudar; como fizemos
algumas vezes, porém, neste dia realizamos uma conversagao mais longa. Todos queriam
falar, e logo comecaram:



EU SERIA O PESQUISADOR?
Crianca 1: Tio, a professora cantou uma misica legal hoje!
Eu: Qual?

Crianca 1: Aquela: Era uma casa, muito engracada... Eu também sei cantar! E muito
bom estudar!

Eu: Que legal, esta lindo! Vocés gostam de estudar! Mas o que é estudar?
Crianca 2: E brincar, cantar, pular (a menina fazia o movimento).
Crianca 3: E ndo, é ler, escrever, fazer a tarefinha direitinho. Né, tio?

Crianca 1: Também é fazer siléncio quando a professora estiver explicando. Nao
correr na sala, nao conversar com o colega na aula.

Crianga 4: Ler as letrinhas, que a professora coloca no quadro. Eu ja sei ler. (Roda de
conversa com as criangas pré-1l “D").

A partir dessa conversa com as criancgas, tivemos algumas imagens de como elas viam
as aulas de suas professoras, e até o projeto de educacao da escola. Observamos que a
infancia, num primeiro momento, nos apresentava o modo de estudar na escola a partir
de brincadeiras, espontaneidade, disposi¢cao ao ludico e do desejo de experienciar os
espagostempos da escola. Por outro lado, a imagem da escola, ja na educagao infantil, era
vinculada aos conteldos, voltada para um processo de alfabetizacao pela alfabetizacao,
mecanica e reprodutiva, orientada pelo cumprimento das demandas do curriculo prescrito,
pela imposicao de suas metodologias.

As criangas nos relataram que o regime de aula que predominava era o da prescri¢ao.
Estudar era um sindnimo, em suas falas, de sentar, prestar atencao, de ler as letras que a
professora colocava no quadro ou falava para elas repetirem. Assim, o que era instituido,
era trabalhado com as criancgas. Por outro lado, Corazza (2013), nos diz que ndo ha uma
orientacao curricular que “[...] nao fissure os padroes, reconhecimentos, recognicoes”
(CORAZZA, 2013, p. 164). Nesse sentido, ndo havia uma aceitacao homogénea, pelas criancas
e professores, com esse formato de aula, de educacao e de escola que era/é padronizado.
Eles encontravam taticas, através das brincadeiras, das conversas com os colegas, entre
professores, entre criancas, para tencionarem esses modelos de educagao, burlando
rotinas que sufocam os sujeitos e tolhem suas inventividades. Por isso, acreditamos que
precisamos potencializar os encontros das professoras com as criangas ou entre elas
mesmas, oportunizando as experiéncias, as trocas de conhecimentos a partir do encontro;
e nao nos limitar as prescricoes que nos orientam e reduzem a criatividade da aula.

Na continuidade das conversas com as criang¢as, outras palavras e exercicios de
pensamento sobre a escola foram sendo tecidas. Continuamos conversando acerca dos
espagostempos na escola, que eles concebem como lugares onde ocorre a aprendizagem.
Assim, dialogamos:

Eu: Em quais lugares vocés aprendem aqui na escola?
Criangas: Aqui, na sala de tia (sala de aula).

Crianca 2: No livro.



Crianga 4: Também no caderno, né tio?

Eu: Qual é o espago que vocés mais gostam aqui na escola?
Criangas : Do recreio (em coro respondem)

Crianca 2: E o patio, tio!

Eu: Por qué?

Crianga 1: Porque sim, & muito divertido a hora do recreio.
Crianca 3: Eu adoro, tio, o recreio, & a melhor coisa da escola.

(Roda de conversa com as criangas pré-1l “D").

As conversas com as criancas foram tecidas pelas motivagoes que encontramos no campo,
foram sendo construidas em momentos de espontaneidade mesmo considerando o sentido
e o papel da escola na formacao as falas acima mostraram que o espacotempo de que as
criangas mais gostam € o recreio, momento de muita diversao, alegria. Percebemos que a
diversao, a alegria sao separadas da sala de aula, que € um espagotempo para o estudo,
exclusivamente. O cotidiano no CMEI nos mostrou que os espagostempos sao exercidos pelo
poder que os classificam como lugares restritos a determinados momentos. As criancas nao
conseguiam relacionar a sala de aula a um momento de espontaneidade e brincadeiras.

Segundo Deleuze (2001), o exercicio de poder reverbera em “[...] impedir alguém de
fazer o que ele pode, [...] impedir que este alguém efetue sua poténcia” (DELEUZE,
2001, p. 41). Assim, a sala de aula é instituida como lugar de escuta, de siléncio, de
estudo das letras; e o recreio é visto como o lugar de exercicio da infancia.

As falas das criancas nos apontam que a sala de aula era um lugar estatico, que tinha
um determinado fim: a alfabetizacao excessivamente descontextualizada; e o recreio,
o lugar para a infancia, para as experiéncias, a partir de jogos, brincadeiras, diversao e
alegrias tecidos pelos proprios alunos e seus professores, que sempre acompanhavam
seus recreios. No tempo que passamos na escola, entendemos que a imposicao de uma
linguagem estatica, alfabetizadora, disciplinar, que os alunos revelavam, nao era uma
iniciativa particular dos professores, pois esses também estavam presos a uma teia de
exigéncias curriculares que, constantemente, eram cobrados pela coordenacao da escola.

As professoras sempre estavam preocupadas em dinamizar o processo de ensino e
aprendizagem e, até mesmo, em encontrar escapes para suas aulas, porém, as normatizagoes
da escola, das formagoes continuadas, da forma de introduzir as discussoes sobre o curriculo,
encaminhavam todo o contexto pedagogico. Sem dividas, as professoras e as criangas
conclamavam outras formas de aprender na escola, mas, muitas vezes, as professoras,
mesmo tentando construir outros modos de aula, rendiam-se a um curriculo mais prescritivo,
porque era o normatizado, era o que estava oficializado e o que era cobrado pela gestao.
Nas palavras de algumas professoras, ouvimos que esse era o curriculo a desenvolver como
o trabalho pedagogico na escola.

Mesmo as crian¢as encontrando um significado e uma explicacao para tudo que a
escola oferece e do modo como ela oferece, nao faltou o registro. Por outro lado, ficaram
as boas intengoes e os desejos de experienciar, na escola, as contagoes de historias, os



encontros, a ludicidade, as brincadeiras, as conversas, a diversao, ao cantar uma masica.
Assim, pedimos sugestoes as criangas de como podiamos aprender, estudar na escola.

Eu: Como vocés imaginam uma escola divertida para aprender?
Crianga 2: Ah, eu queria uma escola com recreio o dia todo!
Crianca 3: Aprender pulando, brincando de pega-pega, de bola!
Crianga 4: Que a tia também brinque com nos!

Crianga 3: Uma sala com muitos brinquedos, como um parque.

(Roda de conversa com as criangas pré-Il “D”).

Curioso que todas as criancas elogiam a existéncia da escola, contudo, sugerem uma
escola a disposicao ao ludico, aos movimentos intensos do recreio, que as professoras
brinquem com elas. Talvez, o que elas nos pedem & um movimento de dar a ler sobre as relacoes
e prescricoes que tem na escola. Dar a ler experenciando, problematizando, inventando a
leitura e a escrita. Uma infancia que pede uma escola do brincar. Um encontro entre docente
e discente brincando. Skliar nos fala de forma poética que “a tarefa de estar com as criangas
consiste em fazer durar a infancia todo o tempo que for possivel” (SKLIAR, 2014, p. 178).

Assim, a infancia assume uma temporalidade outra, talvez voltemos a brincar mais com
ela. Uma temporalidade do tempo presente, do acontecimento.

A crianga ndo é nem antiga nem moderna, nao esta nem antes e nem depois, mas
agora, atual, presente. Seu tempo nao é linear, nem evolutivo, nem genético, nem
dialético, nem sequer narrativo. A crianga é um presente inatual, intempestivo, uma
figura do acontecimento. E so a atengao ao acontecimento, como o incompreensivel
e o imprevisivel, pode levar a pensar uma temporalidade descontinua (LARROSA,
2011, p. 284).

Ainfancia pede um dar ler, um aprender de outro modo, uma temporalidade descontinua
que nao se importa com reproducao, com a linearidade, mas, aposta na fala inesperada,
inexplicavel, nas invengoes, nos seus modos de ver o mundo: assim € a escola que as
criangas nos sugerem. Uma escola que aposta no devir-crian¢a, que rompe com uma
imagem fincada no dogmatismo. Assim, a crianga problematiza outra instituicao educativa
para e com a infancia no cotidiano.

Masschelein e Simons (2013, p. 37), nos dizem que “[...] a escola € um meio sem um fim
e um veiculo sem um destino determinado (...)". Os autores nos fazem pensar o que as
criancas vém sugerindo para esse espaco educativo; uma escola de tempo livre, um lugar
que potencializa os acontecimentos, os processos que sao tecidos durante o percurso
da escolarizagao; uma escola que valorize o tempo presente. Em contrapartida, as vezes,
a escolarizagao assume a urgéncia do tempo, que interrompe o tempo da infancia, um
processo que tende pela urgéncia da escolarizagao. “[...] o que acontece é uma interrupcao
abrupta dainfancia. Nem continuidade, nem evolucao, nem progresso, nem circularidade,
nem elipse: interrupgoes. O tempo da crianca € uma ameaca a celeridade e a urgéncia
adultas” (SKLIAR, 2014, p. 168).

A infancia nos revela a importancia de uma escola potencializar, em seus curriculos, o
movimento do pensamento, que ouve as vozes das criancgas e suas professoras, enquanto



sujeitos que constroem o cotidiano. Ouvindo suas singularidades, alteridade e subjetividades.
Entendemos que, apesar da escola ter varios espagos e saberes instituidos, normatizados, os
docentes e discentes nos ensinam e nos sugerem outros modos de construcao para a escola,
para aula e para a relacao entre aluno e professor. Assim, ha processos de desterritorializacao
da propria formagao continuada, das agoes normatizadas e outras praticas instituidas;
permitindo a invencao de outros territorios que refletem em novas praticas pedagogicas,
que movimentam a vida no cotidiano.

A superagao da imagem dogmatica envolve a superagdo na escola do ensino
dogmatico. Entendendo que a base do pensar é afetiva, nesse sentido, haveria uma
base comum (afetos/afecgbes) que atribui um papel facilitador a experiéncia na
aprendizagem, que implica a compreensao do pensamento como movimento, para
além dos modelos prescritivos do ensinar e aprender (CARVALHO, 2012, p. 223).

Talvez, precisassem repensar algumas imagens que a escola de Educagao Infantil
assume sobre os processos de aprender e ensinar, apostando em processos educativos,
em movimento, em devires, deslizando das imagens prescritivas e estaticas. Muitas vezes,
vimos no CMEI, que as professoras e as criangas tinham praticas que tencionavam os
limites impostos pela normatizagao, provocando praticas dialogicas e contextualizadas
com a vida elaborada no cotidiano do CMEI; porém, ao mesmo tempo, eram impelidas a
voltar aos curriculos padronizados, que eram exigidos pela gestao de ensino do municipio.

O movimento de prescri¢ao, dogmatico, que resume a aula a uma esteira de contetdos
impede, muitas vezes, um acontecimento, uma experiéncia significativa dos docentes
e criancas. Nesse sentido, compreendemos que uma formacgao de professores pautada
somente na informacao tolhe as invencodes, as novidades e criatividades, que podem ser
tecidas no cotidiano pelos alunos e professores. Entendemos que a escola pode corroborar
para que sujeitos experienciem situagoes que os toquem, como também, que nao tenham
nenhum significado para suas vidas. Procuramos nos fortalecer atraves das contribuicoes
de Larrosa (2002), quando nos diz que uma experiéncia requer:

[...] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opiniao, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da
acao, cultivar a atencao e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre
0 que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2002, p. 24)

Nesse sentido, a escuta ao outro, as criancas, aos pares professores € um movimento
de muita valia para cultivar o encontro, a producao de conhecimento, a troca de saberes,
que rompem com as imagens fechadas, dogmaticas, da escola e assumem uma postura
mais contextualizada.

Diante das cenas expostas nestes escritos, comecamos a perceber que a formacao de
professores nao se restringe as agoes normatizadas, ou seja, as agoes oferecidas pela
Secretaria de Educacao do municipio ou por outro orgao. O cotidiano entre os pares de
profissao, as proprias criangas provocavam as professoras a mergulharem num movimento
de formacao continuada, de reflexao, de pensamento, de experiéncias significativas, mesmo



atravessadas por um processo muito territorializado, advindo de uma visao de curriculo,
que é demarcado, sobretudo, pela reproducao.

Aqui destacamos a poténcia da infancia ao convidar os professores a pensar sua pratica
pedagogica e sua organizagao, ao questionar a propria vida na escola, convidando, através
de seus questionamentos, a interromper a linearidade que, as vezes, as rotinas propoem.
A infancia também convida as professoras a pensar o dia-a-dia com outras profissionais
que tém mais tempo de servico, que trabalham no mesmo espacostempos e provocam
constantes formagoes que nao sao programadas, que nao sao pré-planejadas, mas, que
acontecem no cotidiano, seja através de uma conversa, de uma atividade corriqueira,
acontece aprendizado, acontece troca de experiéncias.

A formacgao de professores € uma tematica que nos instigou bastante, durante nosso
contato com o CMEI. Entendemos, a partir desse processo, que no cotidiano se materializa
outra formagao continuada: a que nao & normatizada, que nao é prescrita, mas, € vivida pelos
que tecem o cotidiano. A dialogicidade € uma palavra que se materializa entre as criancas,
entre as infancias e os professores, para a produgao dessa outra formagao continuada. Dessa
forma, ampliamos as ideias de formacao e infancia e suas potencialidades; pois, vimos
que a infancia interroga o proprio professor, apresentando uma alternativa aos padroes
determinados, num espaco marcado pelo que é instituido, determinado, ou, até mesmo,
engessado. E uma possibilidade de formacao que é construida através das conversas, das
aulas, dos momentos de lanche, dos recreios, das historias de vida, das invengoes, enfim,
em todos os momentos que fazem a rotina dos alunos e professores, na instituicao.

Nessa perspectiva, estamos tomando aqui a ideia de uma formacao inventiva, na
perspectiva que vai colocar o campo da informagao em questionamento, pois o que
interessa é a problematizagao, € o pensamento. Assim, concordamos com a proposta de
uma formacgao inventiva, pois:

A aposta de uma formagao inventiva é fazer com o outro, e formar é criar outros
modos de viver-trabalhar, aprender, desaprender e ndao apenas instrumentalizar
o outro com novas tecnologias ou ainda, dar consciéncia critica ao outro. Uma
formagdo inventiva é exercicio da poténcia de criagdo que constitui o vivo, é
invencao de si e do mundo, se forja nas redes de saberes e fazeres produzidas
historica e coletivamente (DIAS, 2012, p. 36).

Nesse contexto, o tedrico nos mostra que a formacgao inventiva &€ um processo que
se elabora com o outro; nao € um instrumento de dominio para composi¢ao de um
territorio normatizado, universalizado e dogmatico. A formacao inventiva € um modo de
entrelagar a vida e o trabalho; € um espaco de desaprendizagem, de reterritorializacao,
porque entendemos que a aula € um processo dinamico, construido com as sujeitos que a
compoem. Nesse ponto de vista, a formagao nao é um processo homogéneo. Somos seres
inacabados, que podemos inventar nossas praticas diariamente, desterritorializando e
reterritorializando a partir da invencao, da problematizagao, dos questionamentos. A aula
€ movimento em que sao tecidas as relagoes na escola; é vida, e a aprendizagem é vida.
Portanto, a formacao é viva.



Nessa perspectiva, a infancia se revela como possiblidade para pensar a formagao como
movimento que toca o professor, que reinventa a pratica docente, diariamente. As palavras
“infancia” e “crianga”, em muitos casos, sao tratadas como correlatas e/ou sindnimas; mas
nao tém o mesmo significado; ambas habitam tempos diferentes. A palavra “crianga” vem
sugerida pela ideia de um tempo cronologico, que € mensurado em etapas de maturacao.

Consideragoes Finais

A infancia, tomada na perspectiva de outra temporalidade, o tempo Aion, o tempo
descontinuo, o tempo devir, pode esta nos sugerindo uma formacgao de professores que
exige uma interrupgao com a linearidade de pensamentos, com outros modos de ver e
experienciar o saber na escola traz para a pratica docente, um fluxo de acontecimentos
tecidos no cotidiano. A formagao de professores e a infancia nos sugere um desafio de
colocar para o campo da formacao a forca da problematizacao, mas do que dizer o que é
a formacao, do que é a infancia, nos colocando como aprendizes na processualidade da
vida na escola.

Ainfancia, como a possibilidade de um tempo descontinuo, inconstante, desmesuravel,
interrupto, nao linear, desmedido... Uma infancia de tempo que irrompe uma ordem
cronologica e experiéncia um tempo Aion (KOHAN, 2007), um tempo que nao é passado e
nem futuro, mas multiplicidade de tempos presentes. Assim, o tempo conhecido torna-se
insuficiente para falar do outro, da infancia, da formacao de criangas e professores.

Esta escrita foi realizada em um tempo provisorio, que desenhou alguns fluxos,
acontecimentos, movimentos dessa multiplicidade de tempos presentes de construcao
do aprender fazer de professoras e criangas de Educacao Infantil. Esses tempos presentes
podem ser Aion, intenso, movimento, ingovernavel, inesperado. Assim, aglutinamos os
termos “aprenderes e fazeres” por entender que nao ha uma separagao desses movimentos
no cotidiano escolar, ao passo que, o docente traz suas aprendizagens, experiéncias da vida
no magistério. Ela também socializa e aprende, desaprende, inventa, faz, produz, constroi
0 processo pedagogico, sao movimentos concomitantes tecidos no cotidiano.
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Por uma Educacao de Porvires: A Voz da
Infancia no 12 Ano do Ensino Fundamental
de Nove Anos Obrigatorio

Adma Soares Bezerra
Introducao

Podemos tomar o surgimento do retrato da crianga morta como um marco importante e
de alteracao na maneira como historicamente as percep¢oes adultas voltaram-se a infancia.
Com efeito, anteriormente na sociedade medieval, nao existia compreensao alguma de
desenvolvimento infantil, qualquer pré-requisito de aprendizagem sequencial, nenhuma
ideia de escolarizacao preparatoria para o mundo adulto. Mesmo alguns séculos depois,
quando a infancia comecgou a ser retratada no ambito religioso - como anjos, como o Menino
Jesus, como a infancia da Virgem - e, consequentemente, em pinturas anedoticas ilustrando
brandamente algumas obras, tal registro nao se consagrava a descrigao exclusiva da infancia,
uma vez que nunca retratavam uma crianca real, tal como ela € em um determinado
periodo de sua vida. Assim, no século XVI, embora a mortalidade infantil se tenha mantido
ainda em niveis elevados, o desejo de fixar os tragos de uma crianca a fim de conserva-la
nitidamente em sua lembranca, prova que as mortes infantis nao eram mais consideradas
pelos pais como uma perda necessaria, tal como ocorria nos séculos Xll e XIII.

A competéncia de leitura, por sua vez, acarretou consigo uma serie de modificagoes
na compreensao da natureza especial da infancia e da ideia de que, no interior dessa
infancia, reina uma variedade de categorias. Segundo Postman (1999), todas as mudancas
que testemunharam um novo sentimento de infancia constituiram-se também, em cenario
de uma nova definicao de adulto que veio a ser culminada, sobretudo, com a criagao da
prensa tipografica. Os contornos da nova idade adulta excluiram as criangas que passaram a
povoar outro mundo que veio a ser conhecido como infancia. A infancia estava reunida em
como os “nao habilitados”, como pontua-nos Kohan (2007), a toda uma série de categorias -
incapazes, deficientes, entre outros - que encaixada na perspectiva das que nao possuiam
importancia na ordem social.

De certo modo, a pouca énfase a infancia nos estudos cientificos existentes até o final
do século XIX, foi seguida pela concepcao do desenvolvimento que enfatiza a maturacao
organica. Somente a partir do final do século XX, com a recuperacao de alguns documentos
politicos importantes como a Declaracgdo dos Direitos das Criancas (ONU - 1969) e a Convencao
dos Direitos das Criangas (ONU - 1989), juntamente com o dialogo proximo ao Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), pode- se dizer que se estabeleceu um dos poucos niveis
de ensino - talvez Unico - que ao formular suas diretrizes, tenha pensado na defesa do
direito da infancia no ambito social e, desde entao, constituido uma pedagogia, cabivel,
no entanto, segundo Sarmento (2004) de alguns questionamentos.



