N o

-
=
N
N
i
@
b
5
< WIN
=,
i @
e
=

50

OS INCONTADOS
ALGUMAS (A)NOTACOES SOBRE AS CRIANCAS
DAS ESCOLAS PUBLICAS DE PERIFERIA URBANA E SUAS
INFANCIAS

Carmen Lucia Vidal Pérez>?

Resumo

O artigo parte de uma discussdo sobre infancia como povo para alargar
a compreensdo das conexdes entre escola-crianca-aprender e nao
aprender, rompendo com a légica da falta e ressignificando o processo
cognitivo como co-engendramento sujeito-conhecimento. Sugere
inversdo das logicas escolares, subvertendo as praticas existentes e
substituindo-as pela logica da descoberta e pela razdo ampliada que
considera o conhecimento como experiéncia e invencao.

Palavras-chave: Infancias; povo crianga; escola.

Resumen

El ensayo comienza con una discusion de la infancia como un pueblo
para ampliar la comprension de las conexiones entre la escuela-nifio-
aprendizaje y no de aprendizaje, rompiendo con la légica de la falta y
redefine el proceso cognitivo como co-engendramiento sujeto-
conocimiento. Sugiere inversion de la ldgica de la escuela y su
sustitucion por la ldgica y la razén ampliada considerando el
conocimiento como la experiencia y la invencién.

Palabras llave: Infancias; pueblo de nifios; escuela.

S2professora da Faculdade de Educacdo e do Programa de Pds Graduac¢do da Universidade Federal
Fluminense - UFF, coordenadora do Grupo de Pesquisa Escola, Memodria e Cotidiano. E-mail:
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Para as criangas as palavras sGo como cavernas
cujos caminhos permitem curiosas linhas de comunicagdo.
Walter Benjamin

As pesquisas do Grupo de Estudos e Pesquisas Escola, Memoria e Cotidiano —
GEPEMC - privilegiam o cotidiano das salas de aulas de escolas publicas de periferia
urbana. E nas salas de aulas que encontramos as criancas e suas diferentes infancias. E
dessas infancias que falamos: a infancia que vai a escola; a infancia que cuida da casa,
dos irmdos menores e muitas vezes dos pais ou avds doentes; a infancia que trabalha
nas ruas com os pais (como Yasmin, que vende doces nos sinais de transito apds a
aula), a infancia confinada (como as criancas filhos de porteiros e zeladores de prédios
de luxo nas zonas nobres da cidade, que sdo proibidas de interagir com as outras
criancas moradoras e “proprietdrias”); a infancia agredida e mal tratada; a infancia
abandonada (como Alexandre, que aos 12 anos mora sozinho); a infancia assustada
(constantemente assediada pelo narcotrafico, como nos confessa Danilo); a infancia
abrigada, (sem casa, sem lar, separada dos irmaos, a espera de uma adocdo, que ndo
vem); a infancia estigmatizada na escola (considerada como alunos dificeis,
desinteressados e problematicos); a infancia potente, que mesmo com tantas
adversidades deseja a escola, quer a escola, luta pela escola... Infancia que se
potencializa no coletivo e transforma a escola no territério do povo crian¢a.>?

Assumir a infancia como povo implica em pensar a educac¢do da crianca como a
novidade do novo (Arendt 2005), o que exige uma ruptura radical com as nogdes de
aluno e sujeito pedagdgico. As nocdes de infancia e pedagogia estdo modernamente
articuladas: “a pedagogia contribui para a construgdo da inféncia tanto quanto a
inféncia para a construcGo da pedagogia” (NARODOWSKI,1993,p.32). Atrelada a
invencao da infancia esta a invencdo do aluno, pois a sociedade moderna ao designar a

pedagogia a responsabilidade da educacdo das criangas institucionalizou a escola como

