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Editorial

Infancias em nos

No ano de 2004, um grupo de professores, coordenado pela professora Célia
Linhares, vislumbrou um desdobramento possivel para o trabalho que vinham
desenvolvendo no ALEPH, um programa de amplitude e ambigdes em que nado
prevalecem e nem se limitam pelo quantitativo de verbas, nem por palanques
académicos. O que move o Programa sdo desejos, sdo sonhos alimentados por
professores formados e em formagdao, porque este é um processo permanente e
continuo. Desejamos, sonhamos com uma escola em que ensinar e aprender, de forma
indissociada, possa se constituir como um movimento em que o devir ultrapasse a
imagem de futuro e se faga presente, cotidianamente. Aprender — ensinar _ aprender
em uma escola que se faz e refaz; uma escola em que se criam e recriam experiéncias
gue desconstréem estruturas arcaicas e engessadoras das possibilidades de
crescimento humano, de cidadania compartilhada, de sintonia com o belo — isto nos
move.

Com esta concepcdo sempre em acdo, estamos chegando a fase final de 2011.
Sao sete anos de publicagdo da RevistAleph e dezesseis nimeros no ar. Nesta edigao
em que a temadtica é “Infancias”, temos o prazer de presentear aqueles que nos
visitam, na rede, um conjunto de textos, resultantes de multiplas experiéncias
docentes. Sdo textos que nos convidam a repensar a escola e nossas praticas
educativas trazendo de volta as asas translucidas da crianga que voa por muitos e
diferentes universos, crianca que sofre e ri e com seus contornos e voltas para
aprender, nos incita a busca.

Nas se¢Oes deste numero estdo disponiveis alguns preciosos trabalhos, fruto de
atuacdo direta na escola, estudos que mergulham em uma realidade que sempre
oferece caminhos a serem construidos, um campo em construgdao permanente. Os
textos agora publicados resultam desta crenca de que é possivel, em diferentes niveis
de ensino, experimentar outros caminhos educativos nos quais os sujeitos que
ensinam e aprendem constroem elos de uma autonomia que requer um trabalho
permanente.

Sao quatro secdes, em que as “Infancias” e o magistério suscitam idéias,
perguntas, questdes, enfim. Percorremos caminhos que comegam quando somos
apresentados a pergunta: “Seria o magistério um oficio infantil?”. Referimo-nos ao
titulo do texto de Célia Linhares, que constréi uma rica conexdo entre permanecer
crianga e ser professor. Com o recurso a expressdao de Norman Manea (“todo
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artista morre, quando deixa de ser crianga”), a autora compde uma teia de simbolos,
pavimenta uma estrada com o pensamento de autores como Maturana, Guattari,
Benjamin e aporta em Portinari. Por meio de imagens emblematicas sobre a infancia, a
autora ultrapassa o significado da negacdo e da auséncia, quando busca a raiz latina do
verbete, e reinscreve o magistério na plataforma dos oficios para o qual as memarias
infantis, as educacionais e escolares sdao imprescindiveis.

Para nds, o magistério é “a arte de fazer caminhos” e alguns deles estdo aqui
pavimentados. Caminhos sob a forma de literatura, de arte, de estética, de filosofia em
que a autoformacgao, principio freireano, se demonstra a cada passo. As experiéncias
vividas registram os sinais de que a criancga se revela por signos e simbolos, na imersao
em um processo de producdo de textos falados reacGes, didlogos, observacgoes.

No cerne de todos os trabalhos aqui publicados estd sempre a figura do
professor, seja quando a experiéncia envolve jogos como instrumento para
desenvolvimento de uma educac¢do que ultrapassa a proposta linear de aprendizagem
de conteddos como um unico caminho, seja quando a motiva¢ao se demonstra a
chave para transformagdo das experiéncias na escola, seja ainda quando histdrias ou
jogos possibilitam que se construa a cidadania ativa. Na verdade, é também de
cidadania que se fala quando o cinema e “0s meninos da rua Paulo” nos leva a infancia
é a discuss3o sobre a liberdade. E também de sujeitos plenos que se fala quando a
analise demonstra que a sexualidade na infincia é o campo do interdito. E de
democracia que se trata.

Acreditamos que nesta edigdo o0s leitores encontrardao contribuigcdes
importantes que reafirmam a potencialidade da escola e da educagado, instituicdo que
em seus diferentes niveis de formacdo constréi e se reconstréi em “um movimento
entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. E a escola entendida para além da légica das
impossibilidades. E a escola onde emergem ricas possibilidades de conex3o entre seres
aprendentes. E a micro politica, se nos inspiramos em Foucault, que se apresenta no
processo participativo de avaliagdo de um curso superior, mas é também a macro
politica, quando a histéria e as politicas publicas para a educagao infantil sdo
analisadas.

Os debates estdo postos. Porque o exercicio de se constituir como sujeito
implica em mergulhar na perspectiva de atuacdo por meio do didlogo e da critica,
ultrapassando a reproducdo pura e simples de uma sociedade historicamente
construida a partir da diferenca.

Resta-nos convida-los ao préximo numero da revista, como autores e como
leitores. Sejam muito bem-vindos.

Comissao Editorial
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Seria o magistério um oficio infantil?
Célia Linhares

Resumo

Este artigo comegou com uma provocagdo feita por Norman Manea,
um renomado escritor romeno, que, num momento solene, retomou palavras
de um escultor e conterraneo seu, assinalando que “todo o artista morre,
quando deixa de ser crian¢ca” — para, em seguida, reconhecer que, “escrever é
um exercicio infantil”. Logo a memdria me trouxe a etimologia da palavra
infancia e, num relance, me fez, novamente, avaliar, o peso que estas raizes
latinas impdem falta, a auséncia da fala, como uma marca definidora da
infancia. Parei, ndo sé na negatividade dessa heranga, mas busquei, também,
encontrar, na contraface dessa negacdo, a poténcia que pode significar as
necessidades e as urgéncias para descobrir e apropriar-se do mundo,
aprendendo a viver, a falar, a ler e a escrever, enfim, a inventar-se, recriando
em si mesmo a humanidade e a vida, em didlogos sem fim. Por tudo isso, uma e
outra afirmacdo me animaram a pesquisar as interdependéncias que a escola
mantém com as correntezas, sempre em devires da vida e, especialmente da
infancia, como uma alegoria de todas as fases da existéncia humana, dai
decorrendo um tipo de imprescindibilidade de nutrir-nos das memarias infantis,
educacionais e escolares, como um modo de irmos avivando a arte de fazer
caminhos, com espinhos, sucatas, pérolas e brilhantes, com que, a cada dia, nos
miscigenamos para transfigurar-nos.

Palavras-chave: Infancia; Magistério; Comunicagao.

Abstract

This article began with a provocation made by Norman Manea, a renowned
Romanian writer who, in a solemn moment, recalled the words of a sculptor
and his countryman, pointing out that "every artist dies, when it ceases to be a
child." So then acknowledged that "writing is a children’s exercise." Soon the
memory brought me the etymology of childhood and | could assess, in a
glimpse, the weight that Latin roots impose to missing. Thus, the absence of
speech. is highlighted as a principal mark of childhood. | considered not only the
negativity of this heritage, but sought to find, in the counterface of this denial,
the challenges that may mean discovering and appropriating the world,
learning to live, speak, read and write, in short, to invent or recreating
themselves, in humanity and life, in dialogue without end. For all that, and one
other statement encouraged me to investigate the interdependencies that the
school has with the movements of childhood, as an allegory for all stages of life.
For all this we recognize a kind of indispensability to nourish us of childhood
memories as well the education and school ones, as a way to go reviving the art
of making paths with thorns, scrap, pearls and bright, day by day mixing then
with us, in such way that transfigure us.

Keywords: Childhood; Magisterium, Communication.



Seria o magistério um oficio infantil?
Célia Linhares
Para Carmen Hahn,

que é uma das minhas inspiragoes.

I |l

Introdugao

Norman Manea, escritor romeno, no seu discurso de recebimento de um dos
mais importantes prémios literarios da Italia, o Nonimo, em 2002, lembrou o que um
escultor de seu pais costumava dizer — “todo o artista morre, quando deixa de ser
crian¢a” — para em seguida reconhecer o quanto “escrever é um exercicio infantil”.

Parei diante dessas afirmagdes. Porque escrever seria um exercicio infantil?
Afinal a infdncia ndo carrega, desde sua constituicdo etimolodgica latina, do termo
infans, infantis, uma definicao negativa que se fundamenta na falta da fala.

Morei nos exercicios infantis, lembrando como a tela vazia e o papel em branco
nos desafiam, exibindo muitos sinais do ndo saber que pedem decisdes, descobertas e
invencdes de caminhos, ndo dispensando distin¢cGes, recortes, selecdes e interligactes
de varios tipos que vao produzindo conhecimentos.

N3o podemos nos afastar dos procedimentos do que seja a escritura para nao
confundi-la com transcricbes de falas ou de conhecimentos previamente elaborados
enguanto pensamos as questdes. Escrever exige pensar, entrar em atalhos até ali
desconhecidos que pedem conjun¢do de conceitos que se entrelacam com a vida de
guem escreve.

Portanto, a etimologia latina da palavra infancia me levou, novamente, a

considerar a negatividade dessa heranca, mas também, a procurar, na contraface
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dessa negacdo, formas de brincar, de criar, sentindo desafios e curiosidades em
apropriar-se do mundo, em reinventa-lo, a falar, a ler e a escrever, enfim, a comunicar-
se e, numa palavra, a viver.

Talvez, por isso mesmo, Portinari tanto apreciou pintar a infancia, perscrutando
seus movimentos e devires como uma alegoria das outras fases da humanidade; por
isso, lhe agradava ressaltar nas infancias, tdo plurais que se moveram em suas telas, o
gosto das alturas, a soltura das normas e o fascinio dos horizontes insondaveis e
misteriosos.

Certa vez, ele respondeu a tantas surpresas que se expressavam nos que
pasmavam diante de suas preferéncias por pintar as queréncias da infancia:

“Sabe por que eu pinto menina e menino em gangorra e balango? Para

botd-los no ar, feito anjos.l”

(Palhacinhos na Gangorra foi pintado em 1957 sobre madeira compensada com tinta a
6leo. Tem 54 centimetros de altura e 65 centimetros de largura.)?

Sem querer perder a riqueza das sinalizagdes com que comegamos este texto,
ou seja a do escritor e a da etimologia da palavra infancia, decidi brincar, um pouco
com as interdependéncias que a escola mantém com as correntezas, sempre em

devires que irrompem na infancia e que ndo terminam, sem que cesse nossa

! www.portinari.org.br/candinho/indez.htm
2 Fonte: http://www.portinari.org.br/candinho/candinho/abertura.htm Acesso em Setembro de 2011.
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capacidade de aprender como trajetérias de criacdo; interdependéncias que podem
nos levar a balangar nas memdrias da infancia, com elas nos nutrindo de coragem e

experiéncias que passam por irmos experimentando a vida.

(Meninos no Balango, de 1960, tem 61 centimetros de altura e 49 centimetros de
largura. Foi pintado com tinta a dleo sobre tela de tecido.’)

Tudo isso, vai nos permitindo, buscarmos alguns outros interlocutores e, com o
apoio deles, ampliarmos a afirmag¢dao de que ndo sé o artista, mas também o professor,
o educador e todos nds humanos dependemos, para participar criadoramente da
democracia, dela fazendo obra de arte coletiva e singularizadora, de nos
assenhorearmos de nosso devires, desde os infantis, atualizando-os,

permanentemente.

? Fonte: http://www.portinari.org.br/candinho/candinho/gen 1.pl-BR+next+OA
1398+attrib+oa data+GT-02.htm Acesso em Setembro de 2011.
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Entdo, comecaremos, lembrando Freud que, ja entranhado de suas hipéteses e
descobertas com que tecia um novo campo do saber, a psicandlise, passeou pela
producdo literdria e nela confirmou que a “crianca é o pai do adulto,”.

Mas também é oportuno trazer para nossa
conversa Norbert Elias que tdo bem mostrou como
nos entrelagamos inexoravelmente uns nos outros,
transpondo e refazendo os legados dos que nos
antecederam na constituicdo tanto da sociedade,
como das individualidades que somos, como
construgdes, congenitamente, interdependentes,
sempre capazes expandir ou atrofiar os exercicios

de autonomia.

(Menino com Estilingue, de 1947, é um dos quadros de
Portinari com este mesmo titulo. Tem 1 metro de altura

por 60 centimetros de largura. Foi pintado com tinta a

éleo sobre tela de tecido.) *

Qual a filiagdo dos mestres?

N3do ha duvidas de que todos nds estamos ligados as infancias vividas nas
familias, na vizinhanca, nas ruas, nas escolas, nas igrejas, na frente da televisdo e dos
computadores e...muito mais. Por isso todos estamos, de uma forma ou outra, filiados
a nossa infancia, de modo intrinseco e insepardvel, o que esta longe de querer dizer
imutavel. Portamos os nossos brinquedos de maneira escondida ou visivel, pela vida a
fora.