O sancionamento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) 5692/71 que
mesmo nao apontando a quem caberia a responsabilidade e o atendimento as criangas
menores de sete anos, mencionava a prescri¢cao para a Educacao Infantil e, posteriormente,
a Constituicao de 1988 que integrava o sistema de ensino ao atendimento da infancia,
abandonando as esferas de assisténcia social e médico- higienista, propiciaram certa
regularidade no ensino voltado a infancia. A criagao do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA, Lei Federal 8.069) aprovado em 1990, enquanto complemento ao ja disposto na
Constituicao (1988), culminou na aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional em 1996 (LDB 9394/96) que passou a reconhecer a Educacao Infantil enquanto
etapa primeira da Educacao Basica envolvendo, dessa vez, instituicoes de creches e pré-
escolas. Para Oliveira (2007), esta aprovagao constituiu-se de fato em uma politica voltada a
educagao da infancia, tirando-a do seu confinamento - principalmente a menos abastarda
- em institui¢des ligadas, na maioria das vezes, ao Ministério da Saude, da Previdéncia e
da Assisténcia Social.

Um pouco depois, o PNE - Lei n210.172/2001, meta 2 do Ensino Fundamental - delineou
que a insercao do Ensino Fundamental de nove anos pela inclusao das criancas de seis
anos de idade, possui duas finalidades:

Oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da escolarizagao
obrigatoria e assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as
criangas prossigam nos estudos, alcangando maior nivel de escolaridade (BRASIL,
2004, p. 14).

Espera-se com essa lei, que um quantitativo maior de criancas seja inserido no sistema
educacional brasileiro, sobretudo, aquelas que se encontram nos setores periféricos e/ou
populares, tendo em vista que a maior parte das criancas de seis anos, pertencentes as
camadas mais abonadas financeiramente, ja se encontram integrando a educacao infantil ou
a 12 série do ensino fundamental. Contudo, Craidy e Barbosa (2012) afirmam que a anunciada
intencionalidade igualitaria e democratica acerca do ingresso de todas as criancas aos
seis anos no Ensino Fundamental, nao perpassa os muros da ingenuidade - inadmissivel
tratando-se de uma realidade contextualizada nacionalmente - que pouco dialoga com o
que revela o cotidiano pratico escolar. Como argumento central, asseguram que as maiores
e principais vitimas de uma entrada compulsoria na escola sao, necessariamente, as
criangas que apresentam maiores indices de vulnerabilidade pessoal e social.

“Nao apenas a escola é estranha, por nao terem frequentado a Educagao Infantil,
como a cultura escolar nao lhes é familiar, por viverem em um ambiente pouco
letrado. Isto é democratizam- se oportunidades, tratando os desiguais como
iguais” (CRAIDY E BARBOSA, 2012, p. 25).

Adequar-se aos processos escolares exige atitudes, comportamentos e referéncias
ausentes no cotidiano, principalmente das criangas mais vulneraveis, e, tal contexto, nao
se pode desconsiderar.

O filosofo francés G. Deleuze (1992), por sua vez, distingue dois modos de temporalidades,
o da historia (Chronos) e o do devir. O da historia concerne-se ao conjunto de condigdes



para a realizagao de uma dada experiéncia e/ou acontecimento. A temporalidade do devir
sao os acontecimentos que interrompem a historia, Aion, a revolu¢ao que cria uma nova
historia. O devir entao, nao sendo historia, instaura outra temporalidade, que “nao é imitar,
assimilar-se, fazer como um modelo, voltar-se ou tornar-se outra coisa num tempo sucessivo”
(KOHAN, 2007, p. 95). Entendemos que a infancia também vem sendo refletida e discutida em
meio a estas duas dimensdes da temporalidade - Chronos e Aion - desdobrando-se em dois
modos distintos de pensar as questoes. A perspectiva que permeia a nossa compreensao
de infancia caminha em direcao contraria ao retorno a infancia cronologica, constitui o
encontro entre duas pessoas diversas em movimentos, ideias e multiplicidades que, ao
ficarem face a face, originam um terceiro elemento sem passado, presente ou futuro, forca
que irrompe, ainda que nao convidada ou antecipada.

Larrosa (1999) afirma que a infancia nunca é o que sabemos, mas detém uma verdade
a qual devemos nos colocar a disposicao de ouvir; nosso poder nunca ira apreendé-
la, mas requer nossa iniciativa para recebé-la. Assim sendo, emergiu-nos a necessidade
investigativa de saber da infancia e da educacao escolarizada a ela destinada, junto as
proprias criangas. Criancas entre seis e sete anos que, diariamente, cumprem horarios
e protagonizam inimeras atividades no e para o ambiente escolar. Criangas que devem
ajustar-se as exigencias e mudancas curriculares sem contestacao e, embora desempenhe
- e crie, inverta, invente - todas as atribuicoes a elas direcionadas, sao historicamente
tracejadas como necessitadas de explicagoes.

Em face disso, e cientes que infinitas pesquisas dialogam sobre as criang¢as, mas, poucas
com elas conversam, buscamos, em meio a tantos saberes ja estabelecidos, aventurar-
nos em possibilidades outras, distantes das conformidades e consensos sobre a infancia,
tomamos como indagacgao: o que dizem as criangas do primeiro ano do ensino fundamental
de nove anos obrigatorio da rede publica da cidade de Caruaru sobre o espago escolar
por elas frequentado e sobre si mesmas nesse referido espaco?

Objetivamos, de modo geral, identificar o que dizem as criangas do primeiro ano do
ensino fundamental de nove anos obrigatorio da rede piblica da cidade de Caruaru sobre
0 espaco escolar por elas frequentado e sobre si mesmas nesse referido espaco. E, mais
especificamente, identificar através das vozes das criangas suas impressoes referentes
ao espaco escolar por elas frequentado; mapear, por meio da escuta, as suas vozes como
as criangas se percebem nesse espaco escolar e buscar compreender, pelas vozes das
criancas, os lugares ocupados pela infancia na sala de aula.

Para tal, apoiamo-nos em uma abordagem qualitativa de enfoque etnografico, buscando
um pouco esse movimento de audi¢ao e compreensao as vozes da infancia que povoam
o contexto da escola. Pensando essa aproximagao com as criangas como uma forma de
pulverizar toda a estranheza do desvelar-se o mistério, sem pretensao alguma de reduzir
esses mistérios a poucas formulas do conhecimento.

Metodologia

Na perspectiva indagadora em que nos colocamos, as discursividades que descrevem um
objeto de pesquisa também o produzem, uma vez que, por meio dela, tornam-se possiveis



certos modos de ver e falar sobre tal objeto. Concordamos com Larrosa (2004) quando diz
que a subjetividade é corpo vivo e a voz & a marca da subjetividade na linguagem. Para
nos, a voz nao diz respeito apenas ao “falar/ouvir — boca/orelha”, mas a todo o sujeito. E o
proprio sujeito que esta em jogo na voz, plural e singular ao mesmo tempo. Aqui a voz € uma
lingua que transforma um sujeito ou, de forma oposta, um sujeito que transforma uma lingua,
convertendo-se ambos em uma singularidade de voz que diz pensando, e nos da a pensar.

Tomando o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) para alicercar a nossa
escolha no campo investigativo, realizamos a nossa coleta de dados em uma escola localizada
na zona rural do municipio de Caruaru, composta por 24 alunos: 14 meninos e 10 meninas
com idades entre 6 e 7 anos. As aulas ministradas a essa turma correspondem ao turno da
manha, com inicio as 7h20m e término as 11h40m. Como estratégias metodologicas, foram
utilizadas rodas de conversas, jogos e leitura de historias com as criangas. Apoiamo-nos
em uma abordagem de cunho qualitativa e uma metodologia de enfoque etnografico,
considerando sempre a paradoxal forma de apreensao e transmissao dos dados obtidos,
em que simultaneamente, comeco e continuidade, conservagao e renovagao mesclam-se
como possibilidade.

Resultados e Discussoes

Ha nomes que se repetem porque a hegemonia voraz se antepoe a eles. Ha também os
nomes que ignoramos, por nos delatarem ou nos comoverem em demasia. E ha, finalmente,
0s nomes que, ao serem levemente pronunciados, ja instauram toda a solenidade do
siléncio. Supoem - assim como a poética - a possibilidade e/ou impossibilidade de registrar
o carater do efémero da palavra, detendo-a e defendendo-a de sua propria vertigem
para que a palavra nao seja, se € que é possivel, apenas uma conhecida pronunciacgao,
uma presenca prevista, a auséncia do acontecimento da palavra. A infancia € um desses
nomes capazes de inaugurar a verdade inédita da palavra, o siléncio provisorio, inicial,
decisivo da experiéncia, deter a palavra e, assim fazé-la seguir seu curso, sem condigoes
preestabelecidas. “A infancia, o que €? Nao da para falar, nao € uma coisa... Sou eu agora,
tia, aqui” (disse-nos Bianca, de sete anos, apontando para ela mesma).

A suspensao da concepcao futurocéntrica que nos presenteou Bianca ao falar da infancia,
que é ela, esta nela, sendo ela, é o que aqui defendemos como porvir. Larrosa (2011) explica-
nos que, na nossa lingua, duas palavras indicam o tempo que vem: futuro e porvir. Com a
palavra “futuro”, o autor nomeia a relagao com aquilo que se pode antecipar, projetar ou
predizer, com aquilo o qual se pode ter expectativas razoaveis, com aquilo que se pode
fabricar - entendendo “fabricar” como o que vai do possivel ao real - com o que depende
da nossa vontade e poder.

Com a palavra porvir nomearei nossa relagdo com aquilo que nao se pode antecipar,
nem projetar, nem prever, nem predizer, nem prescrever; com aquilo com o qual
ndo se pode ter expectativas; com aquilo que ndo se fabrica, mas que nasce - se
entendemos com Maria Zambrano, que o que nasce é o que vai do impossivel ao
verdadeiro, ou se entendemos com Hanna Arendt, que o nascimento tem a forma
do milagre - com aquilo que escapa a medida do nosso saber, de nosso poder e de
nossa vontade (LARROSA, 2011, p. 286).



O futuro relaciona-se com o estreitamento do presente e com o cancelamento do povir,
dado que o futuro é uma figura da continuidade do tempo e do caminho linear. O porvir,
por sua vez, & uma figura da descontinuidade do tempo e do aberto. Enquanto o futuro se
conquista, o porvir se abre. Enquanto o futuro nomeia a relagao com o tempo de um sujeito
que é definido por seu saber, poder e vontade — que sabe o que quer e pode transforma-
lo em real, um sujeito que quer se manter no tempo -, o porvir da nome a relagao com
um sujeito receptivo, nao tao passivo quanto paciente e passional - um sujeito que se
constitui desde a ignorancia assumindo a sua propria finitude.

—Se eu morasse no mundo que esse menino Beto mora, que tudo pode ser diferente
na cor que ele gosta, o sol ia ser lilas. O dele é azul porque ele gosta de azul, né?

— Eu ia até colocar um 6culos do meu pai pra ficar na janela olhando o sol se fosse
lilas. Eu ia voar pra ver de pertinho porque so é quente o sol que é amarelo, 0 nosso
de verdade.

— Voar como? (perguntou Joao, sorrindo)

— Como a menina do Peter Pan (referindo-se a personagem Wendy) ou como a
Sininho. Eu ia ser a menina mas eu ia ser como ele, que nao cresce.

— Mas todo mundo cresce, Sara. Cresce né? Num cresce? (perguntou Pedro ao colega
do lado)

- Eu to falando como se eu morasse na historia do sol azul, menino. Se eu crescesse
eu nao podia voar né, o brilhinho da bolsa da Sininho nao levanta pessoas muito
grandes nao. So se talvez as pessoas pudessem ser grandes e pequenas ao mesmo
tempo, adultas com profissao de crianca (Sara em 02/12/2015).

Desmesurar o tempo, tirando a sua velocidade, a sua obviedade e o seu desdém. Brincar
com o tempo anulando-o em dire¢ao ao passado e adiando-o em direcao ao futuro, fazé-
lo presente. O tempo fora de contorno, da regra, da propria pretensao do tempo. Sara
sugeriu-nos um tempo rebelde, labirintico, irregular e descontinuo. Sem procedéncia nem
sina, sem inicio ou término. Tempo somente de estilhagos. Tempo que ensaia o tempo. “O
tempo como aforismo: o tempo em meio ao medo do tempo. Tempo como o Gnico tempo
possivel. Impossibilidade do tempo” (SKLIAR, 2012, p. 129).

O “talvez” de Sara que & um possivel impossivel e que agrada muito bem tanto como
milagre com o qual Hanna Arendt, mencionada por Larrosa (2011), imprime os seus conceitos
da novidade e da natalidade, também é citado por Derrida (2003) promulgando a relagao
entre acontecimento e porvir.

O pensamento do talvez envolve talvez o (nico pensamento possivel do
acontecimento. E nao ha categoria mais justa para o povir do que a do talvez. Tal
pensamento conjuga o acontecimento, o povir e o talvez para abrir-se a vinda
daqueles que vem, isto & necessariamente sob o regime de um possivel cuja
possibilitacao deve triunfar sobre o impossivel. Pois um possivel que fosse somente
possivel (ndo impossivel), um porvir seguro e certamente possivel, de antemao
acessivel, seria um mal possivel. Um possivel sem povir. Seria um programa ou uma
casualidade, um desenvolvimento, um desdobrar-se sem acontecimento (LARROSA,
2011, p. 46).



S0 o possivel impossivel pode ser um bom possivel, um possivel com porvir. O talvez
nos convida a pensar a vinda do porvir, do que nao se espera e por isso nao se pode
predizer, nem planificar. Do que antecede aos nossos saberes, ao nosso poder e vontade.
Quando o saber, poder e vontade pretendem precipitar-se a fabricar a vida, o pensamento, a
palavra e a humanidade do outro, exprimem, com isso, uma tentativa abrupta de presenca -
inconteste - na vida futura: seu tempo no outro tempo futuro, sua palavra na palavra futura,
seu pensamento no pensamento futuro e, consequentemente, sua humanidade na humanidade
futura. Tal pretensao, dada a sua abrangéncia, constitui-se totalizante e totalitaria.

_0 que a gente faz bem muito & muita tarefa. Tem mais matematica, todo dia
quando a gente faz a tarefa para casa sempre tem a matematica. Oxe! E dificil. Tem
as operagoes, tem os problemas... e na prova? Na prova ixi Maria, é dificil demais.
Parece que fica mais dificil e nao pode contar nos dedos. Quando nao é na prova tia
deixa a gente contar nos dedos ou fazer os tracinhos no caderno, mas na prova nao,
tem que saber na cabeca. As vezes, a minha mio fica cansada e da uma preguica.
Mas ai, quando tia vé, a gente sem fazer, ela reclama. “Presta atengao Gaby, tem
que saber como resolve as contas para ir na venda aqui na frente e saber se o troco
ta certo” (risos). Ela vem na banca ensinar e diz que depois eu vou agradecer a ela
por saber fazer conta. Eu ja sei dos dinheiros porque meu primo me ensinou, mas
ele me ensinou s6 de cabega que tem o real e a metade que é aquela moeda de 50
(Gaby em 23/11/2015).

O relato de Gaby revela uma educagao relacionada com o “porvindouro” que caminha
lado a lado e de maos dadas com o projeto e a fabricacao, assim, o educador se constitui
como o detentor da totalidade, de presenca e permanéncia, que nao quer deixar de ser
referenciado - “Ela vem na banca ensinar e diz que depois eu vou agradecer a ela por saber
fazer conta” - lembrado, que nao quer morrer. O seu saber, poder e vontade, almeja povoar
o0 amanha, explicando, justificando e produzindo o outro que, além de grato, convém ser
espelho, refletindo —ainda que em algumas situacoes — o soberanismo de quem emprestou-
lhe os saberes. Larrosa (2011) elucida-nos que apenas retirando-se do “dar” alcanca-se a
capacidade do doar, apenas aquele que aceita a morte do seu proprio conhecimento é capaz
de dar outros saberes “porque so0 aceitando essa morte e essa auséncia que as faz fecundas,
essa vida, esse tempo, essas palavras, esse pensamento e essa humanidade” (LARROSA,
2011, p. 294). Uma contrapartida entre nascimento e mortalidade evidencia-se, como se
a interrupcao da historia humana so fosse plausivel mediante a conjuncao da novidade
(acontecimento) representada pela figura da infancia e da finitude (desprendimento),
representada pela figura da morte. E a infancia, a infancia é a possibilidade que se abre,
talvez, no coragao do impossivel fazendo-se uma possibilidade que se remete ao porvir.

Ja as avaliagoes/exames/provas, sinalizadas como complexas nas narrativas tanto de
Gaby, como de Joao, ao afirmar: “Meu pai e o meu tio acham engracado porque eu fico
nervoso quando vai ter prova. E que fazer prova é dificil e eles nem sabem. Eu ndo quero
tirar ” (Jodo em 23/11/2015), revelam um rito de classificagdo que enquadra, promove
ou reprova mediante os resultados obtidos. Por meio deles, os sujeitos adquirem uma
visibilidade que individualiza e sanciona. De acordo com Foucault (1977), as avaliagoes/



exames/provas permitem ao educador além da transmissao dos seus saberes, a elaboracao
de uma suposta vasta gama de conhecimento sobre os alunos. Naturalmente, estabelece-
se assim a relagao saber-poder que marca profundamente a sociedade disciplinar e que
permite a constru¢ao do sujeito documentado, descrito e frequentemente comparado:
o aluno, a crianga, a infancia escolarizada. “Eu tenho que ajeitar mais a minha letra, so6
quando tiver bonita feito a de Pedro é que vai ta boa, tia disse” (Jodo em 30/10/2015).
Motta (2013) expde-nos que nas escolas o desenvolvimento infantil foi e ainda é percebido
de uma maneira, assustadoramente, determinista, naturalizando uma sucessao de etapas
que se dao a margem das condi¢oes outras das criangas. Contra essa naturalizacao do
processo de desenvolvimento, Sacristan (2005) discute os efeitos dos regimes de verdade
foucaultianos, dirigindo a sua critica, sobretudo, a psicologia — embora também referencie a
antropologia, sociologia, medicina, entre outras - pois esta, em sua concep¢ao, foi marcada
pela tendéncia a primeiro normalizar e caracterizar o aluno para, em seguida, regula-lo
e desmembra-lo. O mais grave, segundo o autor, € a equivaléncia que se estabelece entre
“os conceitos” de crianga e de aluno, como se a segunda pudesse conter a primeira em suas
especificidades, fornecendo os elementos necessarios ao estudo desta, como objeto do saber.

A professora avisou que naquela manha teriam um ditado de palavras. Pediu para
os alunos abrirem os cadernos que ja estavam sobre as carteiras e escreverem na
primeira linha “Ditado de Palavras”. Lembrou-os que a primeira letra das palavras
“ditado e palavras” era mailscula e que deveriam pular uma linha para escrever
a primeira palavra do ditado, sendo as demais, uma abaixo da outra. Uma aluna
esbanjou um sussurro de desanimo e foi prontamente alertada: “Que cara feia é
essa, Juliana? Nunca mais fizemos ditado, ja era para vocés estarem com saudade.
Quem estd com saudade de fazer ditados, levantem a mao! (quatro criangas
levantaram as maos e a explanagdo continuou) Ja estamos chegando ao final do
ano e precisamos acelerar”. Os alunos também foram avisados que daquela série
em diante fariam ainda muitos outros ditados para treinarem bem as - escrita -
palavrinhas. Por fim, antes do ditado de palavras ter inicio, uma Gltima observagao
foi feita, referindo-se a caligrafia: “Caprichem na letra, ndo adianta fazer aquela
garrancheira que a tia ndo entende. Vamos fazer um ditado bem bonito para deixar
no caderno”. (Diario de Campo em 30/10/2015).

Facam, escrevam, caprichem, acelerem. De um lado os verbos de ordem perpassando
diariamente o cotidiano escolar. Do outro, a infancia sugerindo que as doem as palavras
que chegam tarde, ou, para melhor dizer, as palavras impontuais. As mesmas invocadas
por Manoel de Barros para compor os seus siléncios por servirem na boca dos passarinhos,
retirando a no¢ao do verso, por ndo precisar-lhe. A expressao de reprovacao de Juliana ao
saber do ditado contradisse sem dizer a — quase obrigatoriedade da - saudade de fazer
ditados, a normatividade do aprender as palavras, os seus contornos e até a forma como
disp6-las no papel. O caderno bem que poderia ter, como sugere- nos Quintana (2007, p. 07),
“margens largas e muitas paginas em branco e suficientes claros nas paginas impressas, para
que as criangas possam enche-los de desenhos”. Joana que sempre desenha coragdezinhos
nas extremidades das folhas do caderno, atentando para que nao sejam percebidos, e
consequentemente, apagados, decerto, concordaria com o proposto por Quintana.



A primeira coisa que a gente faz quando chega aqui € rezar. Nao tia, € porque assim,
as vezes a gente esquece de rezar... Quando chega, ja vai levando a tarefa de casa
para a professora dar o visto ou escrevendo o que ta no quadro. E todo dia é assim...
Se pudesse ser diferente? Eita! la ser mais bom. Eu ia querer logo uma folha pra
desenhar, ou a gente podia cantar, ou a gente podia dizer o que a gente queria
fazer. Ler uma historia... Teve um negocio na televisdo que eu vi que a menina lia
uma historia dela para as outras pessoas e para a professora, em pé. Eu trazia uma
historia e também a gente podia ficar sem falar nada mesmo, s6 olhando um para
a cara do outro até criar coragem de comecar a fazer as tarefas tudo, corrigir, tudo
de novo (Lucy em 13/10/2015).