3Emile Chartier (Alain) nos apresenta a perspectiva de povo crianca como relagdo entre iguais com suas
leis préprias e seus interesses especificos. Para o autor a escola se justifica pelo fato de possibilitar o
agrupamento das criangas e a constituicdo do povo crianga, pois é somente na relagdo entre iguais que
as criancgas pensam, produzem e criam. Alain entende a agdo docente como uma agao diplomatica — o
professor é o embaixador, aquele que, mesmo sendo estrangeiro ao povo crianga o conhece e entende
seus interesses e necessidades. A esse respeito ver Chartier, Emile (Alain). Reflexdes sobre a Educacio.
S3o Paulo, Saraiva, 1978 , 34-40.
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espaco proprio da infancia: a crianca na escola é pensada como aluno que deve ser
educado até que atinja a “idade da razdo”. A Pedagogia ao engendrar a nocdo de aluno
engendra também a nocao de sujeito pedagdgico, tdo cara a uma concepc¢ao que vé a
infancia como uma fase vazia do desenvolvimento humano e a crianga como um corpo
que precisa ser disciplinado.

Como é proprio das organizagdes criadas na e pela cultura, a escola é um
espaco socialmente instituido para um determinado fim: acolher e educar as criancas e
suas infancias. Fundamentada na visdo platonica de criangca como possibilidade, como
vir a ser, a escola na contemporaneidade ndo tem sido capaz de sintonizar com as
criancgas e suas infancias.

Para romper com o processo histérico de enquadramentos e reducdes, nao
basta apenas investigar os conceitos de infancia que habitam o imagindrio dos sujeitos
praticantes da escola e os discursos sobre as criangas, que autorizam essas ou aquelas
praticas pedagdgicas. E preciso, além de fabricar caminhos para estar com as criancas
em suas elaboracdes, pensamentos, praticas e invencgbes, produzir fissuras no discurso
pedagégico para nelas adentrar, deslocando o sentido do educar como formar e
instruir, para educar como criacdo e poténcia.

Como territério do povo crianca®? a escola é lugar de encontro com o outro e
seus saberes e suas experiéncias. O povo crian¢a tem linguagem, sintaxe e logicas
singulares, préprias da(s) infancia(s) que o engendram. O povo crian¢a é vontade de
poder, é coletivo, é multiplicidade, é poténcia e afetos que engendram novas/outras
afeccoes.

Na escola habitam diferentes e desiguais formas de viver a infancia. O povo
crianga € um povo que fala, pensa, questiona, debate e cria solugdes para seus
problemas cotidianos, embora a escola e a pratica educativa relutem em reconhecer e
legitimar a capacidade das criangas de gerir suas aprendizagens e estudos.

As criancas ndo param de me surpreender. Elas me ensinam, cotidianamente,

com suas diferentes formas de aprender a “ensina-las”. Aprendemos com o0s

*Para além das formulagdes de Emile Chartier (ALAIN,1978), assumo em minhas investigacdes a
perspectiva de povo crianga como acontecimento politico, como afirmagdo do litigio politico na escola,
como possibilidade de desinstrumentalizar a infancia e as criancas.
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pequenos, pois sua presenca nos ensina que a crianga por ser ela mesma “pequena,
tem outro campo de percepgdo; ela vé aquilo que o adulto ndo vé mais...” (GAGNEBIN,
1997, p.182). A crianca olha os detalhes. O povo criangca vé o mundo com outros olhos,
um olhar singular que se volta para o pequeno, para o miudo, para o insignificante: as
criancas vém o rosto do mundo através dos residuos que o adulto descarta - o lixo da
histéria. O povo crianga participa da cultura produzindo uma cultura prodpria que
modifica (microbianamente) o contexto sdcio, histérico, cultural mais amplo.

A busca pelo compreender das criancgas reflete a assun¢do do desejo de fazer
pesquisa segundo outro paradigma de produgdoinvencdo® do conhecimento. A
procura ndo se da por leis gerais do desenvolvimento ou sistemas de classificacdo

infantil, mas por partilhar com as criangas suas andancgas e presengas no mundo.

Achadouros

S6 trabalho com achados e perdidos
Clarice Lispector

Na escola habitam diferentes e desiguais formas de vivenciar a infancia. A forca
das criangas que vivem a infancia na experiéncia do ser importuno é marcada pela
necessidade de inventar, de criar para si diferentes valores e sentidos. A relacdo
experiéncia/expectativa é permeada pelo valor atribuido ao futuro. Que valor de
futuro pode ter quem vive a experiéncia de ser importuno? Experiéncia que engendra
a expectativa de um futuro imediato - que a crianca vé como ampliacdo de seus
horizontes de possibilidades -, fundada no desejo de fugir da infancia, de tornar-se
adulto: planejar e executar no presente agdes e posturas que sdo caracteristicas dos
adultos, assumindo compromissos que projetam seu futuro bioldgico e social.