Mesmo assim, quero dar relevo e especificidade a algumas dimensdes do
magistério que marca nossa divida de educadores e professores com as criangas que
fomos, somos e, sobretudo, que poderemos ir sendo.

1.) Nenhuma profissdo se exercita tanto, como uma preparacao difusa e prolongada,

gue comeca desde a mais remota infancia, quanto aquela que forma o educador

* Fonte : http://www.portinari.org.br/candinho/candinho/gen 1.pl-BR+previous+OA-
1503+attrib+oa data+GT-02.htm Acesso em Setembro de 2011.




e o professor. Todas as experiéncias iniciais de nossas vidas vao se impregnando
em nds e, pouco a pouco, em conjungdo com as maneiras com que
experimentamos a vida, as pequenas frestas para os estranhamentos e criticas
gue vao se multiplicando e se dilatando, enquanto nos tornamos mais abertos e
pOrosos.

2.) Portanto, recebemos, nas primeiras fases de nossas vidas, feixes de ldgicas,
emogdes, sentimentos e valores, que ao organiza-los, vamos também nos
organizando com nossas concepgoes, teorizagdes e agdes. Altera-las, é possivel,
mas demanda processos complexos com que ressignificamos nossas memorias,
nossos afetos, nossas condutas;

3.) Todo o processo de educar, de aprender supde uma travessia, uma apropriacao
das herangas da cultura e um alargamento delas. Se o provérbio — “quem conta
um conto, acrescenta um ponto” — ja consagrou esta dinamica na cultura popular,
nao podemos deixar de atentar para o que ocorre nos processos de
aprendizagem e ensinagem. Quando esses processos se efetivam, com
autonomia, aprendentes e ensinantes se fortalecem, nutridos pelo sentimento
de valoragao, de autoria, de capacidade imaginativa e criadora, de
responsabilidade social, de importancia de suas decisGes e, resumindo, de
respeito a si e ao outro, como legitimo outro, para usar uma expressao
consagrada por Maturana.

E tempo que a formacdo de profissionais da educagdo se constitua como um
percurso ético e estético e, por isso mesmo, ndo pode se evadir de considerar essas
dimensdes, em si mesmas confluentes: a importancia de acolhermos a escola com
suas infancias, vitalizando-as como aberturas para a busca de realizacdo de desejos de
felicidade, com que o aprender com autonomia, inventividade e surpresas pode nos
ajudar a experimentar.

E hora de lembrar Guattari em sua afirmacdo de que “a prdtica da felicidade
torna-se subversiva quando é coletiva.”

Esta pratica de felicidade se amplia na formacdo de professores quando ela
rompe nao s6 com os processos isolacionistas de aprender e ensinar, mas o faz

enfatizando circuitos abertos e plurais de aprendizagem em que os que trabalham na



escola, independente de sua titulacdo prévia, podem se fortalecer, como um processo
de qualificagdo pedagdgico-politica, colado ao trabalho de re-inventar a escola,
tornando reciprocamente permedveis teorias e praticas, através de incessantes

teorizagdes.

(Este Menino com Estilingue é outro quadro de Portinari com o mesmo titulo. Pintado
em 1958 com tinta a dleo sobre tela de tecido, tem 1 metro de altura por 81 centimetros de
largura.)”

Serd que, com professores mais acolhedores de suas infancias, conseguiremos
desenvolver escolas mais includentes e democrdticas, onde o sentimento de que vale a
pena aprender e ensinar seja mais atraente do que as arrogancias e a rigidez das
hierarquias?

Afinal, precisamos de escolas que possam substituir o cinza das paredes e as

violéncias de suas praticas por processos vivos em que perguntas curiosas que vém das

> Fonte: http://www.portinari.org.br/candinho/candinho/gen 1.pl-BR+next+OA-
1106+attrib+oa data+GT-02.htm Acesso em Setembro de 2011.




urgéncias, perplexidade e mistérios que envolvem nossas vidas sirvam de pistas para a
construgao de saberes e convivéncias amorosamente aprendentes.

Para nao concluir

(Pieter Bruegel, Children's Games, 1560, Oil on oak panel,
118 x 161 cm, Kunsthistorisches Museum Wien, Vienna®)

J& que o artigo trouxe a questdo da infancia, convidando a revitalizacdo e re-
edicdo de memodrias tidas como longinquas, que até podem parecer ja ter passado,
gue tal evocarmos com Bruegel os jogos infantis que se embaralhavam com a vida do
século XVI?
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Apontamentos de um percurso inicial em

“Filosofia com criancas”

Profa Dr2 Dagmar de Mello e Silva’

Prof2 Dr2 Silmara Lidia Marton®

o =

RESUMO: Essa comunicagdo se constitui das experiéncias vivenciadas ao longo
de nosso projeto de pesquisa/extensdo junto a uma escola publica em Angra
dos Reis, no qual buscamos suscitar entre criangas uma experiéncia filosofica
através da estética da arte como criacdo de sentidos para si e para o mundo.
Para tanto, utilizamos filmes, musicas, paisagens sonoras, pinturas, histérias,
contos, entre outros recursos que, na qualidade de dispositivos de politicas de
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cognicao inventivas, acionam estados difusos de pensamento, despertando
uma experiéncia do pensamento como acontecimento que emerge das relagdes
do encontro entre sujeito e os signos do mundo, na perspectiva de sua
autoformacdo. Nosso objetivo consiste em provocar a intercessdao aberta e
fecunda entre Filosofia, Arte e Educagao, fazendo uso dos sentidos, da palavra
dita e escrita, das imagens e do imaginario, como multiplos possiveis para
diferentes formas de ler, escrever, sentir, pensar, criar e recriar o mundo.

Palavras-Chave: Infancia - Filosofia - Acontecimento - Escuta Sensivel —
Autoformacao

RESUMEN: Esta comunicacion constituye la experiéncia a lo largo de nuestro
proyecto de investigacion/extensidén en una escuela publica en Angra dos Reis.
Buscamos elevar entre los nifios uma experiéncia filoséfica a través de la
estética del arte como creacion de sentido para si mismo y para lo mundo. Com
este fin, se utilizaron peliculas, musicas, paisajes sonoros, pinturas, histoérias,
cuentos, entre otras caracteristicas, como dispositivos politicos del cognicidn
inventiva que provocan estados difuso del pensamiento, lo que desperta um
experimento mental como um evento que surge de l3s relaciones, del
encuentro entre el sujeto y los signos del mundo, em vista de su propria
formacion. Nuestro objetivo es provocar la interseccién abierto e fructifero
entre la filosofia, el arte y la educacion, haciendo uso de los sentidos, la palavra
hablada y escrita, |3s imagenes y la imaginacidn posible para mutiples maneras
de leer, escribir, sentir, pensar, crear y recrear el mundo.

Palabras clave: Nifios, Filosofia, evento, Escucha sensible, Auto formacién

7 dag.mello.silva@gmail.com
& marton.silmara@gmail.com
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Apontamentos de um percurso inicial em

“Filosofia com criancgas”
Prof2 Dr2 Dagmar de Mello e Silva

Prof2 Dr2 Silmara Lidia Marton

O Encontro

Nosso encontro, entre professoras de Filosofia e Psicologia do Instituto de
Educacdo de Angra dos Reis da Universidade Federal Fluminense, se deu no interior da
politica de interiorizagdo do REUNI (Programa de Apoio aos Planos de Reestruturagao
e Expansdo das Universidades Federais), no segundo semestre do ano de 2010. A
empatia interpessoal nos aproximou assim como, as afinidades entre campos de
conhecimento. Nietzsche, Foucault e Deleuze sdo alguns dos pensadores que
alimentam nossas praticas. Afinal, durante muitos anos a Psicologia esteve afiliada a
Filosofia. No entanto, foi uma inquietacdo comum que nos mobilizou a seguir o mesmo

caminho.

Como deve ser do conhecimento da comunidade académica, a
implementagao da politica de interiorizagdao da universidade publica no Brasil vem
acontecendo ndo sem alguns Onus para aqueles que nela estdo envolvidos.
Geralmente, esses institutos ndo contam com espaco fisico e infra-estrutura necessaria
para o seu funcionamento. Com o IEAR — Instituto de Educagao de Angra dos Reis - ndo
tem sido diferente. O Instituto vem funcionando em um prédio cedido pela prefeitura
de Angra dos Reis no qual divide o espago com alunos das séries inicias de uma escola

publica desse mesmo municipio.

No interior desse espago, em que comungam duas realidades de alunado
distintas — educacdo basica e educagdo universitaria — emergiu em nds um grande
incOmodo que nos levou a perguntar: como é possivel que essas criangas, que fazem
parte da paisagem do cotidiano académico do Instituto, ndo serem incorporadas a vida
académica da uma institui¢cao voltada a formagao de professores do ensino basico?

Diante disso, seguimos em busca de uma forma de promover um didlogo
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interinstitucional.

E claro que a proximidade dos nossos referenciais tedricos facilitou esse
acontecimento, mas foi, em especial, a leitura da obra do Prof. Maximiliano Valerio
Lépez “Acontecimento e Experiéncia no Trabalho Filoséfico com Criangas” (2008) —
também docente de uma Unidade da UFF — Campus Padua, que nos ofereceu pistas
importantes para seguir o nosso percurso e estabelecer esse didlogo. Mais do que
didlogo, optamos por conversagbes que, como anuncia o projeto, busca promover o
pensamento como acontecimento por meio da experiéncia sensivel, ensejando nas

criancas um interesse genuino de fazer interrogagoes acerca da vida.

Algumas consideragdes sobre o inicio do nosso caminhar

Ao darmos inicio a esse projeto, entendiamos que, através de atividades
ligadas a arte, as criangas vivenciariam uma experiéncia filoséfica. Acreditavamos que,
com tal intervencdo, estariamos promovendo a apreensdo do mundo exterior, o
conhecimento especifico de dado objeto. Porém, a medida que iamos desenvolvendo
essas atividades, percebiamos que as criancas se dispersavam. Ndo que ndo
estivessem interessadas em vivenciar a proposta, mas, sem que pudessem se
controlar, produziam constantes deslocamentos do foco atencional (no caso, a
proposta da atividade a ser desenvolvida no dia), o que impossibilitava, a nosso ver, a

concentracdo, a duracdo e a consisténcia da experiéncia.

Por diversas vezes, nos questionamos sobre a validade da proposta.
Percebiamos que nosso intento ndo estava sendo alcangado, pelo menos da forma
como haviamos planejado. Porém, as relagdes que as criangas estabeleciam conosco e
a forma afetiva como expressavam essas relagdes nos apontavam que, de algum

modo, elas estavam sendo tocadas por aquilo que estdvamos fazendo.

Tendo em vista leituras feitas sobre o trabalho de “filosofia com Criangas”,
tinhamos ciéncia de que, teoricamente, nossa proposta tinha alguma sustentacdo.
Acreditdvamos em nossos referenciais tedricos e estavamos convictas que as
atividades que haviamos planejado eram pertinentes. Mas, talvez estivéssemos sendo

contaminadas por um “sentimento de verdade”, como refere Maria da Conceigdo de
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Almeida a partir das interpretacdes de Edgar Morin.

E claro que a idéia de verdade liga-se ao sentimento de verdade, uma vez
qgue ndo ha conhecimento desligado dos interesses do sujeito. Mas a
supremacia do sentimento de verdade sobre a idéia de verdade suscita,
segundo Morin, 'uma dupla possessado': apropriagao da verdade ("eu tenho
a verdade") e possessdao pela verdade ("pertenco a verdade"). Como o
sentimento de verdade esta ligado a certeza, ter-se-ia uma reificacdo da
verdade escondida debaixo da capa impermeavel da racionalizacdo e da
coeréncia. (ALMEIDA, 2004, p. 9)

O problema é que, apesar de ja termos realizado inUmeras leituras e debates
a respeito da infancia, haviamos nos esquecido de escutar as criangas por si mesmas.
Gradualmente fomos cedendo efetivamente a experiéncia, procurando exercitar uma

I”

“escuta sensivel” como abertura cognitiva as diferentes vozes inscritas naquele

contexto, identificando suas singularidades e descobertas.

Tinhamos a compreensdo de que vivemos permeados de congestionamento de
informacgdes, ensurdecidos no meio de um turbilhdo de frases sem sentido, envolvidos
pelo excesso de conceitos. Esse tempo precisava ser reconstruido através do
encorajamento de uma escuta parcimoniosa, curiosa, cuidadosa, vagarosa, auto-
reflexiva, imaginativa, afetiva, disciplinada, agucada, atenta, firme e sensivel.
Acreditamos que pelo encorajamento dessa escuta no cotidiano da escola, as criangas
e também seus professores apostem em sua capacidade de construir suas préprias
paisagens como uma resisténcia cognitiva a massificagdo dos valores e sentidos, se
utilizando de taticas e estratégias singulares e criando possibilidades que superem a

condicdao de meros consumidores dos discursos.

Infancia e Experiéncia Sensivel

Essa escuta nos permitiu entender a infancia como um tempo/espaco da vida
cuja percepgao da realidade esta intimamente ligada aos sentidos, possibilitando a
crianca atravessar o universo da linguagem formal e dizer-se através de outras formas
de expressdo que ndo as que nds, adultos, entendemos e/ou temos expectativa de que

imitem, repitam com homogeneidade.