Lucy nos falou de aulas iniciadas com desenhos, musicas, historias e siléncios. Um
siléncio sem pressa por informar, explicar, perguntar ou exigir. Um siléncio que possa
escutar a ela e a seus colegas narrando historias, talvez suas historias ou historias de um
desenho que venha a tomar forma na inventividade compartilhada. A educagao como
relagao com a infancia deveria, para Larrosa (2011), consistir essencialmente em dar a
palavra. Dar a possibilidade de que a crianca tome a palavra. “A educagao é o processo
pelo qual os recém chegados, 0s novos, os que nao falam nossa lingua, sao introduzidos
em nossa lingua” (LARROSA, 2011, p. 203). Introduzir os novos a linguagem &, portanto,
deixar falar, fazer falar, transmitir a lingua comum para que nela cada infancia pronuncie
sua propria palavra.

A palavra experiéncia nos serviu e nos serve para situar-nos num espaco a partir do qual
se pode pronunciar nao: 0 que nao SOmos e 0 que nao apetecemos. A vida, assim como a
experiéncia, constitui-se relagcao: com o mundo, linguagem, pensamento, com os outros,
com n0s mesmos, com o que se diz com o que se pensa, com o que dizemos e pensamos,
com o que somos, com o que fazemos e deixamos de fazer e de ser. A vida &, entao, a
experiéncia da vida, como a vivemos. Assim, colocar a educagao relacionada a experiéncia
- e nao da técnica ou pratica — nao poder ser outra coisa senao salientar a sua vitalidade.
Reverberar a palavra experiéncia em educagao relaciona-se entao com um “nao” e com
uma pergunta. Como um nao a isso que nos & dado como imprescindivel e obrigatorio, e ja nao
aceitamos, e como uma interrogacao que se destina ao outro — outros modos de pensamento,
linguagem, sensibilidade, agao e vontade — sem, no entanto, determina- lo, defini-lo. Porque
ainda intuimos, ou acreditamos intuir, um além desse calabouco que nos aprisiona e nos da,
concomitantemente, a certeza que nao sera jamais como acreditamos que poderia ser.

As aulas se falasse mais da gente ia ser muito bom. Aqui (a escola) fala s6 de tarefa
(exercicios de classe e casa). Parece que tem mais tarefa do que gente. A gente faz
tarefa aqui e leva tarefa pra casa. Mainha diz que é tarefa que nao acaba mais.
Quando eu preciso que ela me ensine, ela fica sem paciéncia de tanta tarefa e
manda eu sair da mesa para colocar o comer. Quando eu quero terminar logo, eu
fico tomando na xicara e escrevendo a tarefa, talvez se fosse menos, fosse mais
legal, fosse melhor. (Sara em 27/10/2015).

Se quisermos prosseguir, e para isso as mudangas mostram-se necessarias sem, no
entanto, ter uma porta aberta a frente, é preciso abrir a janela. E preciso saber também
que, quando a janela se abre, o que se revela nunca é da ordem do previsto. Por isso, 0s
outros modos nao podem ser contrarios a uma “abertura” para o que nao sabemos, para



0 que, independente da nossa curiosidade e anseio de saber-lhe, se faz mistério. Para o
que so se pode indeterminar, tal como Sara pontuou acima, como um talvez.

Permitir-nos vir a boca a palavra experiéncia, deixando-a tutelar a nossa voz, palavras e
escrita, distingue-se de mero manuseio de algum instrumento. E muito mais, colocar-se no
caminho, entre o espaco que ela sugere. “Um espaco para o pensamento, para a linguagem,
para a sensibilidade e para a acao (e, sobretudo, para a paixao)” (LARROSA, 2014, p. 75).
Porque as palavras antes de ficarem fadigadas para nos, presas, pela normatividade do saber
e pelas disciplinas do pensar, antes de suas conversoes — ou nossa - em uma doutrinacao
metodologica que nos subordine, ou as subordinemos a esse controle de pensamento que
nomeamos investiga¢ao, possam conter um gesto Ultimo de rebeldia, um nao, uns naos,
possam ser aberturas, questoes, inicios, janelas abertas, formas de resisténcia, modos de
continuar vivos, prosseguir caminhos de vida, possibilidades outras, misteriosas, que nao
se sabe ou pode prever, desconhecidas probabilidades, talvez.

Ainfancia conversa dentro da escola. Resiste, uma vez que a palavra escolarizada tende
a perder a sua forca e sua capacidade de dizer. “Como essa for¢a também é perdida pelo
mundo escolarizado e a vida escolarizada” (LARROSA, 2014, p. 134). Por isso, a educacao do
talvez, trate-se talvez, de inventar formas outras para as disciplinas, as palavras, os textos,
as formas de ler e escrever. “Eu prefiro ler s6 pra mim, em silencio, nao gosto de ler alto
pra sala toda, mas tenho que ler” (Bianca em 20/11/2015). As formas de conversar para
que recuperem sua poténcia “Eu gosto de conversar quando eu converso, SO ouvir e nao
dizer nada ndo é a mesma coisa que conversar” (Mateus em 27/10/2015). E para isso, se faz
necessario, inventar formas de desescolarizarmos a ndos mesmos, colocando em jogo outras
relagoes com a linguagem, com o mundo e com nés mesmos. Como diz Ranciére (2002),
submeter-se a uma inventividade de formas para uma subjetivacao construida a partir
de lugares da palavra. Talvez inventando outras maneiras de nomear o que chamamos de
experiéncia e pensamento.

Nao se idealiza a crianca nem a infancia, em uma educacao do talvez. Nao se entende o
resgate da infancia como a restauragao de uma natureza perdida, oprimida, originaria, um
estado ideal ou algo no estilo. Nao ha uma veneragao para com a infancia, considerando-a
“Un mundo completo, un estado de perfeccion a la que nada falta” (BRUCKNER, 1996p. 96), nem
propoem-se a confusao das idades. A infancia é a positividade de um devir multiplo, de uma
produtividade sem mediacgao, a afirmac¢ao de que nao ha nenhum caminho predeterminado
que uma crianga deva seguir para tornar-se um adulto, como diz Katz (1996):

Crianceria é devir,ndo delimitada por nenhum pacto social, nem algo que desapareca
pelo fato de se encontrar “adulto”. Devir que nao se captura por nenhum estado de
adulto, devir que se capacita sempre por expressoes longe do equilibrio. Digamos
procura incessante de novos mapeamentos, encontro real-imaginario. Crianceria se
constitui de multiplicidades e, processo, diferenca enquanto o eu experimenta a
vida (KATZ. 1996, p. 93).

Caminhar-se-a na educacao do talvez, junto da infancia, no caminho oposto da educagao
que as preparam para o futuro, para o mercado de trabalho ou para qualquer outra coisa



que nao seja a propria infancia tal como quer Jodo “Por enquanto eu s6 quero ser crianca, ta
bom”. Uma educacao permeada de porvires para pensar o que nao se pensa e de ser o que
nao se &, de estar em outro mundo diferente do que se esta; trazendo nas ligoes sois lilas,
azuis, multi cores, iniciando com siléncio, algumas vezes, as suas aulas. Propondo ditados
de desenhos, de arvores e galhos. Experimentando aulas diferentes em locais diferentes,
junto com Miguel “so de recreio, uma aula so de recreio la fora”. Garantindo refeicoes sem
escritas para casa e boas risadas em aula, se estendendo até os lares. Sendo surpresa e
deixando surpreender-se com Bianca “Uma aula que me deixasse de boca aberta de feliz".
Testemunhando a favor da soberania da pergunta nao a deixando jamais sem reposta e/
ou audicao. Se é possivel uma educagao do talvez para e nas nossas escolas? Bem, como
nos dira Skliar (2012) trata-se de uma pergunta um tanto infantil, pretende sé-la.

Consideracoes Finais

O exercicio de escrita, enquanto uma tentativa de experiéncia, nao desconsidera certas
verdades historicas, que podem ser afirmadas ou supostas, nesta escrita. Nao obstante, o
essencial desta escrita nao se encontra atrelada, nem numa série de verdades historicas
afirmadas nem na experiéncia que esta escrita possa permitir ao seu autor(a) em relacao a
verdade. A experiéncia nao esta atrelada a qualquer verdade, mesmo aquelas que ela afirma.
A experiéncia e a verdade ocupam espacos distintos relacionando-se de forma complexa.

Uma experiéncia intensa e trémula de um exercicio de escrita, supoe um compromisso
com certa verdade académica, historica que a antecede e esse exercicio de escrita que
permeou - e permeia - todas as paginas anteriores, esta e as demais que talvez venham a
ser, pressupoe essa forma de verdade, necessita-a. Nao abdicamos ou menosprezamos a
uma tal verdade. Nao obstante, a experiéncia do movimento de escrita, aqui pretendido e
realizado, a esquiva, evitando-a em seu sentido mais importante, questionando-a, pondo-a
em prova. Alterando a relagao com essa verdade. O sentido principal destas palavras,
emergidas em pausas e em estranhamentos que, para nos, constituiu-se em uma experiéncia
de escrita, nao anseia dizer ou (des)dizer senao incomodar, verdades adormecidas quando
pensamos sobre o que a infancia tem a nos dizer sobre ela, sobre ela inserida na educagao
e sobre a educacao por ela recebida.

Buscando concluir, na medida em que alguma conclusao, ao menos provisoria € possivel,
pontuamos que as nossas escolas nao conversam com a infancia, nao parecem se reconciliar
com as palavras, em vez de dar-lhes a infancia, as renunciam, torna-a silaba, a desarma.
Como exibe-nos Skliar (2012) “morde-as, roi-as, evita-as, desfigura-as. Empurra-as para as
gramaticas, para os compéndios naturais. Ja nao restam palavras. Sobra-nos um tempo que
€ um tempo apenas. Que & um tempo apenas” (SKILAR, 2012, p. 125). Palavras pronunciacoes
de todas as obviedades.

Mas a infancia resiste, e ouvi-la parece ser como se disséssemos o que, de fato, estamos
dizendo, ou a0 menos, como se nos aproximassemos imperfeitos, impontuais e incompletos
da nossa imperfeicao, da nossa impontualidade e incompletude. A Infancia cuja palavra é
0 tempo como porvir: a explosao do ser no tempo. Educar-nos no talvez para, finalmente,



reconhecermos que a poética que é do outro faz-nos outros e, a0 mesmo tempo, nao nos
faz ninguém, faz-nos nenhum. A poética que € do outro é nossa, quando somos outro, tal
como diz Handke (1972), quando a dedicagdo conotada ao outro é profunda, o outro, sou
novamente eu.
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As Contribuicoes da Sociologia da Infancia
e da Antropologia da Crianca para os Estudos
de Criancas do Candomblé

Gustavo Jaime Filizola
Denise Maria Botelho

Introducao

A obra de Phillipe Ariés (2012) foi um marco no rumo dos estudos sobre a infancia* ao
mostrar que a infancia € uma construcao historica que emerge em um dado momento e
em um dado grupo social. Na Idade Média, as criangas eram vistas apenas como meros
seres biologicos, sem estatuto social e sem autonomia existencial. Nessa época, pelo
fato de as criancas nao serem representadas nas iconografias, nao existiria um conceito
objetivo para a infancia. A crianga era representada como um adulto em miniatura. A grande
contribuicao dele foi trazer informagoes de que ha um mundo particular da crianga que
é diferente do adulto.

Dentro da sociologia tradicional, a criancga foi concebida por muito tempo a partir
de instituicoes e nao delas proprias. Ela foi negada, silenciada, excluida devido a visao
adultocéntrica que nao era capaz de ver o mundo do ponto de vista da crianca e dela
por ela mesma. O adulto era o centro. Embora na Modernidade a infancia ja comece a ser
entendida como algo diferente da idade adulta, mesmo assim, era vista de forma uniforme
e global, como por exemplo, os estagios de desenvolvimento infantil estavam presentes
em todas as criangas e ocorriam do mesmo jeito. Hoje os estudos mostram que nao ha
um modelo Unico, ideal de infancia como foi construida pela modernidade. Se a crianga
é vista como construcao historica-social, entao, nao se pode falar no singular e sim no
plural, infancias.

Mas o que € ser crianga? O que é ser crianca de terreiro? Como vivem as criangas de
axé? O que pensam as criangas sobre o que aprendem dentro de um terreiro e sua relacao
com a escola ante o racismo religioso? O que é ser crianga nesse lugar? O que define a
infancia ou as infancias nesses lugares? Essas perguntas perpassam nos impulsionaram
a pesquisa. Para sabermos o que realmente sao, precisamos adentrar em seus universos
religiosos, em seus cotidianos.

A Crianca, a Infancia: Da Modernidade a Contemporaneidade

O projeto epistemologico da modernidade, construido entre os séculos XV e XVIII, se
baseia na ideia cartesiana da fragmentacao do conhecimento, dicotomizacao das ideias
e separacao sujeito/objeto, homem/mundo.

% Enfante, derivado do latim /infans, aquele que é destituido de fala



A modernidade se apoia na dicotomia da realidade, ou é isto ou € aquilo, heranca das
ideias de Descartes. A énfase a razao, como sendo a faculdade humana capaz de deduzir,
induzir e calcular o real, determinando uso demasiado da objetividade e pouca subjetividade,
sendo a via nica, exclusiva, decisiva de ver a realidade, negar o local, o contextual, as
particularidades, para universalizar o real.

A referéncia hegemonica dominante € unidimensional e se baseia na monoculturalidade
epistémica, porque ela se apoia na ideia classica de um Unico nivel de realidade. Como
consequéncia, acha-se no direito de dominar e desprezar outras formas de realidade e de
conhecimento. A ideia de infancia € uma ideia moderna.

Segundo o modelo de crianca da primeira modernidade nasce ligado a uma
sociedade patriarcal, monogamica, onde o modelo de adulto estd preso a
papéis sociais e sexuais bem definidos. A crianca deste periodo [..] é a crianca
escolarizada, higienizada e suas principais caracteristicas sao suas faltas: ela &
heterdnoma, assexuada, sem razao e, portanto, sem capacidade de acao propria. A
crianga [...] tem na familia e na escola as instituicoes que estao encarregadas de sua
“formagdo” em diregdo a idade adulta. (SARMENTO & MARCHI, 2012 p. 14).

Até o final da década de 1970, os estudos sobre criangas receberam grande influéncia
da visao determinista de Jean Piaget com sua teoria dos estagios de desenvolvimento.
Nessa perspectiva, as criancas eram naturalizadas, isto €, tratadas em suas simplicidades,
irracionalidade, em contraposi¢ao ao mundo adulto, complexo, racional e cultural. A crianca,
superando esses estagios, terminaria no adulto. Essa visao nega a agéncia na crianga e o
carater socialmente construido da infancia.

A sociologia da infancia, em sua forma contemporanea, surgiu nos anos de 1980-1990,
na Europa. Até entao, as concepgoes de socializagao vinham sendo pensadas pela otica
durkheimiana, que € a do adulto ensinando a crianga como se tornar social em determinada
sociedade, ou seja, um individuo adulto que impoe sua visao de mundo a uma crianga.
A crianca permanecia em seus siléncios, mudas, passivas, diante do mundo dos adultos.

Marchi (2009) fala da instituicao da norma da infancia na Modernidade como o principio
da exclusao e da invisibilidade. Podemos ainda perceber, na contemporaneidade, que ainda
essa “norma” continua em nossas escolas, quando as criangas que pertencem a segmentos
religiosos nao dominantes, como por exemplo ao candomblé ou a outras religioes que nao
sejam de base judaico-crista, sao excluidas ou invisibilizadas nesses espacos.

Assim como os adultos, essas criangas sao iniciadas no candomblé, desempenham
funcoes especificas, recebem cargos na hierarquia dos terreiros e manifestam

orgulho de sua religido. Na escola, porém, essas criancas e adolescentes sao
invisibilizadas, silenciadas e discriminadas (CAPUTO, 2012, p. 33.

Sarmento & Marchi (2012, p. 4-5), informam que, dentro da sociologia da infancia, ha
uma polarizagao em trés grandes correntes teoricas da Sociologia:

a) A estrutural: a crianca reproduz o que o adulto faz;

b) A interpretativa: a crianga nao so6 reproduz, mas a partir da interagao de pares,
interpretam e transformam a heranca cultural transmitida pelos adultos;



c) A critica: a infancia € uma construcao historica.

Com os avancgos dos estudos da sociologia da infancia, passou-se a pensar a crianga
como sujeito e ator social de seu processo de socializagao, construtora de sua infancia,
nao como ser passivo, mas ativo desse processo. Mais adiante foram acrescentados novos
estudos entendendo a criangas como produtoras de culturas, a partir delas proprias.

Com os avancos dos estudos da sociologia da infancia, passou-se a pensar a criang¢a
como sujeito e ator social de seu processo de socializagao, construtora de sua infancia,
nao como ser passivo, mas ativo desse processo. Mais adiante foram acrescentados novos
estudos entendendo a criangas como produtoras de culturas, a partir delas proprias.

No Brasil, tivemos os trabalhos de Florestan Fernandes trazendo a crianga como ser ativo
da vida social, ao observa-las depois que saiam as ruas para brincar com outras criangas
em bairros operarios da cidade de Sao Paulo. Chegando a afirmar que quando elas estao
brincando, nao estao imitando os adultos, mas estao envolvidas nas culturas infantis.

Mais adiante, tanto na Sociologia quanto na Antropologia, surgem criticas da ideia de
socializagdo como agao dos sujeitos plenos (adultos) sobre sujeitos incompletos (criancas).

Ao se falar sobre o modo de vida das criancas sendo influenciado pelo modo de vida
dos pais, da sociedade contemporanea como um todo, os textos de Cohn (2005) e Mollo-
Bouvier (2005) dialogam. Elas falam dos tempos das criancas e o tempo de outros lugares
como o da escola e de outras instituicoes. Mollo-Bouvier (2005) faz uma relagao entre
os tempos da crianga com os tempos das institui¢oes. O tempo que a crianca se desloca
tem a ver com a sua constitui¢cao. Ela chama de circulo vicioso as politicas que definem
as instituicoes, as quais definem o tempo e 0s espacos das criangas as quais, por sua vez,
tém a ver com as politicas.

Mollo-Bouvier (2005, p. 394) afirma: “cada instituicao procede a seus proprios
recortes internos, o que perpetua a logica de segmentacao do processo de socializagao”.
Questionamos: como € o tempo do terreiro e o tempo da escola? Como eles se relacionam?
Como esse tempo € marcado? Por quem? Sera que os tempos sociais das criancas, fruto
de um discurso cientifico que dita regras, planeja e gerencia esses tempos das criangas
€ 0 mesmo tempo que a crianca tem dentro de um terreiro? A crianga no terreiro, ela
fala, danca, brinca, se movimenta, € ouvida, ja na escola ha outras regras. Havendo uma
fragmentacao, dicotomizacao, cisao. Que concepgoes de infancias estao por tras dessas
instituicoes chamadas escola e terreiro?

Para alguns autores e autoras, a sociologia da infancia deve superar algumas dicotomias,
como: macro/ micro, local/ global, adulto/ crianga, natureza/cultura, agao/estrutura, etc.

Mollo-Bouvier (2005, p. 393), questiona sobre a segmentacao social das idades: pode-
se delimitar a infancia? Com que idade se passa da pequena infancia a infancia? Até que
idade ainda é considerada uma crianga? Como segmentamos as infancias nao € uma forma
nao natural, apesar de fazermos de forma natural. Ela questiona se € dessa forma mesmo
ou & uma construcao? Falar em destinos da infancia, no contemporaneo, enseja revisitar
o conceito de infancia, tal como se delineia no imaginario moderno, e serve de nogao
paradigmatica para as avaliagoes que, atualmente, fazemos sobre o que acontece com as
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criangas e a infancia hoje (CASTRO, 2002, p.47).

No quadro abaixo™, colocamos as concepgoes de criangas e infancias de alguns autores
e algumas autoras (Santos, 2006, Ghiraldelli Jr., 2000, Pires, 2008, Sarmento, 2013), a partir
das leituras feitas para este trabalho.

Quadro 1 - Concepgoes de criangas e infancias

Ainfancia é uma construcdo social. No é uma caracteristica natural, universal. E um
componente estrutural e cultural especifico de muitas sociedades. As criangas sao
vistas como ativas frente as estruturas e processos sociais.

Alan Prout e
Allison James

Aristoteles A crianga & um prolongamento individual e natural do pai (visao machista).

Descartes A crianga é dotada de imaginacdo, sentidos, sensagoes que sobrepde a razao.

Emile Durkheim A crianga é o adulto a ser - seres-em-devir (oposicdo a ser-que-é).