Experiéncia e existéncia constituem nog¢des fundamentais a compreensao das

légicas da(s) infancia(s). A formacdo do conceito de existéncia representa um ganho

SSArticular palavras que numa episteme classica nos remete a uma relagdo causa e efeito, por exemplo,
implica fraturar sentidos e significados fixados inventando um novo termo, que inclui movimento e fluxo
e nos obriga a pensar outras possibilidades para o concebido /vivido. A esse respeito ver Alves, Nilda e
OLIVEIRA, Inés B. de Pesquisa no/do cotidiano das escolas. Sobre redes de saberes. Rio de Janeiro. DP&A
Editora, 2001.
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cognitivo, pois atribui forca ao sujeito e integra de maneira potencial o campo das
relacdes humanas. A incorporacdo da experiéncia e das condicbes de existéncia de
cada crianca ao cotidiano da sala de aula, conduz a formulagdo de um outro emocionar
de experiénciasexistencias  coimplicadas e compartilhadas tanto  por
professora/criangas, quanto por criangas/criangas - em que o grupo funciona como
nutriente afetivo: as criancas se fortalecem no grupo que potencializa a diferenca, que
deixa de traduzir disputa e competicdio e se converte em troca de saberes e
solidariedade de agdes.

Entendo a sala de aula como territério privilegiado de potencializacdo da
relacdo entre diferentes sujeitos, do fortalecimento das redes de subjetividades que
nos constituem e do exercicio de outras formas de viver a escola. Assumir outros
referenciais para pensar a aprendizagem requer compreender que lidamos, nas
relacdes humanas, com processos complexos como experiéncia e existéncia e que o
nosso olhar e nossas possibilidades de compreensdo, ndao sdo apenas diversos,
diferenciados ou resultam de uma Unica possibilidade de captura, mas sdo constituidos
pelo movimento de variacdo e de inflexdo, que se ligam a, e se implicam com, outras
formas de ver e compreender o mundo.

Romper com a ideia da falta é, trabalhar conceitualmente com a percepgdo da
crianca nao admitindo o olhar que inferioriza suas légicas. A infantilizacdo faz das
criancas prisioneiras da condicdo do ndo ser, pois sé existem em funcdo do que
poderdo tornar-se. Serd preciso libertar as criancas da infancia? Nao se trata de negar
as criangas uma condicdo prépria e distinta dos adultos, mas ndo resignar-se a uma
Unica (abstrata e hegemonica) concepcdo de infancia. A infancia como prisdo explica
porque tantas criancas desejam tornar-se adultas logo. E muito comum que meninos e
meninas desejem estar logo na adolescéncia. Muitas das criancas da pesquisa se
definem como pré adolescentes. E claro que muito ja se discutiu sobre o fim da
infancia, porém sdo poucas as falas das criancas sobre sua prépria condicdo. Lutar por
justica cognitiva na escola implica considerar tanto a fala das criangas como suas

percepgoes sobre seus proprios trajetos de e pela vida.
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Desenvolver acdes que possibilitem praticas compartilhadas sobre o que fazer
no espacotempo da aula implica em indagacgdes curriculares, na aceitacdo ou negacdo
das relagdes pessoais e numa sintonia com urgéncias e desejos: o que querem as
criancas? E o que nds (professoras) podemos querer com elas? Preparar-se para aula é
estudar com as criancas suas questdes, atualizando nossas aprendizagens sobre o
ensinar. Assim, podemos compor uma rede tecida pelo interesse de um coletivo
(professora e criangas), em que todos aprendem e ensinam - processomovimento que
instaura outros percursos de poténcia em territdrios>® do desejo.