Em geral, a infancia tem sido pensada de modo que a crianga tenha que
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superar etapas para, finalmente, atingir niveis que a facultariam pensar como adulto.
Na contramdo dessa concepg¢do, entendemos que o ato filosofico com as criancas
potencializa e intensifica a mudanga, o devir, que é proprio da condigao existencial do

humano.

Promover uma experiéncia sensivel é possibilitar essa percepgdo através do
sensivel que se insere numa relagdo direta, imediata com a corporeidade de quem
estd nela inserido. A questdo estd no fato de que, para o adulto, a percepgao de um
objeto se da de dentro para fora enquanto que a percepg¢do do sensivel se da numa
relacdo de imediaticidade do sujeito consigo mesmo, o que ndo tem sido muito
estimulado em nossos processos educacionais. Sob essa perspectiva, queremos fazer
valer a proposicao de Jean-Marc Besse, de que “pensar é poder tornar-se sensivel”.

(BESSE, 2006, p. 105)

Em sua tese de doutorado, uma das professoras envolvidas nesse projeto
pensou sobre suas experiéncias na relagao com os jovens de sua pesquisa. Lembrou-se
de Benjamin (apud Muricy 1999, p. 21), quando este, por volta dos anos 30, comentou
a respeito de uma exposicdo de pinturas chinesas na Biblioteca Nacional de Paris.
Neste artigo, o filésofo alemdo chama a atencdo para um carater peculiar dessas
pinturas. Eram obras de pintores-fildsofos, homens letrados, reconhecidos na
sociedade chinesa da época (séculos: XVI, XVIl e XVIl) como pintores, caligrafos ou
poetas. Para Benjamin, essas pinturas ndo eram meras ilustracdes de uma filosofia ou
representacées exteriores de um pensamento que se constituiria na mente do fildsofo.
Ao contrario, o pintor-filésofo constituiria o seu pensamento na estrutura formal do
quadro. Nessas pinturas, o pensamento se apresenta imediatamente na imagem. Esta
ndo é um meio para ele, porque a imagem é pensamento, o pensamento é imagem. A

partir dessas consideracdes, a referida professora concluira que:

Nossos modelos educacionais parecem ndo privilegiar a educacdo como
pratica de pensamento, tal qual Benjamin nos propde. E nisso os jovens
contemporaneos podem nos ensinar, pois a forma como se relacionam com
a imagem se aproxima muito mais de um conhecimento imediato que a
sociedade contemporanea nos requisita. Um conhecimento que exige uma
nova compreensdo das imagens e dos signos que nela sdo expressos. Esses
“jovens de agora” parecem muito mais aptos que nds, “adultos
experientes”, a compreenderem essas imagens ensinando-nos ndo sé a
criar novas imagens, mas a compo-las entre si de modo a gerar novos
movimentos fazendo renascer linguagens, atualizando-as com o
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tempo em suas multiplas dimensdes de duragdo, criando novos compassos
para o ritmo acelerado de um tempo Cronos que ao atender as demandas
das batidas do capital nos cristaliza num presente infinito devorando a
experiéncia que se dd num tempo Kairds, tempo em que algo especial pode
nos acontecer fazendo surgir uma nova relagdo com o tempo, um tempo
Aion que é prenhe de efeitos que povoam os espagos sem preenché-los e
por isso é ilimitado como o futuro e o passado, mas finito como o instante;
estica-se em linha reta, incomensuravel, nos dois sentidos. (CANELLA, 2009,
p.160)

Do mesmo modo que aqueles jovens, as criangas estariam a nos ensinar novas
formas de apropriagdo das imagens e experiéncias. Assim, ao propormos uma
intervencdo para promover o pensamento que se da pelas vias do sensivel,
percebemos que, apesar de nossos discursos, ndo haviamos rompido com a légica da
racionalidade escolar; esperavamos obter uma resposta do tipo “captura” do objeto a
ser conhecido, como expressao da linguagem ldégica e formal, facilmente identificavel
pelo pensamento abstrato do adulto. No entanto, para nossa surpresa, nos deparamos
com uma percepg¢do sensivel na qual a relacdo com o mundo emerge de uma relacao
de si para si, como sugerem Bois e Austry (2008) quando defendem que a experiéncia
do sensivel ndo se limita a perceber o mundo nem t3o pouco perceber seu corpo, mas

perceber-se percebendo.

“Perceber-se percebendo” é ja um sinal de que o vivido corporizado,
emergindo da relagdo com o sensivel estd bem conscientizado pelo
sujeito; mas é também a marca da relagdo singular que o sujeito
estabelece com a experiéncia sentida. (/bid)

Se lembrarmos da concepgao de existéncia para Heidegger, conforme citado
por esses autores, vamos entender que, para estarmos atentos as questdes da vida,
ndo precisamos necessariamente expressar nossas apreensdes a partir de formas
objetivaveis, mas podemos “compreendé-las de outra maneira que ndo pelo esforco
intelectual, e renunciar ao absurdo de uma vida privada de sentido” (BOIS e AUSTRY,
2008), como nos tém ensinado essas criancas. Talvez possamos afirmar que, dada sua
facilidade em operar o pensamento sem fragmenta-lo, elas podem nos ensinar a
pensar a vida de forma mais indivisa, “tecendo junto” como afirmam as ciéncias da

complexidade.

Filosofia e Arte como Acontecimento
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Nossos momentos com as criangas sao chamados de “encontros” por uma
razao especial. Ganham o sentido empregado pelo etdlogo Boris Cyrulnik, para quem o
encontro é anterior a linguagem, ocorrendo no nivel da sensorialidade, a partir dos
significados que os gestos, a¢Oes e sinais dos corpos sugerem entre si quando se
relacionam e dos sentidos que dai decorrem (CYRULNIK, 1995). Nessa perspectiva,
utilizamos a arte que, como dispositivo e/ou operador cognitivo, € uma forma genuina
de conhecimento que dispara um processo rico de estados multiplos e difusos de

sensibilidade que evocam sentidos para e entre as criancgas.

Certo dia, propusemos as criangas, em um dos encontros, que
experimentassem a escuta das paisagens sonoras’. Para tanto, deveriam ter seus olhos
vendados, a fim de experimentar com maior intensidade o sentido da audicdo para
escutar os sons ao seu redor. Ao final da experiéncia, um deles nos contou que

|II

“escutou o sol”, mostrando que o sentido da escuta migra para os outros sentidos, de
modo que escutar aqui ganha o mesmo significado de olhar, ver o sol, sentir o seu
calor. Dito de outro modo, os sentidos todos sdo acionados de modo integrado pela

experiéncia sensivel e as criangas percebem essa dimensao.

Em geral, nesses encontros, alimentamos a idéia de que é preciso escutar a si e
ao outro, respeitando assim a alteridade para uma convivéncia mais humana. As
criancas, de sua parte, geralmente demonstram dificuldade para se concentrar e parar
para ouvir o outro e a si. Para tanto, as vezes pedimos um instante para o siléncio e
deixamos tocar uma musica instrumental. Num desses encontros, quando
perguntavamos qual das atividades teria chamado sua atengdo, uma das criangas
manifestou que gostara de ouvir o siléncio. Pois, “o siléncio ndo é o vazio, o sem-
sentido; ao contrario, ele é o indicio de uma totalidade significativa” (ORLANDI, 1997,

p. 70).

A presenga de uma forga interrogante filosofica vem sendo expressa pelas
criancas em suas palavras, gestos, siléncios. Pela via das faculdades sensiveis, temos

provocado despertar o seu pensamento como acontecimento. Acontecimentos que se

9 . , ~ . . .

Paisagens sonoras é a traducdo do neologismo “soundscape”, criado pelo musico Raymond Murray
Schafer para se referir a todo campo acustico, como uma musica, um som natural ou artificialmente
produzido pela cultura
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dao por afetos e sensagdes que rompem com a linguagem instituida, produzindo
outras formas de sermos tocados pela vida. Nossas atividades incluem o uso dos
sentidos, da palavra dita, cantada e escrita, das imagens e do imagindrio, das
paisagens sonoras e, entre elas, a musica como possibilidades multiplas para

diferentes formas de ler, escrever, sentir, pensar, criar e recriar o mundo.

A experiéncia filosofica é permeada de todo e qualquer deslocamento cognitivo
do sujeito, no qual ele passa a ver a si e o mundo de nova forma, que é a sua forma.
Como bem lembra Silvio Gallo a partir do pensamento de Deleuze, “o conceito é um
universal, na medida em que é préprio do conceito colocar o acontecimento, que é
sempre singular” (GALLO, 2007, p. 22). Se, como afirmam Deleuze e Guattari, “a
filosofia é a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos” (2004) e esses “entram
livremente em relagGes de ressonancia nao discursiva” (idem), podemos afirmar que o

espanto inicial dessas criancas diante dos mistérios do mundo e da vida abriga esse

poder de invencao da filosofia que as palavras ndo abrigam.

A autoformacao: as criangas e os signos do mundo

Autoformagdo é um conceito que, para nds, abriga duas definigdes distintas e
complementares. No primeiro sentido, esta vinculada a prépria natureza da Filosofia
gue possui um sentido formador e, portanto, um carater educativo na medida em que,
paradoxalmente, produz forma, mas nao se fecha um uma forma. Exatamente por ndo
ter formas precisas, a Filosofia € eminentemente formadora. Pauta-se no principio de
uma formacdo, cujo conteudo é o se-formar, o ser-formante. O valor formador da
Filosofia ndo reside entdo na capacidade de produzir uma forma acabada de
pensamento, mas na possibilidade de jamais acabar um pensamento. A autoformacéo
é, pois, a capacidade infinita, inacabada de cada um de nds inventar suas préprias
formas, sejam elas de ser, estar no mundo, relacionar-se consigo e com os outros. O
segundo sentido da palavra autoformagdo resguarda outra nocdo relacionada a ela

que se chama auto-eco-organizag¢déo, como entende Edgar Morin.

Uma das professoras envolvidas neste projeto desenvolveu em sua pesquisa

de doutorado (2005-2008) o argumento de que a autoformagdo se realiza por meio da
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constru¢ao de paisagens que cada sujeito é capaz de produzir no processo de sua
formacdo, sua vida. A utilizacdo do termo “paisagem” se deve ao seu carater
abrangente que compreende as realidades materiais e imateriais contidas num

contexto, expressando assim as marcas de nossas existéncias.

Antes entdo da instituicdo de qualquer experiéncia visual, antes de
qualguer espetdculo, e dando ao espeticulo sua verdadeira dimensdo, a
paisagem é expressao, e, mais precisamente, expressao da existéncia. Ela é
portadora de um sentido, porque ela é a marca espacial do encontro entre
a Terra e o projeto humano. (BESSE, 2006, p. 92)

Possuimos uma capacidade de auto-eco-organizagdo, pois além de sermos
sistemas auto-organizadores, autoformadores, tratando internamente as informacdes
de modo a regenerd-las e reorganiza-las em novos padrdes cognitivos, somos, ao
mesmo tempo, sistemas abertos dependentes do meio com o qual trocamos
informacgdes, reordenando-os em novas organizagdes, em niveis mais complexos.
Somos auto-eco-organizadores. Quanto mais expostos aos “ruidos”, maiores
possibilidades temos de complexificar nossos padrdes. Assim, a complexidade se mede
pela capacidade maior ou menor de lidar com o inusitado, o novo, o ruido, o acidente,

0 acontecimento.

As delimitacbes espaco-temporais estdo e ndo estdo consideradas nessa
autoformacdo, pois a paisagem permite o deslocamento do sujeito para
outros tempos e outros espacos. Ela também exige que o sujeito diga por si,
a partir da experiéncia vivida, o que é o seu ser no mundo. Ninguém pode
fazé-lo, sendo ele. A experimentagao das paisagens do mundo imaginario e
nado imaginario impde o processo de construcdo de paisagens proprias do
sujeito que |he fazem sentido. Isso é fundamental no processo da
autoformacado, pois restabelece o sentimento de tornar-se parte de um
todo, mas que nasce da presenca subjetiva intima no mundo “por si, em si e
parasi”. (MARTON, 2008, p. 35)

Desse modo, entendemos que a experiéncia de “Filosofia com Criangas” produz
essa possibilidade de desencadear processos internos a partir dos quais as criangas,
com plasticidade, sem fixidez e nem rigidez, exercitem sua liberdade de pensar, de
pensar de outros modos, tocando e se deixando tocar pelos signos do mundo, criando
suas proéprias paisagens, reorganizando assim seus padrdoes de compreensdo do

mundo e da vida.

Em especial, a “Filosofia com Criangas” se realiza entre lugares que ndo é

possivel configurar a fragmentacdo disciplinar, onde ainda ndo se instituiram as
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categorias e valores das coisas da vida, pois, como afirma Maximiliano Lépez, “ela
desenvolve seu trabalho predominantemente no plano do instituinte, ou seja, em
relacdo a criacdo de conceitos e & colocacdo de problemas”. (LOPEZ, 2008, p. 81). E

este nao-lugar da “infancia do pensamento” que desejamos potencializar.