Al S e 21 E e (=] A crianga @ um participante ativo da vida social.

Hebart Ainfancia é um estagio negativo que devemos superar.

Vé a infancia, enquanto componente de todas as estruturas sociais, através do tempo
e do espaco. E um fendmeno social construido socialmente. E algo universal. E uma
Jens Qvotrup categoria estrutural permanente explicada por meio da relagao entre as outras
estruturas sociais. Para ele a infancia sempre existiu. Criangas sao atores sociais
concretos.

Nabokov Na crianga ndo ha inocéncia, pureza ou bondade. Ela € ma e perversa.

Um ser humano em desenvolvimento, percorrendo varias etapas e fases, decorrentes
de sua natureza biopsicolégica, num processo continuo de aprendizagem e
acomodacao de conhecimento, destreza, capacidade relacional e consciéncia moral.
“A crianga” representa todas as criangas.

Piaget

Platao A crianga & um prolongamento do pai e da mae.

A crianga possui coragdo puro e sincero. O erro, a corrupgao e a mentira sao
Rousseau caracteristicas do adulto. A crianca é uma tabula rasa a ser formada moral e
intelectualmente. Ela é a inocéncia, a verdade e o bem.

A crianga esta imersa no pecado “infante” o que nao fala- ndo possui logos,

Santo Agostinho desprovida de razdo. Pecadora, corrupta. Mentirosa por estar afastada do Divino.

As criancgas sdo agentes sociais que contribuem para a reproducao da infancia e da
sociedade através da negociagao com adultos, em especial, através da produgao
criativa de culturas de criangas com seus pares.

Willian Corsaro Para ele a crianga deve ser estudada em si mesma. A crianga é socialmente
construida, ou seja, nao ha uma crianga universal, mas uma pluralidade de formas de
infancias.

Fonte: Elaboracdo nossa

> A ordem estabelecida foi apenas alfabética e ndo com base numa ordem cronoldgica, histérica.



Contribuicoes da Antropologia da Crianga: Cultura e o Ator se Transformando
em Sujeito Social.

Cohn (2005, p. 11) define cultura como aquilo que é transmitido entre geragdes e aprendido
pelos membros da sociedade. Diferencia o que é cultural (particular) do que é natural
(universal). Ela usa o termo cultura como sistema simbolico, ndo como uma variavel externa
ao sujeito, mas como sistema de simbolos ao qual o sujeito esta inserido e que faz o sujeito
dar sentido as coisas, as pessoas, as relagoes. Coisas, pessoas e relacoes também dao
sentido aos sujeitos. Numa via de mao dupla, espécie de ida e vinda. “A cultura nao esta
nos artefatos nem nas frases, mas na simbologia e nas relacoes sociais que o conformam
e lhes dao sentido” (Cohn, 2005, p. 19).

A cultura acontece no espago do “nos”, todos juntos, pensado em coletividade.
E imprescindivel o conhecimento, diverso e amplo, para a criatividade. Muitos sao os
conhecimentos que as criancas de terreiro aprendem: valorizagao da familia de sangue e
de santo, respeito a natureza, uma outra lingua, a yoruba, os cantos/toadas, fazer comidas,
tocar instrumentos, etc. As religioes de matriz africana perpetuam as culturas africanas
diversas, conforme as diferentes nagoes: Nago, Jeje, Ketu, Xamba, etc. Os terreiros de
candomblé sao espagos que proporcionam a construcao e o fortalecimento da propria
identidade cultural das criangas que ali participam. De acordo com Sarmento (2004, p.1),
“conhecer ‘nossas’ criangas € decisivo para a revelagao da sociedade, como um todo,
nas suas contradi¢coes e complexidades”. Nesse sentido, inserir-se junto as criangas que
circulam em terreiros é fundamental para que possamos conhecer como pensam, agem,
aprendem e ensinam, nesses espacos.

Para Cohn (2005, p.33-34), a cultura & um sistema simbélico, em que a crianga vai
incorporando-a gradativamente ao aprender coisas, nao s6 como e quando a cultura é
transmitida em seus artefatos (sejam eles objetos, relatos ou crengas) mas como a crianga
formula um sentido ao mundo que a rodeia (grifo nosso). Ela afirma: “a antropologia nao
se preocupa em saber em que condi¢ao cognitiva a crianca elabora sentidos e significados,
e sim, a partir de que sistema simbolico o faz".

“As criangas nao sao apenas produzidas pelas culturas, mas também produtoras de
cultura. Elas elaboram sentidos para o mundo e suas experiéncias compartilhando
plenamente de uma cultura. Esses sentidos tém uma particularidade, e nao se

confundem e nem podem ser reduzidos aquelas elaboragoes pelos adultos; as criangas
tém autonomia cultural em relagao ao adulto” (COHN, 2005, p.33-34). (grifo nosso)

No dizer dessa autora uma relativa autonomia cultural. “Os sentidos que elaboram
partem de um sistema simbolico compartilhado com os adultos.” (grifo nosso)*

Essa visao de Cohn quebra um pouco essa dicotomia, visao também explicitada por
Marchi (2009) e Prout (2010). As criancas nao so reproduzem, elas também criam outros
sentidos, outros significados, produzem culturas. 0 mundo da crianca coabita o mundo
dos adultos. Nao sao mundos isolados. Ha uma relagao entre eles.

"6 1bid. p. 35.



No terreiro, como esses dois mundos coabitam? As culturas infantis das criancas de
terreiros sao as producoes de cultura feitas pelas proprias criancas de axé de forma particular.
E a crianca sendo reconhecida como sujeito social ativo e atuante, produtora mais do que
receptora de cultura. Afirma Sarmento (2004, p. 11) “a identidade das criangas é também a
identidade cultural, isto €, a capacidade de as criangas constituirem culturas nao redutiveis
totalmente as culturas dos adultos”.

Partindo do pressuposto de que a sociedade nao é algo estatico, ela esta em constante
mudanca e constantemente sendo produzida pelos individuos que nela vivem; € necessario
rever o papel das criancas dentro do terreiro, ndo como receptaculos de papéis e fungoes,
mas como atores sociais. “Sao atores nao por serem intérpretes de um papel que nao
criaram, mas por criarem seus papéis enquanto vivem em sociedade” (Cohn, p. 20-21).
Segue as consideracoes dessa autora sobre as criancas serem atores sociais:

Ao contrario de seres incompletos, treinando para a vida adulta, encenando papéis
sociais enquanto sao socializados ou adquirindo competéncia e formando sua
personalidade social, mas por ter um papel ativo na definicao 16 Ibid. p. 35. de
sua propria condicao. Seres sociais plenos, ganham legitimidade como sujeitos nos
estudos que sao feitos sobre elas (COHN, 2005, p. 21).

As criancas de axé nao s6 aprendem com as relagoes sociais que tém e terao dentro
do terreiro, mas também atuam na sua conformacao, ou seja, a crian¢a nao € apenas
designada em um sistema de relagdes que € anterior a ela e reproduzido para sempre,
mas pode estabelecer e efetivar algumas relagoes que o sistema social dentro do terreiro
lhe abre e possibilita. Elas nao ganham ou herdam simplesmente uma posi¢ao no sistema
relacional, mas atuam na criacao dessas relagoes.

Clarice Cohn defende uma antropologia da crianca e nao da infancia, entendendo esta
como um modo particular, nao universal, de pensar a crianca. Friedman também dialoga
com Conh, quando diz:

A antropologia da crianca quer saber a partir de que sistema simbolico a crianga
elabora sentidos e significados. Falar em uma cultura infantil & universalizar, negando
particularidades socioculturais. Falar em culturas infantis € mais adequado. Mas
temos que ter o cuidado de compreender que elas podem nao ser exclusivas do
universo infantil: por exemplo, as brincadeiras infantis ndo constituem uma area
cultural exclusivamente ocupada pelas criancas. Para entender o que elas fazem
nessas brincadeiras & necessario compreender sua simbologia que extrapola o
mundo das criancas (FRIEDMAN, 2011 p. 224).

Sera que encontramos nos terreiros uma cultura infantil produzida apenas pelas criancas
ou essa é construida com a participacao do adulto? Pires (2008) comunga deste pensamento:

[...] ndo ha crianga sem adulto, e ndo faz sentido estudar somente as criangas como
um mundo a parte e fechado em si mesmo [...] as criangas sdo parte da sociedade
e, quando digo isso, ndo retiro a agéncia infantil, pelo contrario, afirmo-a (PIRES,
2008 p. 140).



A Antropologia” vem dando uma grande contribuicao ao campo dos estudos da crianca e
das infancias, podendo ser desde aquela que analisa o que significa ser crianca em outras
culturas e sociedades até aquela que fala das que vivem em um grande centro urbano. A
Antropologia traz a ideia da crianga atuante.

Acrianga atuante é aquela que tem um papel ativo na constituicao das relagoes
sociais em que se engaja, nao sendo, portanto, passiva na incorporagao de papeis
e comportamento sociais. Reconhecé-lo & assumir que ela nao & um ‘adulto em
miniatura’, ou alguém que se treina para a vida adulta. E entender onde quer que
esteja, ela interage ativamente com os adultos e as outras criangas, com o mundo,
sendo parte importante na consolidacao dos papéis que assume e de suas relagoes
(COHN, 2005, p.27-28).

Utilizamos, em nossa pesquisa, as contribuicoes da antropologia da crianca e da sociologia
da infancia, na tentativa de entender a crianga de axé em seu contexto cultural e social.
Por isso, nao podemos falar de criancas de determinado terreiro/nagao, sem entender o
lugar que elas ocupam nesse grupo.

Esta autora explica o papel da crianca para a Antropologia:

[...] ao contrario de seres incompletos, treinando para a vida adulta, encenando
papéis sociais enquanto sao socializadas ou adquirindo competéncias e formando
sua personalidade, as criangas para a antropologia, passam a ter um papel ativo na
definicao de sua propria condigao. Seres sociais plenos ganham legitimidade como
sujeitos nos estudos que sao feitos sobre elas. (COHN, 2005, p.21)

As criancas de axé ndao sdo meros atores sociais (teoria da sociologia da infancia), elas
nao s6 assumem 0s papeéis, mas, enquanto sujeitos, agentes, constroem esses papeis, a
forma de ser criancga de terreiro, possuem certa autonomia cultural.

Cohn (2005) salienta que quando serevé a sociedade, é fundamental rever o papel do
individuo dentro dela. Ja que a sociedade esta constantemente sendo produzida pelos
individuos que a compoe. Os individuos, ao invés de receptaculos de papéis e funcgoes,
passam a ser vistos como atores sociais. Nao por estarem interpretando papéis que nao
criaram, mas por criarem papéis na medida em que sao seres viventes em sociedade.

Nas criancas de candomblé estao presentes muitas referéncias que formam sua
identidade: dimensao cognitiva, afetiva, ludica, espiritual. Elas estao interconectadas,
retroalimentadas, atravessadas. O terreiro se constitui nao so como lugar de religiosidade,
mas também de aprendizado, brincadeiras e empoderamento. O terreiro € um espaco do
brincar e de comunhao espiritual.

As criancas, quando estao no terreiro, se empoderam para falar de si, de sua cultura
religiosa e, nesse esvaziar do outro, elas sao felizes, porque nao dependem do outro para
serem felizes. Elas estao repletas de infancias, quando nao estao adultizadas. De acordo
com Caputo (2007), as formas de pertencimento da crianga nas praticas das casas-de-
santo revelam uma relacao muito diferente de uma relagao baseada no adultocentrismo

7 A antropologia se firma como ramos do conhecimento em fins do século XIX e comeco do século XX, como ciéncia
responsavel pelo estudo de outras sociedades e culturas. As primeiras referéncias as criangas aparecem em fins do século XIX.



que marca, em geral, nossa sociedade, hegemonizada pelas formas ocidentais e brancas
de pensarfazer®.

As nacoes de candombleé diferem uma das outras, assim como cada terreiro difere um
dos outros. Cada crianga, apesar de estar no mesmo espaco, € diferente.

O que significa educar e aprender para criancas de terreiro? Como as criangas concebem
as praticas educativas/vivéncias produzidas no terreiro? Quais as modalidades, os lugares
e as relacoes envolvidas nesse processo? Como as criangas se inserem e sao inseridas
nesse processo?

A Crianca e a Logica do Terceiro Incluido

Na contemporaneidade, faz-se necessario ver o conhecimento de forma relativa e
em rede. Hoje, o problema das ciéncias humanas e Sociais & superar as dicotomias
construidas na Modernidade.

Segundo Basarab (2000, p. 23-24), a logica classica esta baseada em trés axiomas:

a) Axioma da Identidade: "A é A"- crianca é crianca, adulto é adulto.

b) Axioma da Nao-Contradicdo: "A nao é nao - A" - se é crianca, nao é adulto. Se é adulto,
nao é crianga. Nao ha contradicao.

c) Axioma do Terceiro Excluido: "ndo existe um terceiro termo T que € a0 mesmo tempo
A e ndo - A". Nao existe uma terceira possibilidade que seja A e nem seja nao A.

O surgimento de outra logica, que iria de encontro a logica classica, nao vem das ciéncias
naturais, vem da fisica quantica, que comeca a observar fendomenos naturais e notar que
existem particulas que sao e nao sao ao mesmo tempo. A contradicao entre a identidade
e a nao-identidade é observada nas particulas, dentro da Fisica Quantica.

O filésofo romeno Stéphane Lupasco, responsavel por desenvolver uma logica nao
aristotélica, aceita essa contradicao como um dado inevitavel da experiéncia, no que diz
respeito a suposta identidade das particulas, uma tendéncia a heterogeneidade em um
mundo que parece superficialmente dedicado a lidar com a homogeneidade.

De modo similar, uma logica nao classica pode ser baseada nos dois primeiros axiomas
da logica classica, mas tendo como terceiro axioma, a Logica do Terceiro Termo Incluido.

Axioma da Identidade: A é A; Axioma da Nao-Contradicao: A nao € nao-A; Axioma do
Terceiro Incluido: existe um terceiro termo T que € ao mesmo tempo A e ndao-A.

Em ambas as logicas, no primeiro axioma, a Identidade diz que uma coisa “é” o que
ela “é”; no segundo axioma, a Nao-Contradicao diz que o que “&€” nao pode ser aquilo que
“nao-&". No terceiro axioma, contudo, a logica classica, partindo do principio de terceiro
excluido, nao admite a interacao entre estados opostos, enquanto que a logica do Terceiro
Incluido, admite, podendo existir um terceiro estado T que € a0 mesmo tempo A e nao - A.

'8 A autora explica que em varios grupos de pesquisa ligados ao Laboratério Educacio e Imagem usou desse modo esse
termo para indicar os limites do que aprendemos, de modo dicotomizado, na ciéncia.



A logica do terceiro incluido ndao abole a logica do terceiro excluido, ela apenas
limita sua area de validade. A logica do terceiro excluido é certamente validada por
situagoes relativamente simples, como, por exemplo, a circulagao de veiculos
numa estrada: ninguém pensa em introduzir, numa estrada, um terceiro sentido
em relagdo ao sentido permitido e ao proibido. Por outro lado, a logica do terceiro
excluido é nociva nos casos complexos, como, por exemplo, 0 campo social ou
politico. Ela age, nestes casos, como uma verdadeira logica de exclusdao: bem ou
mal, direita ou esquerda, mulheres ou homens, ricos ou pobres, brancos ou negros.
Seria revelador fazer uma analise da xenofobia, do racismo, do anti-semitismo ou
do nacionalismo a luz da logica do terceiro excluido (NICOLESCU, 2000, p. 24-25).

Essa dinamica, encontrada nos terreiros, fissura qualquer trago hegemonico de dominagao
baseado na fragmentacao e separacao. Quando adentramos nos espagos do terreiro e
conhecemos a sua dinamica, chegamos a mesma conclusao de Christiane Rocha Falcao
em seu trabalho de pesquisa sobre criancas de terreiro.

Depois do trabalho de campo, da sistematizagdo dos dados e de varias analises,
compreendi que, na verdade, a autoridade ritual da crianga no terreiro é um
caminho para entender o lugar da crianga na organizacao social da religidao, o que
nos leva a relativizagdo da nocao de crianga tal qual entendemos com vistas no
pensamento ocidental moderno (FALCAO, 2010, p.20).

Diante do racismo cultural religioso para com as religioes de matriz africana e
afrodescendentes, a logica do terceiro incluido é uma forma de estabelecermos uma
convivéncia mais respeitosa com as diferentes religides. E um caminho da ndo discriminacao.
Como informa Nicolescu: “aquilo que parece contraditorio € percebido como nao-
contraditorio (NICOLESCU, 2000, p.23).

A escola é um local, entre outras coisas, das trocas culturais. Pela falta de preparo das
pessoas que a fazem, torna-se palco de conflitos culturais, entre a cultura da escola e as
diversas culturas dos estudantes de origem social e étnica diferenciadas. A identidade
religiosa das criancas de axé é também identidade cultural. Escola e Terreiros sao espacos
que nao deveriam se opor, porque se alimentam um do outro. Assim como os terreiros, as
escolas deveriam promover a felicidade e o bem-estar humano.

Prout e as estratégias para a inclusao do Terceiro Excluido

Prout (2010) alerta que os trabalhos baseados nessas dicotomias embora produzam
novos conhecimentos, é valido considerar, como categorias elas se tornaram mutuamente
excludentes. Conforme Prout (2010, p.738), “[...] cada uma se define fora do dominio das
outras, seja suprimindo tudo o que lhes sirva de mediacao, seja distribuindo-o entre si
para que se torne propriedade de uma ou de outra”.

Ele faz uma critica aos que estao nas localizagoes opostas, aqueles que so estao baseados
na logica “A ndo é nao-A" e “A é A”. Ambos ndo chegaram ao terceiro termo “T”. Prout (2010)
esclarece que essa visao exclui tudo que se situe abaixo delas e entre elas, elimina sua
dependéncia mitua e esconde aspectos importantes sobre o modo como se constroem
as infancias na contemporaneidade.



Diante disso, na Ultima parte de seu artigo, Prout trata de algumas estratégias para
superar a situagao acima descrita e encontrar meios de incluir o terceiro excluido. Ele
comeca dizendo que ha, atualmente, duas linhas de abordagens dentro dos estudos da
infancia, nenhuma delas adequada. A primeira linha, Prout, chama “coexisténcia pacifica”,
quando se adota uma postura de nao fazer critica a ninguém, cada um fazendo ciéncia,
seguindo seu caminho em diferentes polos de uma dicotomia, por exemplo, estudar a
infancia no macro ou ver a crian¢a de uma forma mais ativa, com o construtor social,
numa visao micro. Porém, sem se preocupar muito em explorar o territorio que as conecta.

Aoutra linha, na visao de Prout, seria o “jogo heuristico”, situado em diferentes abordagens
da Sociologia e em conjuntos de dualismo que caracterizam as crencas e os valores; acao
e estrutura; identidade e diferenca; continuidade e mudanca; localismo e globalismo. Ao
afirmar que essas duas abordagens sao inadequadas por se situarem em dicotomias, sem
fazer interconexoes e intersecgoes entre elas, Prout propde uma outra alternativa colocando
cinco conceitos, estratégias para desenvolver e explorar novas ideias para incluir o terceiro.

Interdisciplinaridade

Cohn (2005), Sarmento (2013) dialogam com Prout (2010) quando esse Gltimo se refere
ao campo de estudos da infancia como sendo necessariamente interdisciplinar. Ha todo
um campo de construcao para os estudos da infancia oriundos da sociologia, historia,
geografia humana, antropologia, psicologia, educacao, etc., porém, o dialogo entre essas
disciplinas € muito fraco. Mesmo no geral cada uma trabalhando com a infancia, mas cada
disciplina trabalha em seu campo de estudo, sem dialogar uma com as outras. Quando se
fala, por exemplo, que a crianca € um ator social, sobre culturas infantis, o que isso quer
dizer para a psicologia, para sociologia, antropologia? Sera que se esta falando a mesma
coisa quando se usa a mesma expressao?

Hibridismo

Prout (2010, p. 740) afirma que a infancia € um fendmeno complexo e isso é resultante
de seu carater hibrido, disso advém a razao de estuda-la de forma interdisciplinar. No
estudo social da infancia temos que concebé-la no plano do real como natureza, o plano
do narrado como discurso e o plano do coletivo como sociedade, como se fossem trés
dimensoes do fenomeno que precisamos conceber ao mesmo tempo: niveis de realidade
reais, narradas e coletivas. Ele afirma que “os fenomenos sociais devem ser compreendidos
como entidades complexas nas quais se da um misto de cultura e natureza como condicao
de possibilidade. Nao existem mais entidades puras, apenas hibridas” (Prout, 2010, p. 740).

E importante estudar a crianca de candomblé no terreiro, enquanto espaco micro,
mas também a familia, numa visao macro. Se a familia também é do candomblé ou nao?
Sabemos que o tempo na pesquisa de mestrado & muito curto para se fazer uma analise
mais ampla. Mas, devido a isso, vamos apenas analisar a crian¢a do ponto de vista dela
mesma, dela com o terreiro e dela com a escola.