Como achadouros, tais formulagcdes exigem que nos dobremos sobre nosso
préprio fazer investigativo — dobra que se desdobra em novas formulagdes. As criancgas
sabem claramente o que desejam para si. As criancas sabem! E o dizem muito bem!
Esta constatacdo assombra, tanto a nds — adultos que lidamos com as criancas —,
quanto ao sistema de poder que se espraia pelas redes sociais e encontra na escola o
locus privilegiado de agdo sobre a crianga. Levar as criangas a sério, praticar uma
escuta sensivel aos seus desejos e anseios, considerar suas duvidas e perguntas, suas
hipéteses e formulagdes, acreditar em suas potencialidades e respeitar seus modos
singulares de produzir conhecimento é fraturar a dicotomia saber/ndo saber — uma

falsa questdo, que a escola torna superlativa.

Palavras sujas

Néo direi:

Que nem sequer o esforgo de as dizer merecem,
Palavras que ndo digam quanto sei ...

José Saramago

Na busca por tentar compreender os processos das criangas em sua
singularidade recusamos a vé-las como impossibilidade - simplificacdo do complexo

processo cognitivo reduzido a dificuldade de aprendizagem - e perguntamos: quem

6Utilizamos o termo territdrio no sentido que lhe atribuem Rolnik e Guattari. Assim ao nos referirmos a
territérios ndo estamos falando de espacos fisico. Para Rolnik e Guattari o territério refere-se a um
espaco vivido ou a um sistema familiar ao sujeito. A esse respeito ver: GUATTARI, Felix e ROLNIK, Sueli.
Micropolitica: cartografias do desejo. Petrépolis. Vozes, 1999, 52 ed.
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fracassa? As criancas ou nossos esquemas conceituais? As interrogacdes sobre a
aprendizagem escolar surgem, quando pensamos O processo ou O conceito de
cognicao do ponto de vista da justica, colocando a presente questdao numa agenda
politica. Por que reivindicar justica cognitiva? Como a escola de educacdo fundamental
(destinada as classes populares) se inscreve no cendrio das discussGes globais por
politicas cognitivas?

Na busca por uma outra politica cognitiva na escola, tomamos as conexdes das
memoarias e das experiéncias, pessoais e coletivas, como via para descortinar os
processos encobertos pelas “dificuldades de aprendizagem”. A divergéncia entre a
memoaria e o sensivel se constitui numa injustica cognitiva porque é compreendida
como dificuldade de apreensdo localizada nos sujeitos - desencontro entre o
patrimoénio de conhecimentos dos grupos sociais que a escola publica atende e o
conteudo que a escola pretende ensinar, ou melhor, fazer reconhecer. Aliada a esse
processo estd a precariedade das formas e das praticas da recognicdo®’ presentes no
processo de escolarizacdo das classes populares.

O questionamento da politica cognitiva se instaura, ao se interpelarem os
modelos ou as representacdes presentes no curriculo e nas praticas escolares. Seus
feitos se fazem sentir na producdo de subjetividade, principalmente daqueles que sdo
identificados como portadores de “dificuldades de aprendizagem”, aqui entendidas
como uma fabricacdo da correspondéncia entre aprender e reconhecer. Para
Maturana, Varella e Acufia (1997, p.13) “viver, como um processo, é um processo
cognitivo”, portanto, compreender como um ser vivo conhece implica em perceber as
acles eficazes que ele desempenha. E quais sdo a¢des que a escola qualifica como
eficazes? Que ponto de vista prevalece nesta percepcdo? As acOes eficazes de
conhecimento limitam-se, na escola, a acdes de reconhecimento: quem nao reconhece
ndo conhece. O fechamento epistemoldgico da cultura escolar possibilita a fixacdo do

discurso da “dificuldade de aprendizagem” como um regime de verdade que engendra

STRECOGNICAO - efeito de estabilizacdo e adaptacdo. A recogni¢cdo como uso exclusivo da inteligéncia faz
da cogni¢cdo uma grande inteligéncia a servico da solugdo de problemas. A cogni¢do na escola é vista
como um processo de recogni¢cdo, em que a invencdo cede lugar a aprendizagem de regras e a
construcdo de esquemas conceituais que se desenvolvem a partir das categorias de forma e estrutura.
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tanto os dispositivos pedagdgicos quanto as praticas educativas, que a politica da
recognicao sustenta.