Referéncias

ALMEIDA, M. C. Um Itinerdrio do Pensamento de Edgar Morin. Cadernos IHU Ideias. Instituto
Humanitas Unisinos. Ano 2. Niumero 18: 2004. (pgs. 01-20)

BESSE, J. Ver a Terra: Seis ensaios sobre a paisagem e a geografia. Traduc¢ao de Vladimir
Bartalini. Sao Paulo: Perspectiva, 2006.

BOIS, D. e AUSTRY, D. A Emergéncia do Paradigma do Sensivel. Bioethikos, Centro Universitario
S3o0 Camilo, 2008. http://www.saocamilo-sp.br/pdf/bioethikos/64/146a162.pdf. Extraido do
site em 02/04/2011.

CANELLA, D. M. S. Nos Modos de Dizer-se de Jovens: algumas estéticas existenciais do
Contemporaneo. Tese de Doutorado defendida pelo Programa de Pds-Graduagdo em
Educacgao da Universidade do Rio de Janeiro — UERJ. Rio de Janeiro, 2009.

CYRULNIK, B. Os Alimentos do Afeto. S3o0 Paulo: Editora Atica, 1995.
DELEUZE, G; GUATTARI, F. O Que ¢ a Filosofia? Sdo Paulo: Editora 34, 2004.
GALLO, S. D. O. Deleuze e a Educacdo. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2007.

LOPEZ, M. V. Acontecimento e Experiéncia no Trabalho Filoséfico com Criangas. Belo Horizonte
— MG. Auténtica Editora, 2008.

MARTON, S. L. Paisagens Sonoras, Tempos e Autoformacdo. Tese de Doutorado defendida pelo
Programa de Pds-Graduag¢dao em Educacgao da Universidade Federal do Rio Grande do Norte -
UFRN. Natal: 2008.

MURICY, Katia, Alegorias da Dialética. Nau Editora, 2009.

ORLANDI, E. P. As Formas do Siléncio: no movimento dos sentidos. 42 edi¢cdo. Campinas-SP:
Editora da UNICAMP, 1997.

20



Infancias e educacao infantil:
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Resumo

O objetivo deste texto é discutir a especificidade educacional da
educagdo infantil a partir de reflexdes sobre aspectos historicos e
politicas publicas voltadas para as infancias, destacando andlise de
alguns documentos elaborados pelo Ministério da Educagdo (MEC)
direcionados a referida etapa da educagao basica.
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Abstract

The aim of this paper is to discuss the educational specificity of early
childhood education from reflections on the historical aspects and public
policies for childhood, mainly analysis of some documents prepared by
MEC directed to that stage of education.
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Infancias e educagao infantil:

aspectos histdricos, legais e pedagdgicos

Bruna Molisani Ferreira Alves

Introdugao

A educacdo infantil vem se configurando como palco de intensos debates no
campo educacional. Desde a Constituicao Federal de 1988, passando pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
de 1996, o atendimento de criangas de 0 a 6 anos em espagos coletivos passou a ser
considerado questdo de Educacdo. Nesse cendario, muitos documentos ja foram
elaborados e pesquisas desenvolvidas buscando delimitar contornos especificamente
educativos / pedagdgicos para tal etapa da Educacdo Basica.

O objetivo deste texto é apresentar desafios e possibilidades para se pensar a
especificidade educacional da educagao infantil a partir de reflexdes suscitadas na
analise de documentos do MEC, em dialogo com a histdria da educacdo da infancia no

Brasil e com a produgao cientifica da area.

Breve trajetodria historica da educagao das criangas no Brasil

Os desafios a ser enfrentados no campo da educacdo infantil sdo inUmeros,
envolvendo desde condigbes de infraestrutura as praticas e formagao dos profissionais
gue nele atuam. Muitos deles sdo frutos da trajetéria da educacdo infantil em nosso
pais, que assumiu fungdes e objetivos diversos ao longo da histdria: assistencialismo,
compensacdo, preparacao para a alfabetizacdo, formacao integral da crianca (NUNES,
2009; OLIVEIRA, 2007; ROCHA, 2009).

No final do século XIX, foram criados os primeiros “asilos”, as primeiras creches
para os filhos das classes menos favorecidas, que funcionavam como “depdsitos” de
criangas para que as maes pudessem trabalhar. A origem das creches, relacionada com
o trabalho feminino e preocupacfes sanitarias e filantrépicas, foi influenciada pela

medicina e a assisténcia social, sendo o trabalho ali realizado voltado para questdes de
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higiene, alimentacao e cuidados fisicos, sem investimentos nos aspectos pedagdgicos.

J4 os “jardins de infancia”*?, primeiros espacos escolares destinados as criancas
pequenas de familias mais abastadas, foram marcados pelas ideias de recreagao e
autonomia da crianga. Concebiam a crianga como uma sementinha e as professoras
como “jardineiras”, responsaveis por cuidar e regar a “plantinha” para que seu
potencial de desenvolvimento n3o fosse prejudicado.

Com a entrada das criangas das camadas populares na escola, a partir dos anos
1950, e o fracasso escolar dessas criancas, a pré-escola assumiu carater compensatério
e preparatdrio, a fim de desenvolver habitos e habilidades necessarios para adaptacao
a rotina escolar. Nesse contexto, exigia-se dos profissionais a formagao no entdo curso
de magistério de 29 grau, que capacitava para desenvolver atividades de treino
psicomotor com as criangas em idade pré-escolar (4 a 6 anos). Para trabalhar com as
criancas menores (0 a 3anos), assumindo os cuidados com o corpo da crianga (sono,
higiene, alimentagdo), admitiam-se pessoas sem qualquer qualificagdo profissional:

bastava gostar de criangas. Como salienta Lobo (2011),

(...) a politica assistencialista presente historicamente na dindmica
do atendimento a infancia brasileira fez com que a formacdo e a
especializacdo do profissional na drea se tornassem desnecessarias,
pois, para tanto, segundo a légica dessa concepgdo, bastariam a boa
vontade, gostar do que se faz e ter muito amor pelas criancas.
(p.141)

Nos anos 1970 e 1980, a educacgdo pré-escolar comecou a receber uma atencao
especial do poder publico, periodo que se caracterizou por uma preocupacao de
carater politico-administrativo com relacdo a educagdo pré-escolar, com o objetivo de
Ihe dar sustento e legitimidade. A rede publica de pré-escola se expandiu, mas com
cardter compensatdrio, sem atentar para um carater realmente educativo e para a
implementacdo de uma politica de qualidade voltada para a formacdo do profissional.
“O enfoque do atendimento nesse periodo era assistencial e compensatorio,

caracterizado pelo ‘esquecimento’ dos recursos humanos e pela auséncia de projetos e

11 |dealizados por Friedrich Froebel, esses espagos comegaram a ser criados, no Brasil, no final do século
XIX.
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III

propostas do governo e de criagdo de cursos de formagdo para o profissional.” (op. cit.,
p.142)

O Programa Nacional de Educagdo Pré-Escolar de 1981 trouxe nova fungao para
a educacdo de criancas de 0 a 6 anos: a pré-escola com objetivos em si mesma. A
fungdo preparatoria é afastada, a énfase é dada na possibilidade de superagao dos
problemas infantis acarretados pelo baixo nivel de renda de seus pais, de forma a
gerar efeitos positivos sobre o processo educacional como um todo; a preocupagao
com o profissional estava voltada para sua prontidao técnica e capacidade de dominio
de turma. Fica de lado a discussao sobre a qualidade dos equipamentos, o nimero de
criangas em sala, a proposta pedagdgica e, sobretudo, qual o profissional e que tipo de
formacdo seriam adequados para atuar em creches e pré-escolas.

No final da década de 1980 e nos anos 1990, com a Constituicdo Federal (1988),
o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) e a LDB/96, o atendimento de criangas
de 0 a 6 anos em espagos coletivos foi assumido como direito da crianga a educagao,
devendo integrar os sistemas de ensino.

Entretanto, como aponta Fullgraf (2008) em trabalho em que analisa a
influéncia do Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF) sobre a politica de
educacdo infantil brasileira na perspectiva da agenda globalmente estruturada, a
politica no inicio do governo Lula, nos anos 2000, adotou a educagao das familias como
estratégia privilegiada e o maior aporte de recursos para atendimento de criancas de 0
a 6 anos foi feito pelo Ministério de Desenvolvimento Social e Combate a fome (MDS).
Tal constatacdo encontra eco em Campos (2008), quando afirma que o fato de
focalizar a educagdo infantil ndo é sinbnimo de prioriza-la, mostrando que “as
indicacGes para educacdo infantil, essencialmente, tém se localizado no terreno das
politicas compensatdrias e intersetoriais, destinadas as denominadas ‘populacdes
vulneraveis’.” (p.3) Ainda segundo essa autora, o foco no campo da El tem sido voltado
para o desenvolvimento de programas em vez de significar o desenvolvimento de
politicas universais, caracterizando a educagao infantil como direito das criangas e
dever do Estado.

Programas possuem agdes pontuais, ndo possuem carater universal e
por vezes sdo emergenciais. A énfase em programas é corroborada
pelo discurso da necessidade de se criar acGes para combater a
pobreza e, nesse sentido, se associa educacdo infantil e acOes de
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combate a pobreza nos chamados “grupos vulneraveis”. (p.3)

Essa logica de acdo voltada para os “grupos vulnerdveis” é uma marca nas
politicas sociais no Brasil, desde o final do século XIX, das quais “deriva o
estranhamento da infancia dos mais pobres enquanto etapa do desenvolvimento da
sociabilidade humana e fase de aquisi¢do de conhecimentos e experiéncias”. (NUNES,
2011, p.107).

Nos anos 1930, a crianga se tornou um campo de intervengao social a partir da
criacdo do Codigo de Menores, em 1927, mais conhecido como “Cédigo Mello Matos”,
gue foi um “marco na segregacdo e diferenciacdo da infancia dos pobres, que logo
passou a ser identificada como a infancia dos delinqlientes e abandonados” (NUNES,
op.cit.,, p.108). Nessa politica da menoridade, “o reconhecimento social da infancia,
que era alvo do sistema de protecdo social, oscilou entre praticas que cristalizaram a
ideia do abandonado como vitima da familia e da sociedade e do delinqliente como
ameaca a ambas.” (idem) Para os primeiros, praticas sociais de responsabilidade de
acbes da esfera privada de assisténcia envolvendo, sobretudo, instituicGes
filantrépicas; para os outros, responsabilidade publica, com forte presenga do Estado,
legitimando olhares e praticas sociais que oscilaram entre a compaixdo e a
culpabilizacao.

Nas décadas seguintes, as politicas sociais voltadas para a infancia seguiram
duas tendéncias: predominancia de programas voltados para a protecdo materno-
infantil, destinados a crianga que possuia familia, influenciada pela medicina higienista,
em gue a intervencdo na infancia se baseava na idéia de que praticas de controle social
teriam um efeito irradiador da crianca para a familia; e a reclusdo, o confinamento, a
criminalizacdo e a disciplinarizacdo para os abandonados e delinglientes.

Na conjuntura politica da ditadura, a questao do menor foi tratada como
guestdo de seguranca nacional, periodo em que foram criadas a Fundacdo Nacional do
Bem-Estar do Menor (FUNABEM) e suas correspondentes no ambito estadual

(FEBEM)™.

2 ups criagdes da Fundagdo Nacional do Bem-Estar do Menor, em dezembro de 1964 e das Febem
estaduais, assim como toda a questdo do menor, podem ser entendidas no ambito da doutrina de
Seguranga Nacional, cuja matriz brasileira foi a Escola Superior de Guerra e teve como matriz americana
o National College War e a sua National Security Act, de 1947. A ditadura militar, iniciada em abril de
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A década de 1980 significou uma reformulagdo na perspectiva de
enfrentamento politico e de intervencdo na area da infancia. O Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA, 1990), criado para substituir o Codigo de Menores de 1979,
apresentou mudancas no tratamento da infancia, que podem ser delineadas da
seguinte forma (NUNES, 2011): (1) da situagdo irregular para a protegdo integral —
universalismo das politicas sociais: estdo sob protecdo da lei todas as criancas e
adolescentes e ndo apenas aqueles em “situacdo irregular”; substituicdo da aplicacao
de “penas” por medidas de protecdao, medidas socioeducativas para os que cometem
atos infracionais; (2) do reconhecimento da crianca e do adolescente como sujeito de
direitos, pessoas em condigdo peculiar de desenvolvimento — como sujeitos de
direitos, ndo podem tornar-se objetos de acdes disciplinares ou repressivas que
atentem contra sua peculiar condi¢do de desenvolvimento e/ou que atentem contra

os direitos humanos.