Redes e mediacoes

Baseando-nos nessas ideias expostas por Prout, podemos afirmar que as criangas de
axé estao inseridas numa espécie de redes e mediacdes. E a teoria do ator-rede trazida
por ele. Conhecé-las é valorizar essas redes como a escola, a familia e o terreiro das quais
elas pertencem. Sao ramificagoes que iriam explicar as criangas de terreiro. “[...] a infancia
poderia ser vista como um conjunto de ordens distintas, as vezes concorrentes e as vezes
em conflito. [...] frageis, mas podem também estabilizar-se, difundir-se, e, com isso, ser
encontrada em larga escala” (PROUT, 2010, p. 741). Os atores-rede nao sao pontos isolados.

Assim, segundo esse autor, essa visao de rede seria uma maneira de “ordenar” o que
estaria situado entre as oposicoes polarizadas oferecidas pela teoria social moderna,
cartesiana e dicotomica. Essa visao de rede, por exemplo, supera a dicotomia agao-estrutura,
quando temos a ideia de estrutura como sendo o que determina a acao e a ideia de acao
diz que o sujeito é livre. Os atores podem ser humanos (criancas e adultos) e nao humanos
(artefatos e tecnologias). Cultura e natureza sao produzidas por conexoes e desconexoes.

A crianca de terreiro ndao é so o terreiro, mas também a familia, a escola, etc. Por
exemplo, quando o professor ou os colegas da escola discriminam a crianca de terreiro,
por tras dessas acoes, ha toda uma configuragao, ha toda uma rede, eles representam uma
rede de pensamento de outros atores, em nivel de cidade, estado, nacional. E o micro e
o macro interagindo. Considerar a crianca, enquanto rede, é considerar a(s) rede(s) da
qual elas fazem parte. Prout coloca uma questao chave que € saber que rede produz uma
forma particular de infancia ou de crianga. Foram estudadas duas redes de significados:
a rede do terreiro, onde ha todo um sistema simbolico, e a rede chamada escola. Sao dois
sistemas que possuem suas culturas proprias.

Mobilidade

Um outro conceito trazido por Prout diz que a crianca nao esta apenas em uma rede,

a crianga passa por fronteiras o tempo inteiro. Como por exemplo, a crianga de terreiro

passa do terreiro para a escola e da escola para o terreiro. E em cada rede ela se comporta

de uma forma. Pois cada rede possui um sistema simbolico proprio. Como a crianca de

terreiro percebe este choque que acontece entre essas duas redes? Como a crianca de

terreiro vé o racismo religioso presente na escola? Saber como a crianga se coloca, se vé
dentro dessas mobilidades, averiguar a dupla socializacao entre terreiro-escola.

[...] essas criangas sdo iniciadas no candomblé, desempenham fungdes especificas,

recebem cargos na hierarquia dos terreiros e manifestam orgulho de suasreligioes.

Na escola, porém, essas criangas e adolescentes sao invisibilizadas, silenciadas e
discriminadas (CAPUTO, 2012 p. 33).

Nao queremos pesquisar apenas a crianca dentro do terreiro, mas o que ela pensa dessa
mobilidade. Enquanto esta no terreiro e vai a escola e vice-versa.

Segundo Prout (2010, p. 744), “os atores hibridos, pessoas e coisas, que se movimentam
em e entre diferentes locais, todos tém um papel na constru¢ao daquilo que emerge como



‘infancia’. E preciso retracar esses movimentos para compreendé-los melhor”. Entdo, o
ator- rede ndo assume o papel social (visdo estruturalista), mas entra em relacdao com a(s)
rede(s) e constroi seu papel (visao pos-estruturalista).

Analise relacional: geracao e trajetoria de vida.

Para introduzir essa ultima discussao, Prout divide a analise geracional em duas partes: o
estudo da relagao de geragao e trajetoria de vida. De inicio ele cita o texto de Leena Alanen.

Essa abordagem procura estabelecer a ideia de um ‘sistema geracional’ ou ‘ordem’
ao lado das nogoes de ordem de classe ou género a que os sociologos costumam se
referir quando falam em estrutura social. Nessa defini¢do, a geragdo é vista como
um sistema de relacoes no qual se produzem as posicoes de ‘crianca’ e de ‘adulto’
(PROUT, 2010, p. 744).

Para entender o que é geragao, Prout recorre a uma analogia de género. Quando falamos
na categoria estrutural “mulheres”, varias mulheres passam por essa categoria, a menina/
criancga vai crescer e vai fazer parte dessa categoria geracional. Mas existe uma categoria
que vai além das pessoas. Por exemplo, a infancia. As pessoas vao passar pelas infancias,
porém a categoria & permanente. A geracao pode ser vista como um sistema de relagoes
entre posicoes sociais, na qual se produzem as posigoes de crianga e de adulto.

Cada estratégia que Prout vai colocando, ele mostra o carater hibrido que tem cada uma,
porque cada estratégia focaliza o terceiro excluido que ele quer incluir. Quando ele estuda
os sistemas simbolicos ele esta incluindo algo além do” A e do nao A". A preocupagao com
o terceiro excluido deixa de ver a infancia como categoria essencializada para vé-la como
uma categoria que se constroi dentro de um conjunto de relagoes. A crianca é definida em
relacao ao adulto. O estabelecimento das relagoes entre geracoes que define a categoria.

Logo apos, ele vai analisar os problemas que percebe dentro dessa abordagem. Primeiro
restringe o alcance de relagdes que se supoe que a crianca mantenha. Porque de certa
forma esta também dicotomizada em crianca e adulto.

Para Castro (2002, p. 51), O colonialismo surge na base- da dicotomia -adulto racional x
crianca imatura. Quando colocamos a crianga centrada na universalidade, autocentrada
no homem branco europeu.

Dentro do candomblé, os mais velhos sao respeitados pelos mais novos. Mas isso hao
se da, exclusivamente, pela idade cronologica. Pode haver uma inversao. A crianga, mais
antiga na feitura do santo, é respeitada pelo adulto que chega ao terreiro.

O candomblé é um lugar de respeito aos mais antigos, muito mais em relacao a
feitura do santo do que a idade cronoldgica. Por exemplo, “as criangas-ogas,
no Candomblé, cujo lugar na hierarquia sagrada contraria a nocao ocidental de
crianga, que exercem autoridade e poder sobre pessoas mais velhas” (CAMPOS &
FALCAO, 2010 p.377).

As criancas que circulam nos espacos do terreiro, algumas delas, sao criangas protagonistas,
sao donas de infancias que constroem. Protagonistas, porque elas sao criticas, tem ideias,
quebram regras pré-estabelecidas. Sao sujeitos de sua historia, aprendem e ensinam,



produzem cultura. Elas sao dotadas de potencialidades e de recursos afetivos, relacionais,
sensoriais que se explicitam numa troca com o contexto social e cultural.

Em relagao a trajetoria de vida, Prout divide em tempo historico, tempo individual
e tempo institucional. Nas trés abordagens, a trajetoria de vida é entendida como uma
sequéncia de estagios ou configuracoes de status e transi¢cdes na vida que sao cultural
e institucionalmente demarcadas, do nascimento até a morte. Acreditamos que ele ache
mais adequado essa forma de ver as geragoes, por ser uma abordagem mais flexivel.
Quando estudamos geragoes, nao podemos deixar de ver as relagoes entre os pares e
como os pares compreendem essa relagao. Na nossa pesquisa, objetivamos conhecer as
relacoes que as criangas fazem do processo ensino-aprendizagem entre adulto-crianca,
crianga-criancga no terreiro.

Em seu texto, Prout conclui dizendo que, em suma, é a parte da ‘passagem da modernidade’
que, em sua opiniao, a sociologia da infancia precisa fazer agora. Pois, segundo ele, as
dicotomias construidas na modernidade sao inadequadas para o alcance conceitual da
complexidade e ambiguidade da infancia enquanto fendomeno contemporaneo.

A diferenca entre a logica do terceiro incluido, trazida por Prout (2010), e a logica
classica, esta na interagao entre os opostos. Os pares, aparentemente contraditorios, de
um determinado nivel de realidade, estao de fato unidos. Incluir o que estava incluso,
mas nao estava reconhecido.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho se propos a refletir sobre as visoes e os estudos da crianca e da infancia.
Pudemos observar que, em cada época da historia, tivemos uma concepc¢ao de infancia,
como também que ser crianga nao significa ter infancia. Percebemos que a nogao de
infancia € uma nogao oderna e que a pos-modernidade nao precisa dessa no¢ao. Nao
cabe mais aos adultos definir quem sao e devem ser, as criangas.

Estudar criangas de candomblé é fazer uma fissura na concepg¢ao universal de infancia. A
crianca que foi e € vista nos referencias colonialistas, centrada no homem branco, europeu
e cristao, pode ser vista, de modo diferente, na crianga de terreiro, como uma possibilidade
de descolonizagao, sujeito de rupturas, descolonizada ou em processo de descolonizacao.

Ao nosso ver, nao é possivel uma sociologia da infancia brasileira que nao leve em conta
as questoes étnico-raciais. Poucos sao os trabalhos que estudam a crianga e as questoes
da religiosidade.

Sera que a visao estruturante/permanente de infancia de Qvotrup™ da conta das outras
infancias das criancas indigenas, de candomblé, que frequentam centros espiritas ou que
nao frequentam instituicao religiosa nenhuma?

O tempo e o espago da crianga, na contemporaneidade, aparecem restritos diante da
institucionalizacao da infancia. A escola, em diversas ocasioes, propicia o aparecimento

' para Quotrup a infancia faz parte de todas as sociedades ocidentais e é habitada por criancas que muda de geracdo
a geracao, mas a infancia continua a mesma.



do racismo religioso em seus espacgos. Lembrando que as criangas de terreiros querem
simplesmente ser criangas, mas tém que mentir para serem aceitas.

Criangas candomblecistas podem ser pensadas como categoria minoritaria dentro do
universo religioso, predominantemente cristao, nao num sentido de quantidade, mas na
possibilidade de quebrar ordens hegemdnicas?

As reflexoes trazidas pelos professores e feitas em sala de aula mostram que nao basta
trocar uma visao da crianca de carater mais essencialista por uma visao de crianga social
e historica. E algo mais além.

Quando refletimos sobre a necessidade de pensar o que tem sido o processo de
socializagao das criancas, os autores a seguir esclarecem: pensar outros e novas formas
de socializagao para a producao de novas criancas e infancias, no sentido de pensar outra
forma de educacao com criancas pequenas que podem ser informadas a partir de uma
sociologia da infancia que aborde aspectos de nossa realidade social, cultural, economica
e, sobretudo, racial. (ABRAMOWICZ & OLIVEIRA 2012, p. 62).

Segue outra ideia que corroboramos:

Penso também, de acordo com Alan Prout, que a sociologia da infancia s6 podera
desenvolver-se se for capaz de articular o seu programa com a renovagao da propria
sociologia em geral, com recusa das concepgoes dogmaticas e fechadas e com
abertura a complexidade e a analise ndo dicotomica das relagées entre a infancia
como categoria geral e as criangas como atores sociais, as dimensoes estruturais e
as dimensdes culturais. (SARMENTO (DELGADO & MULLER, 2006, p. 20)

Como podemos entender a infancia de forma variada e que esteja aléem dos padroes
eurocéntricos? Como a infancia é entendida dentro do terreiro? A partir de uma visao yorubana?

A crianga que pertence a religioes de matriz africana ao chegar a escola tem que se
enquadrar a um sistema de ensino baseado em valores cristaos-europeus-branco-machista-
cartesiano-ocidental. Os aspectos religiosos e culturais dessas crian¢as sao negados,
silenciados ou menosprezados na escola.

Concluimos nosso texto falando de morte para falar de vida.

A afirmacdo da morte da infancia deve ser discutida, tendo-se em vista quatro
dimensdes fundamentais: 1) a infancia como uma construcgao; 2) a infancia como
construto relacional; 3) a producgao social da diferenca; 4) o sentido ético-politico
das construgdes humanas. (CASTRO, 2002, p.48).

Em nossa concepgao, a morte da infancia se da quando impedimentos a construcao
social da crianga, enquanto sujeitos. Quando negamos a condicao de ser da crianca nas
criancas. A morte da crianga se da quando a crianca, por pertencer a religioes que fogem
do padrao hegemonico, europeu, do homem branco, cristao, recebe xingamentos e é vitima
de racismo religioso.
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A Escola pela Perspectiva de Criancas Surdas

Vanessa dos Santos Marques
Emmanuelle Christine Chaves da Silva

INTRODUCAO

O que tém as criangas surdas para nos dizer sobre a escola? Como suas opinioes poderiam
nos ajudar a refletir sobre seus processos de escolarizagao? Por que e como devemos
escuta-las? Motivada por essas questoes, almejava desenvolver uma pesquisa que nao
apenas fosse para ou sobre criangas surdas, mas com elas. Desse modo, nossa lupa de
investigacao nao tem como foco estudar os processos de escolarizagao de criangas surdas
pelos registros das leis, dos docentes e dos seus familiares. Com efeito, a proposta deste
trabalho consiste em concentrar nosso olhar sobre a educacao escolar pelas lentes das
proprias criangas surdas.

Consideramos que escutar as criangas € significativo para que elas nao sejam excluidas
da constituicao dos seus direitos e bens sociais, assim como, teremos a oportunidade
de teorizar sobre propostas de inclusao na escola, a partir do que as criangas pensam
sobre a instituicao. Ou seja, acreditamos que suas opinioes tém muito a contribuir para a
construcao de modelos de inclusao que estejam em sintonia com as particularidades da
infancia e da surdez.

Percebemos também, a partir do estado da arte, denominado “A invisibilidade das
opinioes das criancas surdas em pesquisas realizadas para elas” que em geral ha certa
auséncia da opiniao das proprias criancas surdas em estudos realizados com elas. Desse
modo, acreditamos que nossa contribuicao consiste em realizar uma pesquisa que nao é
apenas sobre criangas surdas na escola, mas &, de certo modo, tecida com a participacao delas.

Com esse intuito, analisamos 40 pesquisas realizadas no Brasil no periodo de 2003 a
2016 disponiveis no portal eletronico Scielo a partir das palavras-chave “Criangas surdas”
e “Escola inclusiva”. Comprovamos, nesse estudo, que ha uma invisibilidade da crianca
surda em pesquisa nas escolas. De acordo com os dados coletados, identificamos que 22,5%
partem da perspectiva da familia e dos(as) professores(as), concomitantemente, sobre as
criangas surdas, 17,5% do discurso dos(as) professores(as), 10% das pesquisas estudam as
politicas publicas, 7,5% partem do planejamento escolar e apenas 2,5% parte da perspectiva
das proprias criangas, por meio de depoimentos das criangas ouvintes e surdas, nas quais
sao entrevistadas varias criangas ouvintes e apenas duas surdas. Predominando, assim, a
escuta com as criangas ouvintes sobre inclusao.

Diante desse cenario, intensifica-se ainda mais a preocupagao em realizar uma pesquisa
com a participacao das criangas. Acreditamos que essa invisibilidade, constatada no estado
da arte, tem um pouco de relagao com a dificuldade de compreender a criang¢a surda como
um sujeito completo, por uma via dupla. A consequéncia é incompreensao mais aguda



da infancia, bem como um melhor entendimento das particularidades da surdez. Nnao é
facil, portanto, conseguir articular essas duas vias.

Tendo em vista alcancar esse olhar, mergulhamos em diferentes estudos sobre a infancia.
Iniciamos a discussao com o psicologo de desenvolvimento da infancia Henri Wallon (1968)
e ampliamos a discussao para sociologia da infancia, com referéncia central de Corsaro
(2011), Annette Abramovich (2012), Sarmento (2012), etc., e a sensibilidade da obra “Quando
eu voltar a ser crianga” de Korczak (1981). No diz respeito a pessoa surda, buscamos revisar
a literatura dos estudos da aquisicao da lingua sinalizada, representagoes culturais dos
surdos, propostas bilingues e etc. Nossas principais referéncias foram: Quadros (1997), Solé
(2005), Nidia Sa (2011), Strobel (2009), Goldfeld (1997) e Skiliar (2010).

Diante dessas especificidades da infancia e da surdez, buscamos desenvolver estratégias
de dialogos que estivessem em sintonia com o processo de subjetivacao das criangas
surdas. Nosso objetivo de escuta foi compreender o que as criangas surdas sentem e
pensam sobre sua escola. Particularmente, foi nosso interesse compreender seus pontos de
vista sobre seus processos de inclusao na instituicao. Para isso, levamos em consideragao
outros referenciais teoricos; especialmente os métodos realizados com criangas por Mayalla
(2000), Graue e Walsh (1956) e Maciel (2012).

Nessa perspectiva, desenvolvemos trés oficinas: desenho, colagem e fotografia (para este
trabalho discutiremos apenas os resultados da oficina de desenho) buscamos, por meio
das oficinas, escutar as criangas no sentido de compreender como elas se subjetivizam
nessa via dupla. Vias que longe de serem antagonicas que se constituem num solo comum
de subjetivacao. Isto &, a surdez, no caso das crianc¢as surdas, compde também o modo
como elas se reconhecem como criangas e vivenciam a experiéncia da infancia. Além
disso, desenvolvemos um trabalho, literalmente, com muitas maos. O presente estudo
contou com o apoio da estudante surda de Letras-Libras. Sua participagao contribuiu,
significativamente, para ampliar a comunicagao com as criancgas surdas. Diante da consciéncia
que a pesquisadora responsavel pela pesquisa € uma pessoa ouvinte, considereamos que
uma adulta surda com experiéncias na area de educacao e parceira de alguns projetos,
poderia estar mais proxima das vivéncias das criancas surdas. Sentimos que as criangas
se identificaram bastante com a adulta surda, pois ambas apreendem o mundo pelas suas
experiéncias, majoritariamente, visuais.

No que diz respeito as particularidades do campo, a sala de aula era composta por
oito estudantes surdos, apenas trés eram criangas. Os outros(as) quatro alunos(as) eram
adolescentes surdos(as) considerados com algum desenvolvimento cognitivo particular
que correspondiam a idade mental das criangas participantes. Embora todos tenham
participado das oficinas, analisamos e interpretamos apenas as falas das trés criancas,
todos meninos, entre seis e sete anos de idade.

Tendo em vista tais consideragoes, o presente trabalho foi organizado em cinco
partes, sendo elas: a fundamentagao teodrica, a metodologia, resultados e discussao, as
consideragoes finais e as referéncias bibliograficas. Essas discussoes, tém como objetivo
tecer fios condutores que nos levem a refletir sobre a perspectiva das criangas surdas



acerca do seu proprio processo de inclusao escolar pelas lentes da infancia e da surdez.
Mais especificamente, compreender o que as criancas pensam sobre a escola em que elas
estudam e analisar o que as criangas mudariam ou ampliariam na sua escola.

Tendo em vista alcangar a esses objetivos, desenvolveremos um estudo qualitativo por
meio das referidas oficinas, observacoes sem intervencoes a partir de trés estudos de caso.
Esperamos que nossos fundamentos tedricos, metodologias e os resultados e discussoes
deste estudo contribuam para lancar luz sobre a escuta do sujeito surdo a partir de sua
diversidade e particularidades.

Infancia e Surdez: Criangas Surdas, Antes de Tudo, Criangas

Os estudos da infancia e da surdez requisitam muitos cuidados. Percebemos, por um
lado, ser relevante estudarmos sobre a aquisicao da lingua, comunidades e identidades
surdas, entre outras particularidades dos(as) surdos(as), para compreendermos melhor os
processos de educacao de um sujeito que se subjetiviza pela experiéncia da surdez. Por
outro lado, deparamo-nos com desafios que, embora marcados pelas vivéncias da surdez,
ultrapassam suas singularidades. Pelo fato de nos depararmos com um ser humano que
apresenta processos que o constitui como sujeito social marcados ndao apenas pela condigao
da surdez, mas também, pela sua fase etaria, género, status social, graus de escolaridade,
raga, sexualidade, etnia, entre outras caracteristicas.

Desse modo, consideramos que uma compreensao mais ampla do sujeito surdo exige
enxerga-lo para além das particularidades linguisticas ou processos de identidades surdas,
pois, embora essas questoes sejam fundamentais, nao sao suficientes, para tocar as
idiossincrasias que contemplam diferentes processos de desenvolvimento e socializagao
da pessoa surda.

Em convergéncia com essa perspectiva, os estudos de Lima e Tavares (2013) consideram
a surdez como uma caracteristica humana significativa, mas que nao contempla toda
singularidade e totalidade como pessoa, por sua vez, &€ apenas uma parte dela. Desse
modo, nosso estudo buscou investigar o sujeito em sua plenitude e diversidade, buscando
diferentes nuances que a pessoa surda se subjetiva. Ciente de que a frente a surdez ha,
antes de tudo, um sujeito com outras caracteristicas humanas proprias.