A recognicdo é um sistema fechado em si mesmo e, como tal, s6 pode conduzir
a experiéncias recognitivas. O discurso das “dificuldades de aprendizagem” tem como
fundamento a recognicdo que, como sistema fechado que é se nutre de sua propria
circularidade — ndo tem inicio, ndo tem fim, s6 tem a si mesmo, num processo de
retroalimentacao permanente, que conduz ao mais do mesmo, como nos lembra
Garcia (2009, p.10).

A escola e as politicas educacionais, ao se pautarem na recogni¢do, preconizam
as relacdes de convergéncias das faculdades em circuitos de reconhecimento habitual
(o que, na escola, pode ser traduzido como “conteuddos” disciplinares), em que a
gradacdo de niveis se da apenas pela passagem da compreensdao, sem rupturas ou
mudangas. A recognicdao preconiza que conhecer é representar o mundo ou o
ambiente - quem conhece apreende a realidade ja elaborada, dirigindo o raciocinio
para criar solugdes para a apresentagao de respostas — agdes efetivas. Se assim fosse,
ndo haveria diferencas entre aranhas e criancas, por exemplo: “a aranha sabe fazer
uma teia, sabe achar um parceiro sexual, sabe fugir de predadores, andar pelo chdo da
floresta.. ” (MATURANA, 2004, p. 28). A aranha realiza uma série de acoes efetivas. A
aranha sabe “aranhar”. Na perspectiva da recognicdo, conhecer é realizar um conjunto
de acbes efetivas, assim como o faz a aranha, que, nesse modo de ver, € um ser do
conhecimento. (Cf. PEREZ e ALVES, 2009, p.48).

Encontro, na “biologia da cognicdo e da linguagem” (MATURANA e VARELLA,
2002; MATURANA, 2004), pistas que nos ajudam a pensar uma politica cognitiva para
uma escola (re)inventada. A “biologia da cognicdo” procura compreender como os
processos cognitivos humanos emergem da operacdo de seres humanos como
sistemas vivos. Se von Foerster (apud SHIMIDT,1996), em sua teoria da “cibernética de
segunda ordem”, inclui o observador na observacdo, Maturana busca, pela “biologia
da cognicao”, compreender o observador em seu observar. Ambas as formulacdes
tedricas produzem um deslocamento da atenc¢do sobre o conhecimento e o ato de

conhecer — ndo mais objetificado como dado, mas substancializado como acdo de
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guem conhece. Ou seja, conhecer implica descrever as a¢des que constituem o
conhecer.

A pesquisa com as criangas tem nos ensinado que a experiéncia sustenta o
conhecimento, o nosso saberfazer, pois, como apontam Maturana e Varela (2002)
“todo fazer é um conhecer e todo conhecer é um fazer”(p. 31). A percepg¢do do
coengendramento sujeitoconhecimento (entre o si € o mundo) nos possibilita
ultrapassar uma concepcao de cognicdo fundada em esquemas de assimilacdo
(apreensdo do real) e adaptacdo (do sujeito ao meio). Tal percepcdo promove a
ruptura com um determinado tipo de condi¢cdo cognitiva, ou seja, com a /dgica da
apropriagdo do real mediante a construcdo de objetos. A ruptura obriga a assuncao do
carater cultural e subjetivo do ato de conhecer e orienta nossas investigacées sobre as
relacBes entre cognicdo e aprendizagem para uma perspectiva diversa da /dgica

8 subjacentes as praticas de ensino (cf.

elementarista e da logica associacionista,
PEREZ e ALVES, 2009, p.54).

Entendo que a aprendizagem é uma producdo autopoiética®® engendrada na
conexao agdoexperiéncia - o conhecimento é uma agao efetiva que permite a crianga
forjar sua existéncia no mundo, um mundo que ela (re)cria, a0 mesmo tempo que o
conhece na e pela experiéncia. Parafraseando Maturana, afirmo que as criancgas vivem
no conhecimento e conhecem no viver. Ao me debrucar sobre os processos cognitivos

das criangas, enfrento o desafio de compreender o seu compreender: abandono uma

abordagem investigativa que busca explicar a crianca e sua realidade (universo) e me

8L 6gica elementarista — o comportamento pode ser descrito, o processo cognitivo objetivado e a
aprendizagem predita, modelada e modulada. Légica associacionista — associacdo entre estimulo e
resposta, reforgo e comportamento, ensino e aprendizagem etc.