A Educacao Infantil na legislagao e nos documentos do MEC

Segundo Shiroma, Morais e Evangelista (2000), ao longo da histdria, a educacao
redefine seu perfil reprodutor/inovador da sociabilidade humana. Adapta-se aos
modos de formacdo técnica e comportamental adequados a producdo e reproducao
das formas particulares de organizacdo do trabalho e da vida. O processo educativo
forma as aptiddes e comportamentos que lhes sao necessarios, tendo a escola como
um dos seus loci privilegiados. Além disso, as autoras abordam um aspecto importante
no caso brasileiro que é a vinculagao das politicas publicas educacionais com as
decisGes tomadas em reunides de organismos multilaterais, tais como Banco Mundial,
UNESCO, CEPAL e outros. Segundo Marques & Pereira (2002, p.179), esses organismos
fazem “um esfor¢co para conciliar as acbes do poder publico com as virtudes do

mercado”.

1964, concebeu amplas reformas que incluiu, dentre outros, a outorga de uma nova Constituicdo e, no
campo educacional, a reforma do sistema educacional brasileiro a partir dos acordos MEC/USAID e a
reforma do ensino universitdrio em 1968, objetivando constituir barreiras ideoldgicas, culturais e
institucionais a expansdo da ideologia marxista. Tal situagdo caracterizaria o trabalho executado pela
Funabem/Febem como sendo escorado nos preceitos do militarismo, com énfase na seguranca, na
disciplina e na obediéncia.” (SEGUNDO, Rinaldo. Notas sobre o direito da crianca. Jus Navegandi,
Teresina, ano 8, n.61, jan. 2003. Disponivel em http://jus.uol.com.br/revista/texto/3626/notas-sobre-o-
direito-da-crianca Acesso em: 13 de agosto de 2011)
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Estrategicamente, a centralidade da educagao é reafirmada nos documentos e
na definicdo de politicas governamentais, e percebem-se duas perspectivas
simultaneas e articuladas: a primeira, a ideia da educacdo continuada que rompe as
fronteiras dos tempos e locais destinados a aprender, reafirmada pela propria LDB/96,
gue estabelece que sejam reconhecidas e certificadas as aprendizagens realizadas em
outros espagos que ndo o escolar, e a segunda, reafirmando a importancia do sistema
de ensino, tratando de adapta-lo com o objetivo de reduzir os insucessos escolares,
diminuindo o desperdicio de recursos humanos e materiais. Dai as iniUmeras politicas a
ele ligadas: a do livro didatico, da avaliacdo, das reformas curriculares, da formacado de
professores, da universidade.

Sobre esse aspecto, Linhares (2004) salienta que pareceres, resolugoes, leis e
até decretos presidenciais caem sem parar dos 6érgdos oficiais sobre a escola, seus
professores e estudantes, refletindo-se, de formas multiplas e assimétricas, nos
diferentes setores da sociedade. Nao é de menor importanica, segundo a autora, a
vinculacdo que todo esse conjunto de medidas mantém com verbas e orcamentos,
funcionando como corredores dificeis de evitar, uma vez que levam a obtencdo de
recursos.

No caso da educacdo infantil, a partir do final da década de 1980, muitos tém
sido os documentos oficiais que buscam regulamentar, propor diretrizes curriculares,
definir critérios de atendimento e de formacdo dos profissionais para essa etapa de
ensino. Entretanto, como afirmam Corsino e Nunes (2010), tais politicas, embora de
cunho majoritariamente universalista, mantém tensdes entre o carater universal e

13, especialmente se compararmos pré-escolas e creches.

residua

Na LDB de 1961, a educacdo da crianca de até 6 anos aparece num pequeno
capitulo no interior da educagdo de grau primario. Politica de pouquissima expressao,
com projeto nitidamente preparatorio. A Lei 5692/71 menciona rapidamente a
educacdo pré-escolar (art. 19), revelando lugar marginal ocupado pela educacdo da

crianga menor de 7 anos e do seu profissional.

13 “A primeira orientacdo, conforme conceitua Esping-Andersen (1993), se caracteriza pela integralidade
e universalidade das politicas sociais, voltadas para a garantia do direito de todos os cidaddos. J4 na
segunda orientac¢do, o Estado atende a uma parcela da populagdo, os grupos marcados pelo signo da
exclusdo ou da pobreza, e o mercado supre os servicos para os que podem por eles pagar.” (Cf.
CORSINO e NUNES, 2010, p. 1)
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Ja a Constituicdo Federal de 1988 representou para a educagdo infantil uma
enorme abertura na politica educacional do pais ao considera-la como direito da
crianga e da familia e dever do Estado. A educagdo infantil, que antes tinha cunho
assistencialista, no segmento creche, passou a figurar como um direito da crianca. Tal
conquista foi reforcada pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), de 1990, e
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96). Entretanto,
permaneceram algumas lacunas, como: nao trata da especificidade da formagao dos
profissionais de El, dificuldade de obtencdo de verbas para essa etapa da educacao e
auséncia de discussdo no que tange a integracdo entre creches e pré-escolas.

O ECA reforga a cidadania da crianga, apresentando mudangas na maneira de
pensar a infancia no pais (da situacdo irregular para a protecdo integral e do
reconhecimento da crianca e do adolescente como sujeito de direitos, pessoas em
condicdo peculiar de desenvolvimento), conforme discutido anteriormente. Destaca a
experiéncia escolar da crianca como importante fator para o seu desenvolvimento,

porém nao cita o trabalho do professor.

Quando o Estatuto deixa de discutir o magistério, do ponto de vista
tanto da atividade de ensino quanto da profissdo de professor, ele
ignora a especificidade da escola enquanto instituicdo responsavel
pela transmissdo do conhecimento produzido e sistematizado em
toda histéria da humanidade as criangas, aos adolescentes e aos
jovens. A escola, quando desvinculada do magistério, é reduzida a
uma agéncia socializadora, a uma instituicdo de controle social.
(ALMEIDA", 1996, p.34, apud LOBO, 2011)

A LDB de 1996, em um capitulo proéprio, reconhece a educagao infantil como
uma etapa de significativa importdncia no desenvolvimento humano, incluindo-a na

educagao basica e delibera sobre a formagdo minima para seus profissionais.

Ao afirmar que a educacdo da crianga pequena é a primeira etapa da
educacgdo bdasica, a nova lei ndo esta sé lhe dando uma posicdo
cronolégica na piramide da educagdo, mas principalmente
expressando um conceito novo sobre esse nivel educacional. (...) A
educacdo da crianca de 0 a 6 anos ganha, entdo, significativa
importancia, passando a exercer uma funcdo especifica no conjunto

14 ALMEIDA, José Luis. O magistério e o Estatuto da Crianca e do Adolescente. In: BICUDO, Maria
Aparecida & JUNIOR, Celestino da Silva. Formagdo do educador: dever do Estado, tarefa da
universidade. Sao Paulo: Universidade Estadual Paulista, 1996, p. 27-35.
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da educacdo: a de iniciar a formacgdo que hoje toda pessoa necessita
para exercer a cidadania e estabelecer as bases, os fundamentos para
estudos futuros.” (LOBO, op. cit., p.155)

Nesse contexto legal, a educacdo infantil tornou-se pauta de diferentes féruns
de debates. As novas concepg¢des de crianga, baseadas nas multiplas dreas do
desenvolvimento e na condi¢do de sujeito ativo e de direito, indicam que a educacdo
da crianga deve promover a aprendizagem considerando a integralidade e a
indivisibilidade das dimensdes de seu desenvolvimento.

Consequentemente, vive-se, atualmente, um intenso processo de revisdo de
concepcgOes sobre a educacdo de criancas em espacos coletivos. A saida da esfera da
Assisténcia Social, que se caracteriza pelo cuidar, para integrar a da Educacdo, que
privilegia o educar, intensificou a necessidade de se discutir a ndo dissociacdo entre
esses dois eixos (cuidar e educar) e, mais especificamente, tem suscitado questdes
relativas ao trabalho pedagdgico nas creches e pré-escolas. Como afirmam Corsino e
Nunes (2010, pp. 1-2), a opgdo brasileira por integrar o atendimento de criancas de 0 a
6 anos na esfera da educacdo “é fruto de um processo histdrico de articulacdo entre
duas dimensbes: uma social, politica e administrativa e outra técnico-cientifica,
entendendo educagao e cuidado como indissocidveis ja que o mesmo ato que cuida

educa, o mesmo ato que educa cuida”. E complementam:

O didlogo entre estas duas dimensGes — politica-administrativa e
técnicocientifica - produziu a idéia de Educacdo Infantil, com dois
segmentos etdrios (0-3 e 4- 6), mas sem fragmentacdo do processo
educacional. A intencdo foi de evitar rupturas na qualidade da oferta
e na trajetdria educacional da primeira infancia, garantindo a todas
as criancgas continuidade pedagodgica no que se refere aos objetivos,
organizacdo, conteudos, acompanhamento, avaliacdo etc. Idéia que
visa também o rompimento da cisdo histérica entre as creches
pobres dos menores pobres e as pré-escolas das criancgas das classes
favorecidas. Concebe-se, assim, a criacdo de “estabelecimentos de
educacdo infantil” que atendam com qualidade as criancas de 0 a 6
anos, N0 mesmo espa¢o, com as necessarias divisdes internas de
ambientes especificos para as diferentes faixas etdrias.” (pp.1-2)

Buscando dar diretrizes e estabelecer parametros de qualidade para o
atendimento educacional da primeira infancia, o MEC elaborou, ao longo dos anos

1990 e 2000, diversos documentos. Apresentarei algumas reflexGes sobre

29



“Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil” (RCNEI), “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil” (DCNEI), “Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacdo Infantil”, além do Plano Nacional de Educacdo (PNE) de
2001 e do PNE proposta da sociedade brasileira (1997), no que tange as idéias
inerentes a especificidade educacional da El.

Quanto a finalidade da educac¢do infantil, encontramos definicbes que ora
salientam o desenvolvimento infantil, ora a socializagdo da crianga. Na LDB, a
finalidade da Educacao Infantil é definida como “desenvolvimento integral da crianga
até 6 anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolédgico, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia e da comunidade” (art. 29). J4 o PNE — Proposta da
sociedade brasileira (1997), define que “a Educacdo Infantil tem como objetivo a
socializacdo da crianca, preservando sua individualidade” (p.54).

Trata-se, como afirmam Aquino e Vasconcellos (2001, p.179), de pontos

polémicos, expressos em duas tendéncias pedagogicas

a primeira tendéncia revela-se em praticas que destacam aspectos do
desenvolvimento, tendo a ‘socializacdo’ e a formacgdo de “habitos,
habilidades psicomotoras” como objetivos Unicos ou principais; a
segunda tendéncia se desenvolve em praticas com énfase no
treinamento, visando a escolarizacdo posterior, pautando-se em
idéias como a de prontidao.

Considero importante salientar que a crianga se desenvolve e se socializa em
diferentes espacos e que, portanto, desenvolvimento e socializacdo ndo definem o
papel da educagdo infantil, exclusivamente. Como etapa da educagao basica, integrada
aos sistemas de ensino, a El deve proporcionar o acesso aos conhecimentos
produzidos pela humanidade em diferentes tempos, espagos e culturas, de forma
contextualizada, critica e adequada as faixas etarias, possibilitando a ampliacdo do
universo cultural de cada crianga, a compreensdo da realidade e a interagdo com o
mundo. As instituicdes de El devem ser, assim, mais um espaco de socializacdo e
desenvolvimento, tendo como tarefa especifica o trabalho com o conhecimento. Vale
ressaltar que ndo se trata da defesa de escolarizagdo da educagdo infantil, no sentido
de supervalorizar os conteludos escolares, a fragmentacdo em disciplinas e a

disciplinarizagdo de corpos e mentes (FOUCAULT, 1987). Tais aspectos tém sido
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bastante criticados em todas as etapas da educagdao. Como ja apontado em varios
textos (legais e cientificos), o trabalho com as criangas pequenas deve se dar através
da brincadeira, do ludico e da experimentagao.

Passando a andlise dos documentos, os RCNEI, apesar de apresentados como
referenciais, expressam, na verdade, a estruturacdo de um curriculo, tanto pela
linguagem adotada como pela organizacdo do material. A proposta apresentada traz a
marca da educagao formal, visando prioritariamente a aquisicdo de conteudos,
centrando-se na supervalorizagdo da escrita e dos contelddos escolares. Como

salientam Aquino e Vasconcellos (2011, p. 174)

ao tentar adotar uma outra forma de organizacao curricular,
utilizando termos como Ambitos de Experiéncia e Eixos, a fim de fugir
da divisdao por disciplinas, acabou por ndao ser tao diferente dos
modelos tradicionais. A distribuicdo e organizacdo em dmbitos de
experiéncia seguem, de fato, o modelo tradicional, sacralizando as
disciplinas académicas de sempre, o que leva a um processo de
apropriagcdo do conhecimento visto de forma fragmentada e nado
problematizada.