Para o estudo aqui proposto, focalizamos, além da dimensao da surdez, aqueles
sujeitos que vivenciam fase da infancia. Investigaremos os processos de desenvolvimento
e socializagao das criangas surdas. E quando o assunto sao as criancas, sejam surdas ou
ouvintes, acreditamos que elas podem representar seus diferentes niveis de realidade
em sintonia com as suas experiéncias da infancia. Essas experiéncias sao marcadas,
predominantemente, por um tempo de desenvolvimento proprio que influencia os sentidos
e significados a partir dos quais elas interpretam o mundo. Assim, compreendemos que
as experiéncias da infancia cumprem um papel significativo para tentarmos entender
melhor as manifestacoes e maneiras a partir das quais as criangas lidam com os contextos
que estao inseridas.



Tendo em vista aprofundar os estudos da infancia, partimos, em primeiro lugar, dos
estudos do tedrico Henri Wallon (1968). A escolha por esse referencial deveu-se ao fato
de que ele investigou a crianga como um sujeito completo em seu desenvolvimento e
relagoes sociais. Completo no sentido de que elas vivem e interpretam seu ambiente, partir
de diversas dimensoes, por ele denominadas de campos funcionais, que contemplam
aspectos cognitivos, motores e afetivos. Além disso, os referidos estudos nos mostram que
os modos de ser e estar no mundo das criangas nao devem ser censurados pelas logicas
dos adultos, pois, seus processos de infancia apresentam outras congruéncias.

E nessa perspectiva, que as seguintes palavras de Wallon parecem significativas (1968,
p.12), “(...) € comparando-a consigo que o adulto pretende penetrar na alma da crianca.
E esta pretensao € va: deste modo, nao descobrira na crianga mais que uma projecao
de si mesmo”. Nesses termos, os estudos das criangas exigem despir-se das roupagens
usadas pela logica “adultocentrica” e reconhecer as crian¢as como sujeitos plenos que se
manifestam de modo particular a partir do seu tamanho, do choro, movimentos, emogoes e
linguagem, articulados com as circunstancias dos seus meios sociais. Desse modo, podemos
continuar com Wallon quando ele destaca, por exemplo, a importancia do desenvolvimento
motor da crianga. “O tonus nao € apenas um estado de tensao necessario a execugao da
contracao muscular, ele é também atitudes e postura” (Wallon,1968, p.14). As expressoes
da motricidade da crianga podem contribuir para entendemos melhor seu modo de se
expressar afetivamente e cognitivamente consigo mesmas e com as pessoas ao seu redor.

Apesar de termos sublinhado o tonus dos estudos de Wallon (1968), percebemos também
que o autor compreende os campos da motricidade, afetos e cognicao de modo indissociavel
na crianga. Isto €, os movimentos da crianca, conforme o texto citado, nao sao vistos apenas
para seu deslocamento, mas, também, como a crianga expressa seus diferentes niveis de
realidade social. Assim, a articulagao entre esses trés campos funcionais (motor, cognitivo
e afetivo), muito pode nos revelar sobre nuances do meio que a crianga esta inserida e o
modo pelo qual ela percebe esse meio.

Ademais, em relacdao ao meio social, Wallon (1968, p.226) destaca que “é indubitavel
que as incitagoes do meio sao indispensaveis para que elas se manifestem”. Nesse caso, as
criancas nao sao apenas seres passivos das relagoes construidas em seus meios, mas suas
manifestacoes fazem parte de um processo ativo e interativo pelo qual ela se desenvolve
com identidades proprias que influenciam e sao influenciadas pelos seus ambientes sociais.

Consideramos que estudos de Wallon (1968) sdo indispensaveis para estudarmos fases
do desenvolvimento motor, afetivo e cognitivo da crianca. Todavia, nos afastamos um pouco
do seu legado teorico no sentido de que ele parte de uma concepc¢ao progressista das fases
dainfancia. Isto &, ele investiga as fases da crianca como rito de passagem compreendidas
como preparagao para uma nova fase. Conforme defende o autor:

E claramente evidente que a crianga se vai transformando em adulto. Nenhuma
teoria o pode evitar ou contradizer. E fazer intervir nao sei que espécie de
metamorfose para explicar esta passagem €& uma solugdo puramente verbal.

Seria necessario analisar em primeiro lugar as condigdes e o mecanismo desta
metamorfose, desta conversao total (WALLON, 1968, p.11).



Assim, embora concordamos com a metafora da crianca metamorfose em Wallon, nao
temos a pretensao de analisar esse estado como conversao e nem a preocupagao com o
podio da chegada do desenvolvimento da crianca. Nossa finalidade & buscar entender as
criangas e suas particularidades no momento presente, em que cada etapa é vista como
processo em si mesma, e nao apenas um complemento de preparagao para uma nova fase.
Desse modo, sentimos necessidade de ampliar nosso referencial tedrico para contemplar
essa nossa inquietacao.

Nesse sentido, procuramos revisitar a obra de Korczak (1981), teorico filiado aos
estudos da sociologia da infancia. Seus estudos apresentam uma perspectiva sensivel aos
sentimentos da crianca no seu momento presente, sem tragar metas de desenvolvimento
para eventos que ainda nao foram realizados durante seus processos da infancia. Em sua
obra psicologica-ficcional, Quando eu voltar a ser crianga, o autor nos sensibiliza a escutar
algumas inquietagodes, duvidas, medos, aflicoes, alegrias e anseios das criancas por meio
de um narrador-personagem que faz um caminho contrario: ele volta a infancia no corpo
de crianga, mas continua com as lembrancgas de quando era adulto. Gostariamos de citar
uma passagem do seu romance que nos parece central para a tematica:

As criancas sdo os homens - ser humano - do futuro. Quer dizer que elas existirdo
um dia; mas por enquanto é como se ainda ndo existissem. Ora, nds existimos,
estamos vivos, sentimos, sofremos. Nossos anos de infancia sdao anos de uma vida
verdadeira. Por que nos mandam aguardar, e o qué? (...) Além disso, o que me magoa
€ que todos 0s nossos assuntos sao liquidados as pressas e de qualquer maneira, como
se para os adultos a nossa vida, as nossas preocupagoes e insucessos nao passassem
de acréscimos aos problemas verdadeiros que eles tém (KORCZAK, 1981, p. 20).

O texto citado nos ajuda a refletir que os estudos sobre as criancas nao devem apenas
investigar suas fases numa visao prospectiva do que ainda nao foi realizado, mas estudar
suas existéncias a partir daquilo que elas ja fizeram ou fazem articuladas ao seu contexto
presente. As fases da infancia podem ter a marca da incompletude e da metamorfose
humana, mas isso nao torna a crianga um ser incompleto, pois seus sentimentos e atividades
daquelas fases sao vividos de modo intenso e significativo por aqueles que as vivem, sentem
e sofrem. Assim, a legitimidade pode repousar em cada etapa desse longo processo e nao
se constitui no seu ponto de chegada.

Dessa forma, nosso estudo visou dialogar com criangas preocupando-se com assuntos
que sao motivadores para elas (ver nossa metodologia). Buscamos entender processos de
uma nova fase que ainda nao chegou. As experiéncias da infancia sao construidas por uma
vida verdadeira e nao sao experimentos de laboratorios que contribuirao para o futuro.
Elas devem ser entendidas tendo como foco significativo o seu momento presente.

Assim, tecemos nosso estudo pelas perspectivas da sociologia da infancia. Nesse sentido,
mobilizamos neste topico alguns referenciais tedricos, como Corsaro (2011) e Sarmento (2004).
Ainda que se trate de estudos que nao sao completamente convergentes, eles guardam
profunda convergéncia no que diz respeito a compreensao de que, embora a infancia seja
transitoria para a crianca, ela é estrutural para a sociedade. Ou seja, as criancas, para



eles, formam grupos sociais na historiografia das sociedades. Corsaro (2011), por exemplo,
sustenta uma compreensao da infancia como categoria estrutural.

A infancia - esse periodo socialmente construido em que as criangas vivem suas
vidas - & uma forma estrutural. Quando nos referimos a infancia como uma forma
estrutural queremos dizer que & uma categoria ou uma parte da sociedade, como
classes sociais e grupos de idade. Nesse sentido, as criangas sao membros ou
operadoras de suas infancias. Para as proprias criancas, a infancia & um periodo
temporario. Por outro lado, para a sociedade, a infancia € uma forma estrutural
permanente ou categoria que nunca desaparece, embora seus membros mudem
continuamente e sua natureza e concepgao variem historicamente. E pouco dificil
reconhecer a infancia como uma forma estrutural porque tendemos a pensar nela
exclusivamente como um periodo em que as criangas sao preparadas para o ingresso
na sociedade. Mas as criangas sao uma parte da sociedade desde seu nascimento,
assim como a infancia é parte integrante da sociedade (CORSARO, 2011, p.15-16).

Essa passagem de Corsaro indica, de modo preciso, o caminho que buscamos seguir
na nossa pesquisa. Nosso olhar nao se voltou para uma observagao da crianca com vista
ao modo pelo qual ela se desenvolvera para se tornar um adulto o que enalteceria uma
preocupacgao excessiva, como se houvesse um podio de chegada e nos manteriamos nos
registros do “adultocentrismo”. Realizamos a pesquisa com as crianc¢as surdas a partir dos
sentidos atribuidos por elas as suas vivéncias no momento presente. Mais especificamente,
como elas pensam e se sentem na escola a partir das suas experiéncias atuais numa
perspectiva de que a escola nao seja vista como uma instituicao que apenas contribuira
para sua formacao para o futuro ou que elas valorizarao suas propostas quando estiverem
mais velhas, no mundo dos adultos. Mas, refletimos a escola com as crian¢as, onde elas
buscassem um sentido para o qual, tal espaco, fizesse sentido na vida que ela tem, levando
em consideragao seu jeito ludico, cheio de brincadeiras, marcada de faz de contas, perguntas
inacabadas e preocupacgoes proprias.

Consideraremos também, a infancia pela construcao teorica de “geracao”, tendo como
referéncia central os estudos de Sarmento (2005). Para o autor, numa perspectiva geracional,
“a infancia é independente das criancas, estas sao os autores sociais concretos que em
cada momento integram a categoria geracional” (SARMENTO, 2005, p.365). Desse modo, a
infancia encontra-se inserida num contexto social especifico do contexto historico, social,
politico, etc. Nesse caso, nao existe um modelo de infancia Gnico, ele deve ser investigado
a partir das trocas simbolicas e culturais da geracao.

A introducao do video game, por exemplo, tem a potencialidade de alterar o modo da
crianga brincar e desenvolver as atividades. Essa geragao da “era das tecnologias digitais”
podem apresentar caracteristicas proprias que se diferem de outras sociedades sem o uso
de determinadas tecnologias.

Suscintamente, significa dizer que investigar as criangas sob uma concepcao de infancia
geracional, é ter o desafio de analisar as construgoes circunstanciais e sociais que elas se
socializam. Nas palavras de Sarmento (2005, p. 367):



A “geracao” & um constructo socioldgico que procura dar conta das interacgoes
dinamicas entre, no plano sincronico, a geragao-grupo de idade, isto &, as relagoes
estruturais e simbolicas dos actores sociais de uma classe etaria definida e, no
plano diacronico, a geragao-grupo de um tempo historico definido, isto € o modo
como sao continuamente reinvestida de estatutos e papeis sociais e desenvolvem
praticas sociais diferenciadas os actores de uma determinada classe etaria, em
cada periodo histdrico concreto. (SARMENTO, 2005, p.367).

Com base no texto citado, analisaremos as criancas a partir dos seus processos cognitivos,
linguisticos, motor, afetivos proprios da geragao-grupo de idade, assim como, seres atuantes
de praticas e papeis sociais construidos num periodo socio-historico que elas se subjetivizam.
Diante dessa concepcao, acreditamos que se faz necessario buscar essas pesquisas da
sociologia da infancia para estudar sobre as criangas surdas para que possamos Vé-las
como sujeitos completos e, antes de tudo, criangas.

Nessa perspectiva, o topico amplia nossa reflexao para que o presente estudo reflita
sobre o que as criancas surdas pensam da escola que estdo inseridas. (Ver nossa discussao
dos resultados). Nossa investigacdo consistiu em pensar na crianca como ser social que
influencia e € influenciado nas relagoes que estabelecem com o seu meio. Isto &, as criangas
nem estao isoladas dos meios os quais estao inseridas e, muito menos, deixam de atuar
e transformar esses meios.

Em consonancia a nossa investigacao, Corsaro (2011) defende que as criancas produzem
e criam culturas com os adultos e entre si. A seguinte citacao nos mostra sua posi¢ao “As
criancgas se apropriam criativamente de informagoes do mundo adulto para lidar com suas
proprias e exclusivas preocupagoes” (CORSARO, 2011, p.26). Dessa forma, compreendemos
que a escola nao é apenas conduzida pelos(as) gestores(as) e professores(as), projetos
pedagogicos e questoes metodologicas, mas as criangas (re)criam esse espago com sentidos
proprios, construidos pelas suas idiossincrasias e relagdes com outras criangas. Neste
trabalho, entao, tentamos compreender como as criancas surdas se percebem dentro do
ambiente escolar, no sentido que elas ndao sao apenas crias da escola, da familia, e de
outras instituicdes, mas produtoras do seu proprio processo de educagao escolar.

Metodologia
Tipo de pesquisa

As oficinas desenvolvidas enquadram-se ao tipo de pesquisa que assumimos neste
trabalho, qual seja: o estudo de caso, visto que concentramos nossa analise em trés criangas.
O estudo desses trés casos auxiliou-nos para um conhecimento qualitativo das criancgas,
ou seja, podemos nos aproximar de cada uma de modo particular. Nessa perspectiva,
estudamos a escola a partir das circunstancias e particularidades das diferentes situagoes
vivenciadas pelas proprias criangas.

Consideramos que o estudo de casos & um método que contribuiu para uma amostragem
qualitativa da escola, pois podemos averiguar o que elas pensam sobre a instituicao a
partir de impressoes proprias vivenciadas pelas nuances da infancia e da surdez. Nosso
locus de estudo se manifesta de modo indutivo, pois, buscamos compreender a escola a



partir de casos especificos. Conforme a referida citagao, nosso fenomeno é estudado pela
dinamicidade e particularidades das impressoes das criangas articuladas as situagoes
efémeras do seu cotidiano escolar.

Participantes

A coleta de dados foi realizada numa sala bilingue (Libras e Lingua Portuguesa) composta
por oito (08) estudantes surdos(as). A turma era formada por 3 (trés) meninas e 5 (cinco)
meninos de ciclos e faixas etarias diferentes. Estavam juntos alunos do 1°, 2° e 3° anos
do Ensino Fundamental I. Havia trés meninos entre 6 e 7 anos de idade (1° ano), trés
adolescentes e um adulto considerados(as) com deficiéncia cognitiva entre 18 e 20 anos
(2° ano) e um aluno de 9 anos de idade (3°ano). Todos(as) estudantes participaram das
oficinas realizadas para a coleta de dados, todavia, analisamos apenas os dados construidos
pelas trés criancas do Ensino Fundamental I.

&5
@% % Sao trés letras do alfabeto manual em libras. Em portugués seriam L, AeR.
Cada uma corresponde a letra inicial de cada uma das trés criancas que foram selecionadas
como participantes da pesquisa. A escolha de chama-los pelas iniciais dos seus nomes
em Libras e para zelar pelo sigilo dos participantes.

Procedimentos:

No total, realizamos 6 (seis) encontros: reuniao com o gestor, reuniao com a professora,
encontro com as criangas e responsaveis, oficina de desenho, oficina de colagem e oficina
de fotografia.

Visao geral das oficinas

Consideramos que as atividades visuais: desenho, colagem e fotografia, produzidas pelas
proprias criangas podem contribuir para conduzir o ritmo e a dire¢ao do assunto, explorar
os topicos discutidos com pouca interferéncia das pesquisadoras, bem como priorizar o
protagonismo ativo e interativo da crianga. Assim, essas estratégias foram utilizadas como
um meio de fazer as criangas se expressarem, visto que, muitos estudos apontam, incluindo
o estudo Graue e Walsh (1956, p.139), que “a entrevista tipica, sentada, é dificil de realizar
com criangas (...) podem ndo achar nada interessante a atividade de estarem sentadas a
responder as perguntas dos adultos”.

Em consonancia com essa passagem, os desenhos, colagens e fotos foram a nossa
maneira de motiva-las a participarem. Ademais, foi uma forma de agucar sua percepgao
visual sobre elas mesmas e a escola. Essas atividades igualmente foram registradas em
video (a partir da assinatura do TCLE pelos responsaveis das criancas participantes da
pesquisa) e também através de anotacdes e fotos.

Buscamos tragcar caminhos metodologicos que apresentassem uma participagao ativa
da crianca surda na construcao sobre como a mesma compreende a escola, a partir de



vivéncias que elas pudessem expressar seus sentimentos, ideias e conflitos. Consideramos
que as oficinas puderam proporcionar percursos protagonizados pelas criangas, visto que,
elas tiveram a oportunidade de registrar desenhos, colagens ou fotografias da escola, assim
como, em seguida, puderam conversar sobre suas produgoes.

Resultados e Discussoes da Investigacao
O que Tém as Criangas Surdas para nos Dizer Sobre a Escola? Oficina de Desenho

A oficina de desenho foi a primeira atividade a ser realizada com as participantes do
estudo. A mesma foi realizada numa area da escola cheia de arvores e o chao de areia.
Nessa oficina, estavam presentes seis alunos, duas meninas e quatro meninos. Construimos
os dados apenas com os dois alunos faltou & & neste dia.

Explicamos para as criangas que elas deveriam desenhar “A escola que elas tém e a
escola que elas querem”. em uma folha de papel, dividida com uma linha ao meio. De um
lado, elas poderiam desenhar lugares, atividades, pessoas e coisas da sua escola. Do outro,
elementos que elas gostariam de incluir ou mudar na escola.

Segue abaixo o desenho e a conversa sobre o desenho que tivemos com @%

Fonte: elaboragao propria /Desenho de @7

@7 Conversou bastante com as pesquisadoras. Ele desenha dos dois lados da folha
de papel. @Xinicia a conversa mostrando seu desenho do lado direito. Segue um trecho
da conversa:

@f Diz sorrindo: BANHEIRO, COCO. (faz uma expressao facial reforcando o sinal cocd)

Pesquisadora: pergunta: BANHEIRO SUJO?

@% ri e aponta para o coco do seu desenho (ele emite varios sons, fica euforico)

P: TEM COCO NO BANHEIRO?

@f ri alto e diz: COCO. (faz cara de espanto e nao responde)

P: O QUE VOCE DESENHOU?

@f Responde outra coisa: CORRER, CARRO, COMPUTADOR..

P: VOCE CORRE NA ESCOLA? TEM COMPUTADOR NA ESCOLA?

&, : coMmPUTADOR QUEBROU.

P: O COMPUTADOR DA ESCOLA?

@f : NAO. CASA. ESCOLA TEM NAO.

P: POR QUE VOCE QUER COMPUTADOR NA ESCOLA?



@% : JOGAR!
P: MAS O QUE?
@7 APRENDER (ele ri e puxa a perna do amigo ao lado).

Fonte: elaboragdo nossa.

@ Desenha a mesma imagem no dois lados da folha. Ele fica com a mao cobrindo o
desenho quando percebe que estamos fotografando.

Ele desenha varios quadradinhos@ Ele praticamente nao se comunica com a pesquisadora,
conhece poucos sinais em Libras.Tentamos fazer gestos, desenhos ou mimicas, mas nao
obtemos sucesso para a construcao do dialogo. Ele apenas nos olha, faz-de-conta que esta
sinalizando em Libras e volta a brincar com os amigos.

Encerramos a atividade com um piquenique. As criangas comeram, correram e ficaram
rindo entre si. No final da atividade, elas abracaram as pesquisadoras.

Durante o piquenique, é ficou sempre atento as conversas dos colegas e tentou se
comunicar com alguns amigos utilizando gestos caseiros para representar algumas
brincadeiras. Ele brinca um pouco com os seus pares, mas se dispersa com facilidade e
sai da conversa com 0s amigos.

A partir das construcoes do cenario da oficina de desenho, consideramos que @/e @
apresentam perspectivas diferentes sobre a escola, visto que suas experiéncias da infancia
e da surdez sao marcadas por processos proprios de subjetivacgao.

@/, filho de pais surdos e fluente em Libras, socializa-se e compartilha suas ideias sobre
a escola de modo mais fluido. A aquisicao da lingua de sinais permite que ele se aproprie
de elementos linguisticos para manifestar elementos imaginarios e do cotidiano sobre
as suas vivéncias na escola. Destacaremos a seguir dois pontos da conversa que tivemos
com @% pois os consideramos significativos para a constru¢ao dos resultados da pesquisa.