>Autopoiese ou Autopoiesis (do grego auto “préprio”, poiesis “criagdo”) é um termo cunhado na
década de 1970 pelos bidlogos e filésofos chilenos Francisco Varela e Humberto Maturana para
designar a capacidade dos seres vivos de produzirem a si proprios. Todo ser vivo é um sistema
autopoiético, caracterizado como uma rede fechada de produgdes moleculares (processos), em que as
moléculas produzidas geram com suas interagdes a mesma rede de moléculas que as produziu. A
conservagao da autopoiese e da adaptacdo de um ser vivo ao seu meio sdo condi¢des sistémicas para a
vida. A aplicagcdo da teoria da autopoiesis aos sistemas sociais representou uma mutacdo no foco
epistemoldgico: anteriormente, o processo de observacgao cientifica de um objeto pressupunha a andlise
estrutural de todos os seus elementos constitutivos isoladamente. Conhecer algo significava distinguir
as partes que determinam o todo do objeto. A teoria da autopoiesis, diferentemente da postura
analitica, parte da observacdo das relagBes entre os elementos e as fung¢Oes exercidas no todo
comunicativo dos sistemas. A esse respeito, ver: Maturana, Varela Garcia e Acuiia Llorens, 1997, p. 138.
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deixo levar, guiada por elas, por caminhos multiversos. Concordando com Bakhtin
(2006), que afirma a impossibilidade de analisar objetivamente o sujeito, assumo o
didlogo como matriz investigativa. Conversar com as criangas é uma forma de
conhecé-las e nos dar a conhecer — é no didlogo com o outro que o sujeito se revela
para o outro e para si mesmo. As redes de conversagdes, coletivamente tecidas, tém
me permitido, a partir da conexdo de enunciacbes, compreender como fazemos
(professoras e criangas) o que fazemos.

Fraturar o discurso das dificuldades de aprendizagem exige, portanto, a
inversdo da atencdo crianca/adulto para a atencdo adulto/crianca — um inédito
vidvel:*° que subverte a logica da atencdo (desfaz a representacdo, a categorizacdo, o
julgamento, a objetivacdo e a captura do outro - a crianca) e impde a invencdo de
outras formulacGes para a aprendizagem escolar.

A constatacdo de que os sistemas produzem a si (como modo de
funcionamento) e que nossa relagdo com o meio ndo é a de representacdo do mundo,
mas uma coproducao de autopoieses, nos permite pensar a aprendizagem como
invencdo. Para a crianga, o pensamento é uma experimentacdo. A crianga
problematiza a experiéncia — pergunta, estranha, experimenta, sente e problematiza o
vivido, agenciando sentidos para o conhecimento e para o mundo. Para ela é muito
dificil pensar o ja pensado — o que, na perspectiva da recognicao, é visto (na escola
principalmente) como dificuldade.

Pensar a escola e a pratica educativa sob o signo da justica cognitiva implica
operar uma inversao logica na organizacdo do curriculo e da aula: em lugar da
recognicdao — como fundamento da acdo pedagdgica, centrada no ensino, apoiada na
representacdo e com énfase na repeticdo, na memorizagdo e na reproducdo mecanica
como forma de conhecimento; a expressdao (e legitimacdo) de diferentes estilos
cognitivos, em que experiéncia e cogni¢do se articulam a memoria (rememoracdo e
narracdo) e a aprendizagem (autoria) num processo complexo de producdo de

conhecimento.

80Freire (1998, p. 34) denomina de “inédito vidvel” algo que o sonho utdpico sabe que existe, mas que
so sera conseguido pela praxis libertadora.
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Implica fundamentalmente em romper com os limites da recognicdo (condi¢des
demarcadas e previamente definidas por uma razdo operante fundada na abstracdo
formal e na atencdo focal, que reduz o conhecer ao reconhecer), substituindo-os pela
producdo de outras praticas cognitivas (que aponta outros modos de funcionamento
cognitivo, como a percepcdo complexa e a atencdo flutuante, por exemplo),
sustentadas pela légica da descoberta e por uma razdo ampliada que vé o

conhecimento como experiéncia e invengao.
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