Além disso, como complementam as autoras,

Em cada um dos eixos ha os tépicos sobre idéias e prdticas correntes,
objetivos, conteudos e orientagOes diddticas apresentados segundo a
faixa etdria — criancas de 0 a 3 anos e criancas de 4 a 6 anos. Assim,
ao estruturar a organizacdo apoiada na divisdo por idades,
amarrando-as a objetivos, conteudos e orientagdes didaticas, tende a
trazer os drasticos inconvenientes da ‘serializacdo’ e da
‘segmentacgdo’ do trabalho, o que sé reafirma a idéia de arremedo do
ensino fundamental e da antecipacdo da chamada escolarizac¢do, ou
preparagao para esse segmento. (idem)

Ja as DCNEI apresentam carater mais aberto e democratico, propondo que as
propostas pedagdgicas devem respeitar principios éticos (desenvolvimento da
autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum),
estéticos (formacdo para o exercicio da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e
da diversidade de manifestac¢Ges artisticas e culturais) e politicos (exercicio progressivo
dos direitos e deveres da cidadania, da criticidade e da democracia) e integrar

educacao e cuidado.
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Quanto aos Parametros Nacionais, vale destacar o esforco em apresentar “uma
concepcao de crianca, de pedagogia da Educacao Infantil, a trajetéria historica do
debate da qualidade na Educagao Infantil, as principais tendéncias identificadas em
pesquisas recentes dentro e fora do pais, os desdobramentos previstos na legislacdo
nacional para a drea e consensos e polémicas no campo” (pp.9-10) no volume 1 e
discussdo acerca das competéncias dos sistemas de ensino e a caracterizacdo das
instituicdes de El no Brasil, no volume 2. A partir dessas discussdes, o que se pretende
com o documento é o estabelecimento de “requisitos necessarios para uma Educagao
Infantil que possibilite o desenvolvimento integral da crianca até os cinco anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social” (p.9, vol. 1)

O documento contempla aspectos relativos a proposta pedagogica, a gestdo
das instituigdes, a formagao dos profissionais, a infra-estrutura e a relagdo com as
familias. Quanto a proposta pedagodgica, apresenta a necessidade de respeitar os
mesmos principios apontados nas DCNEI, garantindo a promogdo de “praticas de
cuidado e educacdo na perspectiva da integracdo dos aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivo/linglisticos e sociais da crianga, entendendo que ela é um ser
completo, total e indivisivel” (p. 32, vol. 2).

A especificidade educacional da educacdo infantil define-se nas relagcdes
educativas, com “énfase na apropriagdo de significados pelas criangas, na ampliagao
progressiva de conhecimentos de modo contextualizado, com estratégias apropriadas

as diferentes fases do desenvolvimento infantil” (p.17, vol.1).

Palavras finais

Alguns autores (KRAMER, 2009; CORSINOQ, 2009; OLIVEIRA, 2007) tém mostrado
a excessiva escolarizagao das praticas na educagao infantil. Muitos aspectos dessa
escolarizacdo sdo alvos de criticas, independentemente da etapa da educacdo em que
sejam desenvolvidos. Quando se pensa nas criangas pequenas, eles assumem uma
feicdo mais grave e alarmante. Colocar criangas sentadas por longos periodos,
realizando atividades mecanicas, numa rotina engessada, entra em choque com as
especificidades e necessidades do desenvolvimento infantil.

Pode-se considerar, a partir das reflexdes aqui apresentadas, que o carater
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especificamente educacional da El precisa se configurar na ruptura com cunho
assistencialista, compensatdrio e preparatério que caracteriza a trajetéria de
atendimento as criancas pequenas, fugindo ainda do risco de escolarizar o trabalho
com a faixa etaria de 0 a 6 anos, sem deixar de garantir o atendimento as necessidades
basicas de cuidado (higiene, alimentacdo, atencdo, etc.) e o acesso a conhecimentos
culturalmente e historicamente produzidos e sistematizados. Para isso, é de
fundamental importancia pensar na formagdo dos profissionais que atuam nessa etapa

da educagao basica.
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A SEXUALIDADE NA EDUCAGAO INFANTIL

Virginia Georg Schindhelm®?

Resumo

O artigo reflete sobre a sexualidade das criancas no contexto escolar.
Sexualidade é uma construcdo social, ainda hoje, polémica na escola pela
multiplicidade de visdOes, crencas, tabus, interditos e valores dos que nela
estdo inseridos. Se infans é o que ndo fala, é possivel pensarmos na
sexualidade infantil como aquela sobre a qual ndo se pode falar e
também ndo se pode ver?

Palavras-chave: infancia, escola, sexualidade.

Abstract

The following article makes a reflection about the children sexuality in
the school context. Sexuality is a social construction and it is a problem
nowadays in schools due to the multiplicity of sights, beliefs, taboos,
prohibitions and the values which are inserted on it.

If infans are those who don't speak, is it possible to think in the infant
sexuality as one which we don't talk about and also as we don't see?
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A SEXUALIDADE NA EDUCAGAO INFANTIL

Virginia Georg Schindhelm
Introdugao

Pensar hoje a sexualidade infantil remete a questbes que transpdem a
importante contribuicdo de Freud para a sexualidade do século XX sobre a
centralidade do sexo em aspectos do desenvolvimento humano. Apds a Ultima metade
do século XIX e no inicio do século XX, prevalecia a idade como uma medida de
desenvolvimento e um critério para classificar as pessoas e para organizar as suas vidas
(ROGOFF, 2005, p. 19).

As teorias desenvolvimentistas, com base nas leis biogenéticas, asseguravam
um determinismo no desenvolvimento da crianca a partir de estagios espontaneos e
sequenciais marcados por sobreposicdes de estruturas matrizes. Nos Trés Ensaios
sobre a Teoria da Sexualidade, escrito em 1905, Freud (1996) surpreendeu a
comunidade cientifica com a teoria de que as experiéncias e condutas sexuais infantis
contribuem para a vida e o comportamento da pessoa adulta. Seu trabalho explanava
a divisdao do periodo pré-puberal de desenvolvimento da personalidade em estagios
dominados por tendéncias sexuais, essas provenientes de impulsos instintivos e ndo
aprendidos, porém com o objetivo do prazer.

Esse estudo freudiano sobre o impacto da sexualidade infantil para a vida
adulta desafiou a nocdo dominante da época de que a crianga era uma criatura pura e
inocente, razdao porque foi recebido como revoluciondrio, chocante e mesmo ofensivo
para a sociedade. Hoje, ainda convive-se com conhecimentos compartilhados
socialmente sobre esse modo de olhar para a crianga, fruto da heranga cultural
vitoriana. Por outro lado, cada vez mais percebe-se que os pequenos tém desejos,
experiéncias e fantasias sexuais.

No imagindrio popular de nossa cultura ocidental, ainda é comum o
defrontamento com modos de olhar para a crianga como meros destinatarios passivos
de ag¢des adultas ou de intervengdes institucionais por serem figuras frageis,

dependentes, necessitados de protecao e monitoramento.
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A infancia hoje ndao é mais vista e estudada por conceitos universais, mas
histdrica e culturalmente localizada através de criancas vistas como sujeitos que vivem
em lugares e tempos especificos.

Assim como a infancia nem sempre foi vista da mesma maneira, a
sexualidade também é uma construgdo social definida por marcas culturais impressas
antes mesmo da concepc¢do de um bebé. Supondo o desejo de um casal de ter um
filho, a sexualidade mostra-se presente desde a experiéncia sexual para fecundar o
embrido, passando pelo imagindrio dos pais acerca do género desta crianga e pelas
construcGes afetivas destinadas a este futuro bebé.

Crianga e sexualidade sao institui¢des sociais ligadas a praticas relacionais e
modos de educacdo, que caminham e convivem juntas sob influéncias do meio
cultural.

A criangca é o sujeito das infancias, que apresentam-se em realidades
atravessadas por desiguais oportunidades de desenvolvimento, afirma Sarmento
(2009, p. 16).

Os pequenos estdo presentes em todo o mundo e, por isso, sujeitos a
diversos aspectos sociais, culturais e politicos que interferem na sua formagao. Dessa
forma, ndo podem ser categorizados porque n3do vivem infancias iguais.

O que poderia ser considerado natural para criangas, como a sua
dependéncia social, material e emocional dos adultos, sdo apenas resultados de tipos
de relacionamento social, politico e econémico e ndo aspectos fundamentais,
necessarios ou naturais para esses sujeitos infantis (JAMES, 2009, p. 33).

O sentimento de infancia, com a consciéncia da especificidade pueril e
como uma etapa diferente da idade adulta, nem sempre existiu. E um conceito recente
na histéria da humanidade que foi modificado e determinado pelos interesses sécio-
politico-econdmicos (ARIES, 1981, p. 99) dos movimentos culturais iluministas e
religiosos protestantes nos séculos XVII e XVIII. Em seus relatos, Aries (1981) mostra
que a familia nuclear e a atengao exclusiva a crianga constituem um fenémeno novo e
ndo generalizado de forma universal e que o sentimento de infancia ndo surgiu com o
significado de afeigao pelas criangas.

Sulzbach (2000), quando afirma que “ser crianga ndo significa ter infancia”
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apresenta, em seu documentdrio, exemplos de realidades contemporaneas com
diferencas nos modos de viver as infancias, porém com o mesmo sonho: o tempo livre
para brincar. Tanto os garotos trabalhadores do nordeste brasileiro, com suas maos
calejadas por cortar sisal ou pedras nas pedreiras, quanto as meninas de classe social
média e alta do sul do pais, com suas agendas diarias preenchidas pelos horarios da
escola, do inglés, do balé e da natacdo sdo criancas que vivem com muitos
compromissos e sonham poder desfrutar da liberdade para relaxar dos desgastes que
as rotinas e as obrigacdes lhes impdem.

A sexualidade, quando relacionada a infancia, ainda hoje, é pouco falada e
explicada e, por isso, permanece como uma terra incognita (CONSTANTINE,
MARTINSON, 1984) para os adultos que a experenciam como uma tematica
assustadora e, muitas vezes, proibida. No entanto, é uma dimensdo humana a servico
da vida porque traz ganhos vinculados as bases fundamentais da felicidade como o
exercicio do prazer e do amor.

Segundo Foucault (1977), nos ultimos séculos, ao contrario de uma
sistematica repressao sexual, o que ocorreu foi uma produgdo massiva sobre o sexo.
Uma proliferagao de discursos de diferentes areas (medicina, pedagogia, psiquiatria,
etc.) incorporaram a sexualidade como objeto de analise. As relacdes de poder, a
regulagdo, entdo, passam a se projetar sobre o corpo, sobre o prazer e suas
manifestacGes. Neste contexto, a sexualidade infantil é também alvo dos discursos,

principalmente da pedagogia.

A sexualidade infantil na escola

A escola descrita nas teses foucaultianas, no século XVIII, apresentava a
auséncia do discurso sobre sexo. Desde a era vitoriana, a sexualidade foi
cuidadosamente confiscada e encerrada por decoros e segredos, apesar de
reconhecida e legitimada socialmente “na seriedade da funcdo de reproduzir”
(FOUCAULT 1977, p. 9). Atos e palavras sobre o sexo passaram a ser regulados,
expulsos, negados e reduzidos ao siléncio por geragées, que justificam essa interdicdo
pela crenca de que “as criancas [...] ndo tém sexo” (ibidem, p. 10).

A sexualidade infantil apresenta-se na escola como um grande desafio pela
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transformagdo que promove na pratica educativa, ao desvelar os ocultamentos e
silenciamentos acerca da tematica. Expressa por crencas, atitudes, valores, papéis e
relacionamentos é produto de um trabalho permanente de ocultagdo, de dissimulagao
ou de mistificacdo na escola, um reflexo do que se produz da mesma forma na
sociedade.

Vivemos numa sociedade que, frequentemente, na relagdao social
estabelecida entre adultos e criangas, concebe a infancia como “um periodo feliz,
prazeroso e idilico da vida” (NUNES, SILVA, 2006, p. 2) e com concepgdes costumeiras
gue a representam por criancas livres de preocupacfes ou de responsabilidades, com
falta de experiéncias e com necessidades de ajuda. Sob este olhar do senso comum, as
criancgas sdo vistas por aspectos de auséncias, negatividades e imperfeicdes.

A escola para pequenos é uma instituicdo criada pela sociedade e nela
inserida como uma maquinaria da infancia que recebe influéncias e impactos da
comunidade e se vé atravessada por correntes de pensamento, movimentos e tensdes
gue perpassam pelas redes sociais onde se insere. Como um subgrupo social,
enquadra e normaliza as criangas dentro de padrdes, reproduzindo dicotomias e
politicas da verdade entre certo/ errado, normal/anormal, verdadeiro/falso,
natural/antinatural.

Neste cenadrio escolar perdura, comumente, a incompreensdo, a
improvisagao, o repetir de preconceitos e quase sempre o descaso no tocante as
experiéncias sexuais das criancas e aos estudos sobre a sexualidade infantil.

As criangas sdo pessoas em relacdo com as outras e, por isso, sujeitas a
influéncias sociais e afetivas nas suas escolhas e na construgao de suas identidades e
comportamentos. Na expressdo de suas sexualidades, tendem a ser alvo de vigilancia e
ficam enquadrados como figuras desviantes do esperado, por adotarem atitudes ou
comportamentos ndo condizentes com aqueles instituidos e normatizados pelo
ambiente escolar.