@;\7 Desenha e conversa sobre coco. Sabemos que o simbolismo do cocd, sobretudo, a
partir de uma psicologia do desenvolvimento da infancia com referéncia freudiana, da
margem para diferentes interpretacoes. Contudo, iremos analisar apenas o que consideramos
relevante para compreensao da escola pelo olhar da crianga. Nesse caso, interpretamos que
a crianga ao desenhar um coco na parte da folha “a escola que temos” e iniciar a conversa
sobre esse ponto especifico “BANHEIRO, COCO” (faz uma expressao facial reforcando o sinal
cocd), além de ser uma tematica atrativa e divertida para muitas criancas, pode representar
um pouco das circunstancias do banheiro da escola. Como os banheiros nao sao adaptados
para o tamanho de @%, ele pode precisar da ajuda quando precisa utiliza-lo. Desse modo,



para ele, fazer coco na escola pode ser uma situagao que mobilize as pessoas e 0 marque
de algum modo particular.

Outro ponto que nos chamou atencao durante a conversa é quando ele sinaliza varias
vezes sobre ocomputador. Destacamos a frase “JOGAR/BRINCAR E APRENDER"2 Consideramos
que, numa linguagem da infancia, @% introduz uma tematica sobre escola e tecnologia
digital. Esse fato nos faz pensar sobre o quanto as vivéncias da infancia sao construidas
com o uso da internet em computadores, smart phones, entre outros?. Nessa perspectiva,
notamos que a escola precisa saber lidarcom essa realidade e aprender a fazer um uso
adequado desses equipamentos digitais.

Esse resultado retoma a construgao teorica de “geracao” a partir de Sarmento (2005)
discutida no topico 3 da fundamentacao teorica. O autor mostra como é significativo estudar
a infancia pelas matizes culturais do seu contexto geracional. Assim, suas preocupagoes
e demandas sao produzidas dentro das circunstancias que elas vivenciam. Nesse caso, 0s
aparelhos digitais constroem e simbolizam novas formas das criangas viverem suas infancias.

Além disso, alguns estudos, como Quadros e Karnopp (2004) e Falcao (2012), consideram
que os recursos digitais podem contribuir para a utilizagao de imagens que auxiliem na
construcao dos dialogos e conhecimentos produzidos na escola. Por exemplo, ha palavras
em portugués que nao sao traduzidas para Libras, pois nao existe um sinal especifico para a
palavra. Nesse caso, € comum o uso da datilologia (alfabeto manual) para interpretacao em
Libras, contudo, nao significa dizer que o(a) aluno(a) surdo(a) entendera semanticamente
a palavra, pois se trata de um vocabulario que ele desconhece. Nesse caso, a assimilacao
do vocabulo a imagem podera contribuir para uma compreensao mais aguda do contexto
e tao logo a palavra ganhara significado.

Sabemos que essa assimilagao - vocabulo/imagem - pode ser realizada por diferentes
recursos visuais, desenhos, colagens, maquetes, etc. Todavia, o uso de aparelhos digitais com
internet podem contribuir para apresentar imagens de palavras que surjam inesperadamente
na mediacao da aula, pois nem sempre a educadora ou educador tera as imagens que
correspondam aos contextos construidos na sala de aula, pois a midia digital apresenta
de modo bastante versatil, podendo contribuir para o processo de ensino-aprendizagem
das criancgas surdas.

Em suma, destacamos esses dois pontos da oficina de desenho com Q‘ﬂf No geral, ele
gosta muito de brincar, movimentar-se e rir com os amigos. Foi bastante participativo e
mostrou-se animado com as atividades mediadas na oficina.

Ao passo que, nas produgoes e contatos com @ , observamos que o mesmo desenhou
varios quadradinhos enfileirados. Além disso, ele fez o mesmo desenho dos dois lados da
folha. Nao conseguimos conversar com ele sobre o seu desenho. Utilizamos alguns gestos

20 Além do sinal BRINCAR/JOGAR se o mesmo estiver em Libras, ele ndo o utiliza. Ele descreve alguns tipos de brincadeiras
e logo em seguida faz os sinais de aprender e computador.

2 Ver o artigo “As tecnologias digitais na aprendizagem das criancas e no envolvimento parental no Jardim de Infancia:
Estudo exploratério das necessidades das educadoras de infancia” publicado em 2017 na Revista Portal de Educagao.
Disponivel em <http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=50871- 91872017000200011> .
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e mimicas, mas nao conseguimos manter o dialogo. E o primeiro ano de @ na escola e seu
primeiro contato com Libras. Seus pais sao ouvintes, sua irma surda é oralizada. % nao e
oralizado e sabe poucos sinais em Libras. Ele mostrou-se timido com as pesquisadoras,
porém parece ficar mais a vontade quando esta entre seus colegas de sala. Ele sempre
esta brincando com os amigos, faz gestos caseiros para eles e entra nas brincadeiras.

Interpretamos por meio do seu desenho que ele fez a escola que ele tem e que os
quadradinhos representam a organizagao espacial das cadeiras. Consideramos que as
vivéncias da surdez e da infancia de @ marcadas pela privacao da aquisicao da lingua
durante tantos anos, priva-o também de manifestar uma linguagem abstrata e imaginativa
sobre a escola. Notamos que ele desenhou a escola como ela &, percebendo-a apenas no
campo do concreto. Contudo, &€ notorio que 0s seus processos imaginarios, mesmo nao
manifestados numa lingua, estao presentes em suas agoes, pois ele “faz-de-conta” em
alguns momentos que conversa em Libras.

Essas diferencas de compreensao sobre a escola entre @Ze @ € um modo pratico de
entendermos melhor os estudos de Vygotsky (1981) sobre como a aquisi¢do da fala (neste
caso, a fala sinalizada) modifica e amplia nosso modo de subjetivar e se socializar com
as pessoas e ambientes ao nosso redor. Segundo o autor, “"as vezes, a fala expressa os
desejos da crianca; outras vezes, ela adquire o papel de substituto para o ato real de atingir
0 objetivo”. Nesses termos, a fala nao so expressa o que sentimos, assim como, permite
que possamos sentir certas percepcoes.

No caso de @, nessa perspectiva, ele consegue colocar elementos imaginativos nas
suas agoes, mas, tais elementos, sao limitados para ampliar suas vontades e desejos pela
auséncia da fala.

Os dados construidos nessa oficina contemplam nossos objetivos no sentido de
entender que a escola, pela perspectiva da crianca, é repleta de brincadeiras, faz-de-conta e
movimentos, conforme as duas criancas, de modos diferentes, se apresentam na constru¢ao
dos desenhos e dialogos. Notamos que, enquanto as criancas estao pensando na escola
pela infancia, cabe aos adultos trazer as nuances da surdez, por exemplo, 7 menciona que
gostaria de um computador na escola para ele jogar. Desse modo, podemos perceber que,
mesmo sem ele comentar, o computador pode ter outras funcoes que contribuam para seu
aprendizado, enquanto aluno surdo (conforme ja mencionado nos paragrafos anteriores).

Além disso, o desenho de @ traz a discussao sobre o que ele pensa sobre a escola.
Ao desenhar a estrutura fisica com quadradinhos enfileirados, o aluno demonstra olhar
para a escola de um modo bastante concreto. Nesse caso, pensando na escola que eles
querem, retomamos a discussao sobre as cadeiras organizadas em circulos para facilitar a
comunicacao entre eles. Nesse caso, poderia facilitar o processo de aquisi¢ao das Libras
de @, pois ele visualizaria melhor os dialogos com a professora e os seus pares.

Em suma, as criangas parecem perceber a escola muito mais pelas lentes da infancia, elas
querem espaco para se expressarem corporalmente, inventar brincadeiras e usar aparelhos
tecnologicos, no caso o computador, o qual faz parte do seu cotidiano. As problematizagoes



sobre seus processos, como sujeitos surdos, sao percepgoes que cabem mais aos adultos
ampliarem para as criancas, pois, elas querem viver suas infancias.

Buscamos analisar os dados construidos com as criangas a partir das discussoes da
sociologia da infancia pela otica de Corsaro (2011) que nos mostra que as vivéncias das
criancas devem fazer sentido desde seu nascimento e elas nao devem ser olhadas apenas
como seres que farao parte da sociedade no futuro. A infancia, como citou o autor, “é parte
integrante da sociedade” (CORSARO, 2011, p. 16). Nessa perspectiva, as demandas das criangas
nao devem ser vistas apenas para a construcao delas como sujeitos surdos ou o processo
de ensino- aprendizagem como alunos(as), mas também como criangas que mostram
como é importante uma escola que tenha espaco para elas brincarem, expressarem-se
corporalmente, e disponha de atividades dos seus respectivos interesses.

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que, mesmo existindo pesquisas relevantes realizadas com criancgas
surdas, o nosso estudo traz um fio condutor diferenciado, por tentar entrelacar com mais
profundidade particularidades da infancia e da surdez numa tnica teia de estudo. Aléem disso,
notamos que muitos dos estudos da area discutem sobre as criangas, mas nao com elas.

Desse modo, o processo de escolarizagao de uma crianga surda vai aléem das nuances da
educacao de surdo(a) e bilinguismo. Sabemos que essas questoes sdao primordiais, mas elas
precisam fazer um intercambio com diferentes teorias da infancia, a fim de que a escola
possa proporcionar um ambiente adequado para seus processos de desenvolvimento e
aprendizados nesta fase (nica e rica da vida que é a infancia.

Consideramos que trazer um pouco dos estudos sobre a infancia a partir de Korczak
(1981) e Corsaro (2011) - soci6logo da infancia - para pesquisa com criancas surdas trouxe
uma perspectiva diferenciada para os estudos de educacao de surdos(as), visto que, ndo
encontramos pesquisas com criangas surdas que sustentem uma compreensao da infancia
como categoria estrutural (termo emprestado por Corsaro, 2011). Dessa forma, tentamos
langar luz para investigar a escola a partir dos sentidos atribuidos por elas as suas vivéncias
no momento presente. Mais especificamente, como elas pensam e se sentem na escola
tendo como ponto de partida das suas experiéncias atuais numa perspectiva que a escola
nao seja vista como uma instituicao que apenas contribuira para sua formacao no futuro.
Refletimos a escola com as criancgas surdas em que, diferente dos outros estudos, contribui
para que essa crianga construa sentido com a a vida que ela tem, levando em consideragao
seu jeito ladico, cheio de brincadeiras, marcado pelo faz-de-conta, perguntas inacabadas
e preocupacgoes proprias.
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Trabalho na Infancia e seus
Desdobramentos na Educacgao

Joelma Trajano dos Santos
Ana de Fatima Pereira Sousa Abranches

Introducao

A questao do trabalho infantil esta associada, embora nao esteja restrito, a pobreza, a
desigualdade e a exclusao social existentes no Brasil e no mundo. A cultura de valorizagao
do trabalho também responde pela insercao de criangas nesse universo, objetivando
retira- las do ocio e da possivel delinquéncia. Existem também fatores vinculados z formas
tradicionais e familiares de organizacao econdomica que mobilizam o trabalho infantil.
Ademais, as oportunidades oferecidas pelo mercado de trabalho influenciam a participagao
das criancas que, a despeito dos direitos que lhes asseguram o ordenamento juridico,
continuam a margem da rede de protecao.

Tém-se, entdao, como objetivo geral do presente artigo, resgatar a trajetoria dessa forma
de exploracao e violacao de direitos, que persiste nos dias atuais, mesmo com a Politica de
Protecao as Criancas e Adolescentes apregoada pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA). Buscamos retratar como o exercicio precoce do trabalho implica negativamente no
desenvolvimento desses meninos e meninas que encontram-se em uma fase que enseja
protecao especial em todas as areas. Ao final, refletimos sobre a eliminacao do trabalho
infantil por apresentar graves consequéncias de longo alcance envolvendo a reproducao
de um ciclo de pobreza e exclusao educacional.

Breve Historico da Politica de Protecao as Criangas e Adolescentes

No Brasil, o reconhecimento da crianga como sujeito de direito &€ muito recente, tendo
como marco legal e fundamental desse processo a prote¢ao integral a crianca e ao
adolescente preconizada pela Constituicao Federal de 1988. Bastos (2012), baseado em

outros autores, expressa:

As legislacoes brasileiras sobre a tematica da infancia e da juventude podem ser
divididas em trés fases: a primeira, de carater penal indiferenciado, a segunda, de
carater tutelar e, finalmente a terceira, garantista (ou protetiva), que esta expressa
no Estatuto da Crianca e do Adolescente” (BASTOS 2012, p.56).

A fase, denominada de Penal Indiferenciada, compreende o periodo entre o século XIX
até as primeiras legislacoes do século XX e considerava os menores de idade praticamente
da mesma forma que os adultos. Nesse periodo, destaca-se a Roda dos Expostos: “um
dispositivo de origem medieval no qual as criancas enjeitadas eram colocadas para que os
monges ou freiras dos mosteiros e conventos cuidassem, preservando, assim, o anonimato
da pessoa que ali depositava a crianca” (BASTOS, 2012, p. 58)2

22 p Roda dos Expostos existiu no Brasil até por volta de 1950, sendo que a primeira foi instalada em Salvador, antes
de 1700 (BASTOS, 2012).



A partir de 1920, estabelece-se a fase tutelar. Essa fase se divide em duas outras: a
primeira do Codigo Mello Matos, de 1927, e a do Codigo de Menores, de 1979. Segundo
Veronese e Custodio (2013):

[...] o Codigo de Menores de 1927 conseguiu corporificar leis e decretos que, desde
1902, propunham-se a aprovar um mecanismo legal que desse especial relevo
a questao do ‘menor’; sendo este enderecado nao a todas as criangas, mas apenas
aquelas tidas como estando em "situacao irregular. (VERONESE E CUSTODIO 2013, p.61)

Em 1964, foi criada a Fundagao Nacional do Bem Estar do Menor (Funabem) com o
objetivo de “coordenar uma politica nacional do bem- estar do menor, utilizando-se dos
aparatos medico, juridico e pedagogico para exercer suas fungoes, e conferir um atestado
de periculosidade aos que interessassem o governo” (SPOSATO apud BASTOS, 2012, p. 65).
A Funabem propunha-se a ser a grande instituicao de assisténcia a infancia, cuja linha
de acgao tinha na internacao, tanto dos abandonados e carentes como dos infratores, seu
principal foco.

A Politica Nacional do Bem Estar do Menor (PNBEM) efetivou a implementacao do Servigo
de Assisténcia ao Menor (SAM), criado em 1941, visando “a amparar socialmente os menores
desvalidos e infratores através de atendimento psicossocial, prestado mediante a internacao
em instituicoes capazes de recuperar os jovens, afastando-os de influencias maléficas da
sociedade” (VERONESE e CUSTODIO, 2013, p. 69).

O Codigo de Menores de 1979 constituiu-se em uma revisao do Codigo de Menores de
1927, nao rompendo, no entanto, com sua linha principal de arbitrariedade, assistencialismo
e repressao junto a populacao infanto-juvenil. Esta lei introduziu o conceito de "menor em
situacao irregular’, que reuniu na mesma categoria os considerados abandonados, expostos,
transviados, delinquentes, infratores, vadios, libertinos, submetendo-os ao internamento até os
18 anos de idade, mediante o controle do Poder Judiciario (VERONESE e CUSTODIO, 2013, p. 78).

Essa Legislacao contemplava aspectos inerentes ao atendimento de criangas e
adolescentes carentes ou infratores, estabelecendo politica de assisténcia social ou de
repressao em entidades correcionais.

A década de 1980 representou para os movimentos sociais pela infancia brasileira
decisivas conquistas, materializando a terceira e Gltima fase do processo de construcao
das legislacoes brasileiras sobre a tematica da infancia, a fase garantista. O resultado desse
processo concretizou-se nos artigos 227 e 228 da Constituicao Federal de 1988 que garante
as criancas e adolescentes os direitos fundamentais de sobrevivéncia, desenvolvimento
pessoal, social, integridade fisica, psicologica e moral, alem de protegé-los de forma
especial contra negligéncia, maus tratos, violéncia, exploragao, crueldade e opressao. A
Doutrina de Protecao Integral a Crianca e ao Adolescente substituiu o conceito de situagao
irregular, reconhecendo as criancas e os adolescentes como sujeitos de direitos. As criangas
brasileiras, sem distincao de raga, classe social, ou qualquer forma de discriminagao,
passaram a serem sujeitos de direitos, considerados em sua peculiar condicao de pessoas
em desenvolvimento. Castanha (2002) define o Estatuto como um:



[...] instrumento juridico que regulamenta os dispositivos constitucionais relativos
a crianga e ao adolescente. E uma lei reconhecida como de grande importancia no
contexto brasileiro, porque nao s6 constrdi um sistema de atendimento de politicas
plblicas, mas também aponta para um projeto civilizatorio, voltado para realizagao
de direitos humanos e de garantia de cidadania a todas as criangas e adolescentes,
enquanto protagdnicos do seu proprio desenvolvimento (CASTANHA, 2002, p.07).

Assim, a Protecao Integral concebe criancas e adolescentes como cidadaos plenos,
sujeitos de direitos e obrigacoes a quem o Estado, a familia e a sociedade devem atender
prioritariamente. Abandonou-se, portanto, a visao meramente assistencialista que orientava
os codigos de menores de 1927 e de 1979. A promulgacao do Estatuto da Crianga e do
Adolescente - ECA (Lei 8.069/90), fundamentado nos artigos da CF/1988 acima mencionados,
consolidou essa conquista proclamando um sistema de garantias. A Organizagao Internacional
do Trabalho (OIT, 2001) destaca o direito a educagao como um dos maiores ganhos do Estatuto.

Apesar da afirmacao dos direitos da crianca e do adolescente, a implementagao integral
do Estatuto representa um desafio para os comprometidos com a garantia dos direitos da
populacao infanto- juvenil. Algumas expressoes de violacao dos direitos se perpetuam
como é o caso do trabalho infantil que tem uma relagao direta com a violagao do direito
a educagao. Segundo Tavares (2002), as discussoes sobre o trabalho infantil parecem nao
ter sensibilizado os empregadores de criancas e adolescentes quanto a inser¢ao precoce
em atividades laborais. Assim, ao mesmo tempo em que cresce na sociedade o repidio
ao trabalho de criangas em “atividades que produzem imagens e historias tao terriveis
e marcantes que conquistam a atencao dos meios de comunicagao e da sociedade pelo
impacto emocional que provocam” aumenta a tolerancia dessa mesma sociedade,

naturalizando essas situacoes de exploracao sob o argumento da necessidade
econdmica que impera nas familias mais pobres das classes trabalhadoras para,
desta forma, ocultar a relacao entre explorados e exploradores, que faz deste um
negocio lucrativo para quem dele se beneficia” (TAVARES, 2002, p.37).

Trabalho Infantil X Educacao no Brasil: Que Historia é Essa?

A génese do trabalho infantil - definido pela Organizagao Internacional do Trabalho como
“aquele realizado por criangas e adolescentes que estao abaixo da idade minima para a
entrada no mercado de trabalho, segundo a legislacao em vigor no pais” (OIT, 2001, p. 13) -
esta na pobreza e no desemprego, existindo um circulo vicioso: trabalho infantil, desemprego
e pobreza se alimentam. Portanto, a incorporagao de criancas e adolescentes em atividade
laboral expressa os efeitos perversos da ma distribuicao de renda, do desemprego, ou
seja, de um modelo econdmico que nao contempla as necessidades do desenvolvimento
integral da crianca e do adolescente.

O trabalho infantil, independente da forma com que se efetiva na sociedade, é reflexo da
estrutura do pais, do resultado das desigualdades sociais trazidas com a consolidacao do
capitalismo, efetivando-se, muitas vezes, como Unica alternativa de sobrevivéncia da familia.
Assim, nas palavras de Veras (2006), essas criancgas e adolescentes se “adultizam” assumindo,
precocemente, especificas ocupagoes, revestidas “em estratégias de sobrevivéncia”.



Ao descortinar a historia da crianga no Brasil, verifica-se uma trajetoria de avangos na
legislacao destinada a essa area. Porém, percebe-se também que sao varios os desafios
que se colocam no cenario politico, econdmico e social atual, visto a elevada quantidade de
criancas e adolescentes que, apesar de terem seus direitos assegurados pela lei, vivenciam
uma realidade de nao acesso a tais prerrogativas, como a educagao basica. A historia registra
que a participacao de criancas e adolescentes na forca de trabalho tem sido constante no
mundo, bem como em nosso pais. Assim, o Brasil, desde o inicio da colonizagao, mantém
forte tradi¢ao na utilizacao da mao de obra infantil, tanto como recurso mantido no ambito
domeéstico pelas familias pobres, quanto em carater de exploragao nas mais diversas
formas. Rizzini (2004) retrata esse quadro, afirmando:

As criancas podres sempre trabalharam. Para quem? Para seus donos, no caso
das criangas escravas da Colonia e do Império; para os “capitalistas” do inicio da
industrializagdo, como ocorreu com as criangas 6rfas, abandonadas ou desvalidas
a partir do final do século XIX; para os grandes proprietarios de terras como boias-
frias; nas unidades domésticas de producao artesanal ou agricola; nas casas de familia;
e finalmente nas ruas, para manterem a si e as suas familias (RIZZINI 2004, p.376).