Resgatando a etimologia de infans (do latim e com o significado que ndo
fala) seria possivel compreendermos a sexualidade infantil como aquela que nao fala e
sobre a qual ndo se pode falar?

Entendendo a sexualidade como construcdo social, histdrica e politica,
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relacionada ao poder e a regulagao, com formas e variagdes impossiveis de serem
explanadas sem examinar e explicar seu contexto formativo (FOUCAULT, 1977),
promovemos um trabalho investigativo que focaliza o educador e sua experiéncia,
acerca da sexualidade infantil, com a crianca e seu corpo em desenvolvimento, num
programa pedagodgico, onde a temdtica sexualidade nao foi prescrita e nem pensada,
mas se faz presente no cotidiano pelas experiéncias que os pequenos vivem e
manifestam na escola.

Apesar de ser um dispositivo fundamental aos processos de subjetivagao,
principalmente quando se tem clareza da relevancia desta dimensdo do humano na
construgao histérica do sujeito e na formagdo da parte mais profunda de si,
comumente, a sexualidade da crianca recebe pouca importancia do educador. Isto
acontece quando desconhece que a sexualidade envolve as histérias de vida e seus
segredos, as emogdes e sentimentos, expressos e experimentados por pensamentos,
fantasias, desejos, crencas, atitudes, valores, atividades praticas, papéis e
relacionamentos.

Ainda hoje, a escola adequa-se ao formato de scientia sexualis (FOUCAULT,
1977), uma ciéncia que emergiu pela necessidade de um investimento disciplinar nao
apenas sobre o corpo individual, mas também sobre o corpo social. Para isso, criaram-
se discursos para iluminar o sexo do ser humano e produzir verdades sobre ele,
tentando explica-lo, ordenando seus procedimentos em forma de poder-saber, numa
preocupacdo com a espécie, com a formacdo para a vida em coletividade e com o
projeto civilizatdrio.

O poder, na concepcao foucaultiana, ndo deve ser tomado apenas como
um fendbmeno de dominacdo de um individuo sobre os outros, mas como algo que
funciona em cadeia, em malhas onde os individuos circulam e estdo sempre em
posicdo de exercer e de sofrer sua acao (FOUCAULT, 1979, p. 183). Todavia, o poder
tem grande eficacia social por ser produtivo, positivo, na medida em que gera saber,
subjetividades e, dentre outros, verdades.

Buscamos conhecer os saberes e fazeres dos educadores sobre a
sexualidade infantil, que sdao ensinados para as criangas, por meio de instancias e

praticas oriundas das pedagogias escolares.
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A pratica docente na educagdo infantil lida, no dia-a-dia, com experiéncias
problematicas que levam os educadores a decisbes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores relativos ao sexual,
guando deparam-se com situa¢des oriundas das criancas regidas por uma “vontade de
saber” (FOUCAULT, 2005, p. 14).

As criancas trazem para a escola situages inusitadas nos mais diversos
campos de conhecimento, incluindo aquelas relativas a sexualidade promovendo, nos
educadores, sentimentos de desconhecimento e impoténcia no confronto e
guestionamento sobre essas vivéncias.

Percebemos educadores vulneraveis, sem orientacdo e preparo para
enfrentar os choques e os desafios relativos a sexualidade das criancas que aparecem
no cotidiano da escola. Como auxilid-los? Necessitam de informacgdes, conhecimentos,
explicacGes? Evidenciamos, muitas vezes, docentes que carregam marcas de angustias
e constrangimentos sobre o tema sexualidade e sentem-se impedidos de transgredir
deliberadamente uma consciéncia que desafia a ordem estabelecida na escola que,
muitas vezes, reprime as energias inuteis dos habitos solitarios (FOUCAULT, 1977), a
intensidade dos prazeres e as condutas irregulares das criangas.

O processo de escolarizacdo dos corpos, esclarece Louro (2001, p. 17),
educa a sexualidade das criangas por meio de pedagogias, muitas vezes sutis e
discretas, nem sempre explicitas ou intencionais, mas ndo por isso menos eficientes e
duradouras. Os educadores, na interagdo com as criangas, aparecem como
coadjuvantes responsaveis ndo sé pelo processo de ensinar como os saberes sdo
representados, mas também pela construgao individual e social da identidade dos
alunos.

InvestigagGes cientificas, como a de Reis (2002), tem evidenciado nas falas
de educadores, construcbes que carregam em si marcas de sofrimentos e
silenciamentos sobre um sexual marcado pelo puritanismo moderno imposto por um
controle onde, supostamente, “ndo ha nada para dizer, nada para ver, nem para
saber” (FOUCAULT, 1977, p. 10).

A escola, por sua vez, é um verdadeiro palco onde as criancas e a equipe

pedagdgica exibem peculiares formas de vivenciar suas sexualidades porque cada um
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vive as experiéncias e os eventos cotidianos e coetdaneos de uma forma propria e
bastante singular.

Diferente do que muito ainda hoje considera-se como normal e natural, a
sexualidade ndo é dada pela natureza e, assim como o saber, também é construida
social e culturalmente.

A sexualidade tem um carater dindmico e mutdvel ndo apenas pelas
particularidades de cada cultura, mas também pelo modo singular com que cada
pessoa assimila a tradigdo social por meio dos seus rituais, suas linguagens, suas
fantasias, suas representacdes, seus simbolos e suas conveng¢des (LOURO, 2001).

A sexualidade e seu desenvolvimento sdo fortemente marcados pela
cultura e pela histdria de cada sociedade, que impd&e regras de relevada influéncia no
comportamento dos individuos. Esta marca cultural faz-se presente no
desenvolvimento da sexualidade infantil pela maneira, por exemplo, como os adultos
reagem ao prazer manifesto pela crianga nos primeiros movimentos exploratérios que
fazem em seu corpo.

Na escola é bastante comum as criancas receberem pressdes para se
comportarem de acordo com os esteredtipos sexuais considerados como préprios para
meninos e meninas.

Presenciamos concepgdes atribuidas as meninas traduzidas por posturas
de ser boa aluna, educada, obediente, sentimental, fragil, aplicada e facilmente
conduzida por regras e normas. Dos meninos sao esperadas qualidades como ser ativo,
viril, corajoso, lider, pratico e ousado. Assim, a escola colabora no desenvolvimento de
tipos de identidades consideradas como as mais adequadas para meninos e meninas.

Segundo Felipe e Guizzo (2004. p. 31) ainda sdo poucos os estudos que
tentam dar conta da construgao das identidades sexuais na infancia.

A escola, em geral, estabelece e reafirma apenas as formas de
masculinidade e feminilidade ja consagradas como “a” referéncia e as professoras,
vigilantes a este modelo, muitas vezes, deixam de proporcionar atividades que
estimulem a integracdo e cooperacdo das criangas dos dois sexos e acabam por
reforcar a separagao, na medida em que propdem atividades diferenciadas para

meninos e meninas, além de estabelecer dindmicas de trabalho baseadas nas disputas
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entre os dois grupos (ibidem, p. 34).

Quando os comportamentos desviam-se destas expectativas consideradas
como normais e convencionais sao desaprovados e vistos como transgressores do
padrdo estabelecido pela escola. Estas criangas, enquadradas como portadoras de
disturbios, costumam ser tratadas como problemas que precisam ser resolvidos.

Significados atribuidos ao normal e natural tendem a expressar a ideia de
uma sexualidade inerente a natureza do ser humano. A sexualidade, no entanto, é
construida por significagdes compartilhadas na histdria cotidiana das interagdes com o
outro, pelas quais a crianga aprende como agir de acordo com os valores e as normas
culturais de seu ambiente.

O corpo da crianca é a matriz da sua sexualidade, na medida em que, por
seu intermédio, sente o mundo desde o nascimento. Pela proximidade fisica e mental
dos pais ou de quem desempenha esse papel, o bebé percebe a sensacdo de
seguranca e também de amor.

Este corpo infantil, na inter-relacdo de lacos estreitos e afetuosos de
intimidades, passa a ser um palco de manifestagdes de sensual intimidade decorrentes
de abragos, carinhos e afagos trocados pelos pequenos com seus pares, familiares e
também com os educadores.

Desde o nascimento, o corpo do bebé possui iniUmeros pontos anatémicos,
geradores e produtores de sensacOes e de excitacdo sexual. Os pequenos sentem
prazeres e desprazeres corporais e 0s expressam por emogdes oriundas dos afetos e
das caricias provocados pelo outro, evidenciando uma sexualidade infante sentida,
vivida e simbolizada de maneira singular.

Estes bebés desenvolvem-se interagindo com suas culturas num processo
de construir e viver seus corpos segundo rituais, linguagens, fantasias, representacoes,
simbolos e convencgdes, transformando o corpo bioldgico num corpo histdrico e com
sentido social (LOURO, 2001).

Ao entrar para a escola, as diferengas dessas singulares construgdes sao
evidenciadas pelas formas como cada crianca expressa seus desejos e prazeres. Muitas
vezes, essas particularidades ndao s3ao respeitadas na educagdo infantil e as

experiéncias vividas em seus interiores, com colegas e educadores, deixam marcas
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permanentes. “Essas marcas que nos fazem lembrar dessas instituicGes tém a ver com
as formas como construimos nossas identidades sociais, especialmente nossa
identidade de género e sexual”, assegura a autora (ibidem, p. 19).

As escolas costumam adotar o corpo como ponto de partida para educar as

III

criancas e, como consequéncia, produzir uma sexualidade “normal” - masculina ou
feminina - por meio de praticas pedagdgicas disciplinadoras sutis, discretas, continuas
e, quase sempre, eficientes e duradouras, afirma Louro (2001, p. 17), porém nem
sempre explicitas ou intencionais. Quais seriam os critérios e as referéncias que utiliza
o educador para discernir e decidir o quanto cada crianca aproxima-se ou afasta-se da
“norma” desejada pela escola?

E no ambito da cultura e da histdria que se definem as identidades sociais,
dentre elas as sexuais. J& na primeira infancia, as criangas comegam a formar as suas
idéias sobre sexualidade, a partir do que observam e vivenciam na interacdo familiar,
com seus pares e também com os educadores.

Como o tema sexualidade ainda é pouco discutido na area da educacao
infantil, ainda prevalecem articulagdes conceituais do senso comum, que causam
embaralhamentos, misturas e confusdes. Essas no¢des naturalizam-se, de tal modo,
gue se tornam gquase imperceptiveis, porém produzem consequéncias politicas
demasiadamente importantes para serem ignoradas, postula Louro (2008a).

Ao receberem uma formacgdo que trata o corpo como algo vergonhoso ou
até mesmo pecaminoso, as criangas passam a ser ndo apenas portadoras, mas também
propagadoras de um conjunto de principios e opinides calcados num pudor excessivo e
inibidor de qualquer forma de expressao da sexualidade.

As normas, que nao esclarecem, mas que impdem-se por siléncios ou por
pronunciamentos punitivos, sao apreendidas pelas criangas como controladoras e
disciplinadoras das expressGes e comportamentos relativos ao sexual.

Nos relatos de ex-alunas de uma escola religiosa para meninas, nas
décadas de trinta a cinqlienta do século XX, numa cidade fluminense, ficaram
evidenciadas dificuldades de muitas delas com o prdprio corpo por causa das rigidas
normas no ato de despir, de banhar-se e de vestir.

Algumas declararam ser “certinhas” até hoje devido a formacao
recebida; outras, como um desabafo, disseram ter feito andlise
durante anos “para se livrar de certos monstros”,
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provavelmente instalados naquela época e, particularmente, no que
se referia a propria sexualidade. Falar de sexo ou sobre qualquer
tema que pudesse ser relacionado a ele, era tabu (ALAMINO, 2010, p.
156)

Poderiam estas meninas, submetidas e sujeitadas a um rigoroso sistema
disciplinador, educar no futuro, seus filhos ou seus alunos de uma forma mais livre,
mais aberta e mais comunicativa?

A escola, ainda hoje, € um ambiente transmissor de padrdes de
sociabilidade, regras de comportamento, valores, parametros morais e éticos. Neste
processo de socializagao, as criangas sao influenciadas por pedagogias culturais, que
colaboram nos processos construtivos de suas sexualidades.

Sabemos que ndo é simples lidar com o assunto sexualidade e, menos
ainda, com a sexualidade das criangas pequenas, considerando que os cursos de
formacgdo docente, na maioria das vezes, nao preparam os educadores para lidar com
as questodes relativas a esta tematica.

Acreditamos, no entanto, que didlogos entre especialistas na area
sexologia e os educadores, sobre a sexualidade infantil, seriam promissores para uma
gradativa desconstrucdo de padrdes tradicionais e preconceituosos relativos a esta
tematica. Seria ilusdo, num ambiente escolar infantil, tentar superar as barreiras
conservadoras acerca da sexualidade e propor espagos formativos para os educadores

voltados para o respeito a diversidade e para o apoio aos direitos humanos?