Na época da escravidao, as criangas deveriam trabalhar assim que tivessem
desenvolvimento fisico para tal; muitas vezes, eram separadas dos pais, vendidos para
outros senhores e transportados para areas distantes. Vejamos o que explicam os autores
a seguir em relagao ao trabalho:

[...] era demarcado pela sua divisdo sexual, conduzindo as mulheres e as criangas
na construcao social do espago da casa-grande como espago doméstico, onde
desempenhavam variadas funcoes relativas ao conforto e procriacao da familia
(VERONESE; CUSTODIO, 2013, p. 22).

Nesse periodo, as criangcas — meninos e meninas — traziam a profissao como sobrenome:
“Chico Roga, Jodo Pastor, Ana Mucama” (GOES e FLORENTINO, 2004). O fim do regime de
escravidao nao significou a abolicao da exploragao de meninos e meninas orfas e pobres,
pois “a experiéncia da escravidao havia demonstrado que a crianga e o jovem trabalhador
constituiam-se em mao de obra mais docil, mais barata e com mais facilidade de adaptar-
se ao trabalho” (RIZZINI, 2004, p. 377).

No periodo de industrializagao brasileira, foi reproduzido o mesmo quadro de violéncia
presenciado nos séculos XVIII e XIX na Inglaterra, no que se refere ao trato com criancas
e adolescentes, trabalhando em situagao de insalubridade e periculosidade nas fabricas,
nos latifindios e nas unidades domeésticas de producao artesanal ou agricola, com ou sem
remuneracao. Rizzini (2004, p. 378) relata sobre as condi¢des de trabalho dessas criancas
e adolescentes: “ma alimentacao, ambiente insalubre, autoritarismo nas relagoes de
trabalho, longas jornadas (dois turnos de 12 horas cada) e alta incidéncia de doencas
como a tuberculose”. A situagao de pobreza vivenciada pela familia operaria respondia pela
perpetuacao do trabalho infantil e a insercao de criangas em outras atividades laborais,
oportunizadas pelas cidades, tais como: vendedor ambulante, engraxate e jornaleiro (OIT,
2001). No final do século XX, mesmo apos a promulgacao da Constituicao Federal de 1988,



e com o Estatuto da Crianca e do Adolescente, existiam aproximadamente 8 milhoes de
criangas e adolescentes de cinco a dezessete anos de idade trabalhando, conforme Rizzini (2004).

Atualmente, as legislacdes brasileiras, a Constituicao de 1988 e o ECA, asseguram o
direito a profissionalizagao e a protecao no trabalho e a Emenda Constitucional n2 20/1998,
proibiu qualquer trabalho noturno, perigoso ou insalubre aos menores de dezoito anos
e de qualquer trabalho aos menores de dezesseis anos, salvo na condicao de aprendiz, a
partir de quatorze anos, com direitos trabalhistas e jornada de trabalho estabelecida de
modo que nao prejudique a frequéncia escolar.

Em 1999, o Brasil ratificou a Conveng¢ao 182 da Organizacao Internacional do Trabalho
(OIT) sobre a Proibicdo das Piores Formas de Trabalho Infantil e Acao Imediata para a sua
Eliminagao e em 2008, o Decreto n? 6.481, que trata da proibicao das piores formas de
trabalho infantil, atualizou a lista de atividades consideradas insalubres e perigosas para o
trabalho de menores de dezoito anos. Por este Decreto, fica proibido o trabalho de criancas
e adolescentes abaixo de dezoito anos de idade em 94 tipos de atividades, entre elas,
na agricultura e na pecuaria; na inddstria de transformacao (como a industrializagdo do
fumo, da cana de aclcar e a produgao de carvao vegetal); nos servicos domésticos; e nos
trabalhos prejudiciais a moralidade (composicao e distribuicdo de materiais pornograficos,
venda de bebidas alcodlicas e exposicao a abusos fisicos, psicologicos ou sexuais).

Mesmo diante do aparato juridico de defesa e promocgao dos direitos de criangas e
adolescentes, o Brasil nao cumpriu o compromisso internacional de eliminar as piores
formas de trabalho infantil em 2015 e esta longe de erradica-lo em sua totalidade até 2020,
assumido pelos paises signatarios do documento Trabalho Decente nas Américas: uma
agenda hemisférica 2006-2015, da Organizagao Internacional do Trabalho, pois as a¢oes de
combate ao trabalho infantil nao modificam a realidade das familias tidas como publico
alvo: nao logram a resolutividade universal do problema, ou seja, a desigualdade social
e a exploracao da forca de trabalho, proprias do modo de produgao capitalista, que por
estar “assentado nas relagoes desiguais e se infla em face da exploragao do trabalho, nao
se prevé uma redistribuicao da renda, no sentido de garantir condicoes de vida seguras e
igualitarias” (LOURENCO, 2013, p.130).

Estima-se que existem 168 milhdes de criancas em situagao de trabalho infantil (em
2000 esse nimero era de 246 milhdes) no mundo. A maioria dessas criancas esta em
trabalhos ligados a agricultura (98 milhdes), seguido pelo setor de servigos (54 milhGes)
e da indistria (12 milhGes). A maior parte das criangas trabalhadoras encontra-se na Asia
e Pacifico (quase 78 milhoes) (OIT, 2013).

No Brasil, os dados apontam que, entre os anos de 2012 e 2013, houve uma reducao
de 10,6% nos numeros de criangas envolvidas no trabalho compreendendo a faixa etaria
dos 5 a 17 anos de idade (FNPETI, 2015). Conforme Lourencgo (2013), as agdes paliativas
instituidas pelo Estado respondem pelas oscilacoes desses nimeros, a exemplo de planos
e programas implantados no pais nas dltimas décadas.

Para as familias em situacao de vulnerabilidade socioecondmica, a pequena contribuicao
dos ganhos de uma crianga, ou a ajuda que a crianca pode dar em casa, permitindo que



os pais trabalhem, pode significar o acesso ao minimo necessario para a sobrevivéncia.
Dessa forma, a realidade do trabalho precoce e exploratorio convive e persiste em meio as
legislacoes de prevencao e erradicagao do problema. Milhares de criancas e adolescentes
ainda estao exercendo atividades perigosas, penosas e insalubres num desafio constante
de se pensar o trabalho infanto-juvenil como um fendmeno complexo e multidimensional.

Segundo a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT, 2001), o trabalho precoce interfere
negativamente na educacao das criancas e adolescentes “seja provocando multiplas
repeténcias, seja empurrando- as para fora da escola - fenomeno diretamente relacionado
a renda familiar” (OIT, 2001, p7). Esse fato reproduz um ciclo de pobreza, uma vez que
o fracasso ou até mesmo a evasao escolar diminui as oportunidades da crian¢a e do
adolescente migrar para outra atividade profissional melhor remunerada e com direitos
trabalhistas efetivados. Dados de 2013 apontam que 6,1% (2,56 milhdes) adolescentes
dividiam o tempo entre trabalho e estudo e 1,5% (626 mil) apenas trabalhavam, (FNPETI,
2015). Rizzini (2004) afirma que a longa jornada de trabalho é um dos fatores que leva essas
criangas e adolescentes a desistirem dos estudos e acrescentar: “gerar renda é prioridade
em suas vidas. A escola € uma realidade distante, inatingivel para a maioria dos pequenos
trabalhadores” (RIZZINI, 2004, p. 391).

O nivel de escolaridade das criancas e adolescentes esta diretamente influenciado pelo
nivel de renda de seus pais.

A renda baixa € um indicador da baixa escolaridade dos pais e da falta de uma
profissao qualificada. Os pais geralmente trabalham como empregados autonomos
ndo- especializados e muitas maes trabalham em servicos domésticos e de limpeza
(TAVARES 2002, p. 40).

Na pesquisa O Trabalho Infantil, Educa¢do e Sociabilidade das Familias (PADILHA,
2008), que objetivou investigar a posicao das familias a respeito do trabalho precoce e
seus efeitos, aponta para a compreensao dos pais de que a educacao formal possibilita
transformacoes futuras na vida dos filhos. Assim, “a escola é capaz de operar mudancgas,
realizando impactos em suas experiéncias cotidianas e em sua situagao socioecondmica,
viabilizando o acesso dos seus filhos a melhores condicoes de vida e de trabalho” (p.3).
Contudo, apesar da protecao legal e do reconhecimento da educagao enquanto elemento
de transformacao, o trabalho infantil, em especial o doméstico, ainda encontra espago
para a sua continuidade no Brasil. Rizzini (2004, p. 390-1) aponta:

nas cidades brasileiras, principalmente nas capitais, o exército de pequenos
trabalhadores nas ruas chama a atencao de todos. Sao milhares de criangas e
adolescentes vendendo balas, chicletes, chocolates, nos sinais, nos bares o onde
houver consumidores em potencial. E uma cena do cotidiano dos moradores das
grandes cidades grupos de criangas pequenas esmolando, faca sol ou chuva. Estas
criangas tém jornadas estafantes de trabalho, ndo vao a escola e muitas vezes estao
longe de suas familias, sendo exploradas por terceiros (RIZZINI 2004, p. 390-1).

Diante do exposto, corroboramos que o trabalho envolve e cria situagoes de risco que
se desdobram em uma violagao dos direitos da crianca estabelecidos em legislagoes,



acordos e Convencoes. E urgente a necessidade de refletir sobre solucdes que enfrentem
a realidade do trabalho infantil em sua totalidade, promovendo reformas estruturais e
implantando programas permanentes voltados a erradicagao da pratica do trabalho infantil
no pais, pois a infancia e a adolescéncia merecem especial atengao das politicas sociais,
enquanto etapas que devem ser destinadas a educagao e a formagao dos individuos.

Consideragoes Finais

No Brasil, a atencao do poder publico para com esse segmento populacional € recente,
o que reflete a contradicao com que a sociedade e a opiniao publica tratam o tema, ora
com compaixao, preocupacao e até assistencialismo, ora com repressao, preconceito e
indiferenca. Mesmo com todo avango ocorrido, o grande desafio é efetivar os valores da
protecao integral, da prioridade absoluta e do respeito a condi¢ao peculiar da crianca e
do adolescente como pessoas em desenvolvimento. Porém, sao varios os entraves que se
colocam no cenario politico-economico e social atual, visto a elevada quantidade de criangas
e adolescentes que vivenciam uma realidade de nao acesso as conquistas mais basicas.

A crianga, em sua delicada fase de desenvolvimento e formagao, deve “viver a infancia,
ir a escola e ter possibilidades concretas de desenvolver atividades compativeis com a
faixa etaria em que se encontram” (OIT, 2001, 35). Na contramao disso, o trabalho infantil
leva a implicagoes negativas sobre o direito a educacao, a satde e a familia, envolvendo a
reproducao da pobreza, a exclusao educacional, abuso fisico, sexual ou emocional, enfim essas
criangas tém o seu desenvolvimento fisico, social e psicologico totalmente comprometido.

Ao finalizar este estudo, consideramos que o trabalho precoce expoe os pequenos
trabalhadores a relagoes de trabalho injustas e instaveis, sem o cumprimento dos seus
direitos basicos. O trabalho que envolve e que cria situagoes de risco constitui uma
violagao do direito a educagao estabelecida em legislagoes. Corroboramos que a infancia
e a adolescéncia merecem especial atencao das politicas sociais, enquanto etapas do ciclo
de vida que devem ser destinadas primordialmente a educacao e a formacao dos individuos.
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Doutora em Educagao pela Universidade Federal da Paraiba - UFPB (2014). Mestra em
Educacao pela Universidade Federal de Pernambuco (2005) e Graduada em Pedagogia também
pela Universidade Federal de Pernambuco (2002). E Professora Adjunta da Universidade
de Pernambuco - UPE - Campus Mata Norte (FFPNM), atuando na graduagao e no Mestrado
Profissional de Educagao (na Linha de Poli tica e gestao educacional). E pesquisadora
dos grupos de pesquisa: GEHSCAL-GRUPO DE ESTUDOS EM HISTORIA SOCIOCULTURAL DA
AMERICA LATINA; Historia e Memoria da UPE; Nicleo de Estudos e Pesquisas sobre Historia
da Educacao e Ensino de Historia em Pernambuco -NEPHEPE da UFPE e do Grupo de Estudos
e Pesquisas sobre Cultura Escrita - UFMG.

Adma Soares Bezerra

Mestra em Educacao Contemporanea pela Universidade Federal de Pernambuco/Campus
Agreste e graduada em Pedagogia pela mesma instituicao. E professora contratada na
Autarquia Educacional de Belo Jardim do curso de Pedagogia.

Ana de Fatima Pereira de Sousa Abranches

Doutora e mestre em Educacao e graduada em pedagogia pela Universidade Federal de
Pernambuco (2009/2000/1985). E analista em ciéncia e tecnologia da Fundacao Joaquim
Nabuco desde 2008. E docente do Mestrado em Educacao, Culturas e Identidades desde
2013 (PPGECI - UFRPE-FUNDA)) e foi vice-coordenadora (2014-2015) e Coordenadora (2016-
2017) desse mestrado.

Ana Paula Abrahamian de Souza

Doutora e mestre em Educacao e graduada em pedagogia pela Universidade Federal
de Pernambuco. Tem especializacdo em Ensino da Danca (ESEFE/UPE). E professora do
Departamento de Educagao da Universidade Federal Rural de Pernambuco (DEd-UFRPE) e
professora permanente do Programa de P6s-Graduacao em Educacgao, Culturas e Identidades
(PPGECI - UFRPE/FUNDAJ). Atualmente & membro colaboradora da Associagdo Brasileira de
Pesquisa e Pos-graduacao em Artes Cénicas - ABRACE e membro associado a Associagao
Nacional de Pos-Graduacgao e Pesquisa em Educacao - ANPED.

Conceicao Gislane Nobrega Lima de Salles

Doutora e mestre em Educacgao pela Universidade Federal de Pernambuco. Possui
graduacao em Servigo Social pela Universidade Federal da Paraiba (1992) e em Pedagogia
pela Universidade Federal de Pernambuco (1997). Foi professora efetiva da Universidade
Federal de Alagoas. E professora associada | da UFPE do curso de Pedagogia e Coordenadora
do programa de pos-graduagao em educagao contemporanea-PPGEDUC/Campus Agreste.



Danielle Silva da Rocha Correia

Graduada em Pedagogia, pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). E Professora
Pos-graduada (lato sensu), em Politica e Gestao Educacional em Redes Piblicas pela UFPE.
Mestranda em Educacao, Culturas e Identidades (PPGECI - UFRPE/FUNDA)). E professora na
Rede Municipal de Paulista desde 2006 e da Rede Municipal de Olinda, desde 2007. Atua,
desde 2017, como Técnica-Pedagogica na Secretaria Municipal de Educacao, Esportes e
Juventudes de Olinda.

Denise Maria Botelho

Professora Associada do Departamento de Educacao (DED) da Universidade Federal
Rural de Pernambuco (UFRPE). Docente Orientadora do Programa de Pos-Graduagdo em
Educacao, Culturas e Identidades (PPGECI-UFRPE/FUNDA]). Lider do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educagao, Raga, Género e Sexualidades &quot;Audre Lorde&quot; (Geperges
Audre Lorde). Membro do Coletivo de Académicas Negras Luiza Bairros (CAN Luiza Bairros).
Pos-Doutoramento em Educagao no Departamento de Educacao da Universidade Federal
da Paraiba (UFPB), sob a supervisao do Prof. Dr. Antonio Novaes.

Edna Cristina Jaques Brelaz Castro

Mestranda do Programa Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional - Profsocio/
Fundacao Joaquim Nabuco/Fundaj (2018). Especialista em Pesquisa pela Faculdade Ideal -
FACI (2004). Bacharel e Licenciada em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Para
- UFPA (2003). Servidora da Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para/Unifesspa (em
licenga para qualificagao de estudos). Atualmente é representante discente no Colegiado
do Programa de Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional, na Fundaj.

Emmanuelle Christine Chaves da Silva

Graduado em Psicologia pela Universidade Federal de Pernambuco (2001) e mestrado e
doutorado em Psicologia (Psicologia Cognitiva) pela Universidade Federal de Pernambuco
(2004 e 2010). Iniciou sua pratica como docente no ensino superior em (2003) e atua, desde
2013, como professora Adjunta da area Il do Departamento de Educagao da Universidade
Federal Rural de Pernambuco.

Flavia Mendes de Andrade e Peres

Psicologa pela Universidade Federal do Ceara — UFC (1997), com mestrado e doutorado
(2007) em Psicologia Cognitiva na Universidade Federal de Pernambuco UFPE. Professora
Associada de Psicologia, no Departamento de Educacgao, da Universidade Federal Rural de
Pernambuco UFRPE; também professora/pesquisadora do Programa de Pos-Graduagao
em Educacao Culturas e Identidades na UFRPE/Fundaj. Coordena o Grupo de Pesquisas
Desenvolvimento Educacional de Multimidias Sustentaveis - DEMULTS/CNPq, que em seu ciclo
atual esta voltado a pesquisas na Educagao do Campo, com infancias/adolescéncias campesinas.



Gustavo Jaime Filizola

Doutorando em Educacao pela UFPE. Mestre em Educacao, Culturas e Identidades
pela UFRPE/FUNDAJ. Possui graduagcao em Fonoaudiologia pela Universidade Catolica
de Pernambuco (UNICAP), Graduagao em Letras com habilitacdo em Portugués/Inglés e
respectivas Literaturas pela Faculdade Frassinetti do Recife (FAFIRE) e Especializagdo em
Lingua Vernacula pela Fundacao de Ensino Superior de Olinda (FUNESO). Professor da
Rede Particular de Ensino (2001-2014), Professor Efetivo da Rede Estadual de Ensino de
Pernambuco e da Rede Municipal de Ensino do Jaboatdo dos Guararapes desde (2004).

Joane Santos do Nascimento Saturno
Mestra em Educacao Contemporanea (PPGEduC) pela UFPE/CAA. Possui graduacao em
Pedagogia pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Centro Académico do Agreste (CAA).

Joelma Trajano dos Santos

Mestranda pelo Programa de Pos-graduacao em Educacao, Culturas e Identidades
(PPGECI - UFRPE/FUNDA)). Especialista em Direitos Sociais e Gestao dos Servigos Sociais pela
Universidade Federal de Alagoas (2014). Especialista em Educacao em Direitos Humanos e
Diversidade pela UFAL (2012). Graduada em Servico Social pela UFAL (2010). Assistente social
lotada no Nicleo de Assisténcia ao Estudante da Pro- reitoria de Assisténcia Estudantil -
Universidade Federal de Alagoas.

Mirelly Nayara de Oliveira Alves da Silva
Graduanda do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia na Universidade Federal Rural
de Pernambuco.

Sheila Alves Arailjo

Mestre em Educagao pelo programa de Pos-graduagao em Educacao, PPGED/ICED/UFPA,
na Linha de Pesquisa Educacao, Cultura e Sociedade. Especialista em Gestao Educacional
pela Faculdade Ipiranga e Licenciada em Pedagogia pela Universidade Luterana do Brasil
(2010). Tem ampla experiéncia em docéncia na Educacdo Basica.

Thiago Gongalves Silva

Mestre pelo programa de pos-graduacao em Educacao Contemporanea pela Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE-CAA). Possui graduacao em Pedagogia, especializacdao em
gestao e coordenagao pedagogica pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru
(FAFICA). E professor nos cursos de Licenciatura em Historia, Letras, Filosofia e Pedagogia
- Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru. E professor da educacao basica nos
anos iniciais do ensino fundamental.

Vanessa dos Santos Marques

Mestre em Educacao, Culturas e Identidades (PPGECI) pela UFRPE/FUNDA) (2018),
especializacdo em Gestdo de Programas e Projetos Sociais pela UNICAP (2012) e graduacdo
em Letras pela UPE (2010). E professora de lingua portuguesa e em minicursos, oficinas e



palestra em educacao inclusiva, acessibilidades e educacao de surdos(as). Atua na elaboracdo
e producao de projetos sociais/culturais.

Veronica Soares Fernandes

E Pesquisadora da Fundacdo Joaquim Nabuco (Fundaj) e doutoranda em Politicas Piblicas
no Dinter UFMA/Fundaj. Possui graduacao em Servico Social pela Universidade Estadual
do Ceara (1989), especializagao em pesquisa em educagao e mestrado em Educagao pela
Universidade Federal do Ceara (2001). Tem experiéncia em Educagao, com énfase em
Avaliagao de Sistemas, Instituicoes, Planos e Programas Educacionais e em planejamento
na gestao publica. Atua principalmente nos temas: formacgao de professores e gestores,
gestao democratica, educacao e sociedade, elaboracao, avaliagao e gestao de planos,
programas e projetos. E instrutora da ENAP, desde 2014, dos cursos de Elaboracdo de Projetos,
Gerenciamento de Projetos e Elaboracao de Indicadores de Desempenho Institucional.
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