Articulagdes (in)conclusivas

A sexualidade da crianga, no seu contexto infantil, revela-se na experiéncia
de prazeres com registros profundos de sensacdes que a memodria do corpo ndo
esquece, afirma Caridade (1997, p. 121). Essas memdrias alicergam impressdes de algo
bom ou ndo, que fardo eco na maneira como as criangas viverdo suas sexualidades ao
longo da vida. As sensagdes que as criangas adquirem do mundo nunca estdo
descoladas das dimensdes culturais onde estao inseridas.

As instituicdes sociais, tais como a escola, por exemplo, ainda precisam
desconstruir idéias e percepgdes culturais universais sobre o que é a sexualidade da

crianga e sobre quais sao suas necessidades e seus desejos. As criangas pensam, falam,
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sentem, desejam, argumentam, reinvindicam e, por isso, essas desconhecidas
precisam ganhar voz e vez, provoca Colinvaux (2009, p. 44). Quantas vezes a crianga é
aquela de quem falamos e ndo com quem falamos, mesmo quando estd ao nosso lado
(ibidem, p. 59)?

Percebemos, nos espagos infantis, criangas que brincam, participam de
atividades, mas que, tantas vezes, tornam-se (in)visiveis aos olhos dos adultos nas suas
descobertas e brincadeiras sexuais infantis. Seriam as crengas, os tabus e os interditos
alguns dos mecanismos responsaveis por construir nos adultos essas formas de
invisibilizar as experiéncias infantis?

A sexualidade é uma dimensdo humana que acompanha as pessoas ao
longo de toda a vida, num conjunto de tudo que ouvimos, vemos, sentimos e
recebemos da familia, escola, comunidade e cultura onde estamos inseridos.

O educador tem um papel importante no processo formativo das criancas,
porém mesmo com a prépria expressao da sexualidade traduzida por valores, crengas,
opinides e sentimentos, nunca estard absolutamente isento deles ao defrontar-se com
as experiéncias, as perguntas e as curiosidades. A sexualidade esta na escola, faz parte
dos sujeitos e ndo é algo que possa ser desligado ou algo do qual alguém possa se

“despir”, conclui Louro (2008b, p. 81).
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Contos e encantos na literatura de Malba Tahan

no Ensino Fundamental

Alicia Santana de Castro (UFRRJ)*
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Resumo

Neste trabalho investigou-se a percepc¢ao das professoras em relagdo aos
atributos referentes as personagens e aos costumes da cultura arabe
encontrados em contos de Malba Tahan, utilizando-se da literatura como
recurso no Ensino Fundamental, juntamente com a técnica de contagao
de histérias. Concluiu-se que a contacdo de historia pode ser um
importante instrumento na pratica docente.

Palavras-chave: Infancia — Literatura — Percepc¢ao
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In this paper it was investigated the teachers perception in relation to
the attributes regarding the characters and the customs of Arab culture
found in Malba Tahan tales, using the literature as a resource in
elementary school, herewith the storytelling technique. It was concluded
that the storytelling can be an important tool in teaching.
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Contos e encantos na literatura de Malba Tahan

no Ensino Fundamental

Alicia Santana de Castro (UFRRJ)
Gisele Maria Costa Souza (UFRRJ)

A escola é um ambiente de produgdo do conhecimento e socializagao.
Nela, surgem fatores capazes de provocar mudancas na sociedade e destruir conceitos
pré-estabelecidos e modelos a serem seguidos, através da construgao ideoldgica e das
relacGes entre os sujeitos. Experiéncias vivenciadas no espaco escolar servirdo como
referéncia futura diante de uma situagao, influenciando o sujeito em suas escolhas
(JESUS, 2007).

Sendo assim, considera-se importante a compreensdo e utilizacdo da
narrativa como instrumento educativo nas pesquisas que objetivam o
desenvolvimento profissional de professores/as. Oliveira e Passos (2008) enfatizam o
tipo de leitura inteligente e criativa dos livros paradidaticos de escritores como

Monteiro Lobato e Malba Tahan.Dalcin (2002) reafirma esse pensamento:

As narrativas ficcionais mais conhecidas como “histérias” exercem forte
influéncia tanto na formacdo cognitiva como na afetiva e social da crianca.
Sejam na forma de antigas lendas, contos de fadas, histdrias infantis ou
pardbolas biblicas, independentemente do género, as narrativas de ficcdo
valorizam e ampliam nossa capacidade imaginativa, desenvolvem varias
habilidades e estruturas do pensamento, além de auxiliarem na construcdo de
significados (DALCIN, 2002, p. 60).

Consequentemente, a literatura instiga o imaginario infantil, da respostas,
cria novas ideias, desenvolve o intelecto, revela um mundo cheio de obstaculos,
medos e solugdes. No ato de ouvir histdrias, a crianga pode desenvolver seu potencial
critico, ao sentir, pensar, questionar, duvidar e estimular seu pensamento (SILVEIRA,
2008).

Os contos de Malba Tahan, conhecidos pela riqueza de detalhes do mundo

oriental, foram escritos por um escritor brasileiro chamado Julio César de Melo e
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Souza, nascido em Queluz, cidade do Estado de S3o Paulo. Esse escritor estudou a
cultura e a lingua arabe, Histéria e Geografia do Oriente durante sete anos, e, em
1925, criou o personagem Malba Tahan, com o qual ficou conhecido (VILLAMEA,
1995). Os contos de Malba Tahan sdo recheados de tracos da cultura oriental,
questdes éticas e religiosas, assim como sentimentos associados a justica, bondade,
amizade e seus opostos.

A literatura de Malba Tahan é criativa, envolvente e pode auxiliar no
resgate de temas, como virtude e valores, sem ser moralista. Suas obras exaltam o
belo, o bom, o verdadeiro e possuem elementos apropriados para refletir sobre ética,
religido e literatura. Seus textos sdo didaticos, por apresentar informacdes sobre os
costumes, o dialeto, os lugares bem detalhados e a conduta dos povos sobre os quais
escreve (CALDAS, 2007). Os costumes e tradicdes dos personagens observados nos
contos de Malba Tahan podem contribuir para a formag¢do e o desenvolvimento de
projetos com a literatura e a contacdo de histdria, na reflexdo sobre hdbitos e
costumes encontrados na leitura dos livros utilizados e na formacdo e valorizacdo
profissional.

A contagado de histéria pode ser uma ferramenta util para o corpo docente
pensar as praticas pedagdgicas e a constituicdo curricular. Neste sentido, é relevante
oportunizar o contato com técnicas que colaborem com este processo. A contagao de
histérias € um recurso antigo que a humanidade sempre utilizou para se comunicar,
transmitir seus valores, habitos e tradicdes. E na linguagem oral ou escrita que se
revelam aspectos de uma sociedade, percep¢Oes de valores e elementos que
caracterizam um grupo social. Nesse contexto, a histéria permite que uma geragao
conheca o passado, sua origem, os costumes e preserve a memoria (CARVALHO;
MENDONCA, 2006).

A literatura, seja sob a forma de narrativas orais, leitura ou escrita, pode
ser utilizada na elaboracdo de trabalhos e desenvolvimentodas habilidades
intelectuais. Segundo Oliveira e Passos (2008, p. 321) “a literatura, por exceléncia, é
um espaco de sintese da experiéncia humana, das emocgdes, e, por isso, seu uso tem
sido destacado, em diversos estudos, como privilegiado para o trabalho

interdisciplinar”.
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De acordo com Malba Tahan (1966), a histéria tem o poder de exercitar a
memoria, a observacdo, a inteligéncia, a légica, além de estimular a imaginacdo e
intensificar emogdes nas relagdes sociais da pessoa. Ainda, tem a capacidade de
ampliar o vocabulario, favorecer o ensino da lingua e organizar a sequéncia légica dos
fatos, contribuindo, por exemplo, para o aprendizado da matematica.

A histéria também carrega elementos para superar dificuldades, de forma
que leva as pessoas a um mundo de fantasia onde as aventuras vividas pelos
personagens permitem o processamento dos significados contidos na histdria, criando
e recriando possibilidades sobre como agir diante de um problema, encontrando

alternativas criativas (TAHAN, 1966).

a histdria grava-se, indelevelmente, em nossas mentes e seus ensinamentos
passam ao patrimdénio moral de nossa vida. Ao depararmos com situagdes
idénticas, somos levados a agir de acordo com a experiéncia que,
conscientemente, ja vivemos na histdria (TAHAN, 1966. p.22).

As narrativas provocam a imaginacdo, fonte de criatividade, incentivam o
aprendizado e favorecem a aquisicao de conhecimentos, senso critico e construgao da
personalidade da crianga, por meio do “faz-de-conta”, que proporciona a exploragdo
da diversidade cultural e incentiva as relagdes de afetividade e envolvimento social. Da
mesma forma, uma histdria cativa e enriquece a atividade escolar, contudo alguns
cuidados devem ser observados: a linguagem deve ser acessivel, o enredo deve ser
previsivel para a crianca e propiciar a exploracdo do tema para facilitar a compreensao
do texto (SOUSA, 2011).

A crianga gosta de ouvir a mesma histdria varias vezes, isso é importante
para que ela encontre, a cada repeticdo, novos elementos, novas possibilidades, faca e
refaca suas escolhas. Sousa (2011) cita os estudos de Jean Piaget (1896-1980) em
relacdo ao desenvolvimento cognitivo da crianca. Quando a crianga experimenta novas
experiéncias, agrega esse novo conhecimento as suas estruturas cognitivas ja
existentes, e, a partir dai, assimila uma nova informagdo, com isso, constrdi seu
aprendizado. A repeticao é significativa, pois permite a crianga reformular a histéria e

promover uma conexdo entre fantasia e realidade (SOUSA, 2011).
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A contagdo de historia e a pesquisa

Nesta pesquisa foram organizados oito encontros com um grupo de vinte
professoras do Ensino Fundamental de uma escola publica localizada em Seropédica,
Rio de Janeiro. Durante os encontros, com duracdo de duas horas, realizaram-se
oficinas de contagao de histdrias, com dinamicas para o desenvolvimento da técnica. A
partir do conto, cada participante preencheu um formuldrio para registrar suas
percepgdes sobre as personagens da histéria.

Nessas oficinas, trabalhou-se com a construcdo de histérias coletivas,
exercicios de voz e expressOes gestuais, leitura compartilhada, observacdo e
percepc¢ado, além de informagdes tedricas sobre a origem da tradigdo oral, ou seja, a
contacdo de histdrias, na busca de resultados para favorecer e rever conceitos, assim
como contribuir para a formagdo dessas profissionais.

Os dados coletados foram trabalhados com o auxilio de revisao
bibliografica, teoria das representagdes sociais e a utilizagdo do software EVOC -
Andlise das EvocacOes Livres: uma Técnica de Andlise Estrutural das Representacdes
Sociais conhecida como associagao livre ou teste por associagdo de palavras.

A evocacao livre das palavras tem demonstrado ser muito util nos estudos
de esteredtipos, percepcbes e atitudes, elementos que fazem parte das
representagdes sociais, tornando possivel a verificagdo da frequéncia e a ordem média
das palavras evocadas. A pessoa fala e escreve o que surge em sua mente
imediatamente apos ser estimulada por uma palavra conhecida como termo indutor. O
software EVOC organiza essas palavras em ordem de frequéncia e média de evocacdo
(SALES et al., 2007).

Este método possibilita investigar esteredtipos compartilhados
socialmente e capta a percepgao da realidade por meio de elementos simbdlicos que
conduzem a “representacdao de um objeto (coisas, pessoas, ideias) mais ou menos
desligada da sua realidade objetiva, partilhada pelos membros de um grupo social com
certa estabilidade” (BARDIN, 2006. p. 47).

Os resultados da pesquisa revelaram que valores, costumes e atributos
encontrados nos contos podem servir como material para reflexao, elaboracdo e

revisdo de conceitos. Os trés contos que se seguem foram os selecionados e narram
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historias de amor, casamento, sonhos e desilusdes. Valorizam ainda a honestidade e

afetividade nas relagdes sociais e matrimoniais.

A noiva de Romaiana

Encontram-se, neste conto, elementos que valorizam o carater humano.
Romaiana é o protagonista da histéria, e ndo consegue decidir-se entre trés belas
jovens para casar-se. Com a ajuda de um velho sacerdote, utiliza-se de uma estratégia
para conhecer os valores e a personalidade de cada uma de suas pretendentes. No
conto, o autor classifica a primeira jovem de desonesta, seguida da segunda como
egoista, e, por fim, a terceira jovem, com a qual Romaiana é aconselhado a casar-se
imediatamente, pois esta é habilidosa, honesta, boa e econémica.

As caracteristicas atribuidas pelo autor as personagens femininas, no
conto, revelam as expectativas em relacdo ao comportamento da mulher mucgulmana.
Carregam significados adquiridos dentro de um contexto social e perpetuados em
outras geracgoes.

De acordo com a tradicdo oriental, espera-se uma mulher de
comportamento submisso, generoso, com habitos recatados, dedicada e trabalhadora;
guanto mais trabalhadora for, melhor serd julgada. As meninas, desde crianca, sdo
preparadas para o trabalho e, quanto mais demonstrarem dedicacdo aos servicos
domeésticos, melhores oportunidades encontrardo de se casarem (SADIQI, 2008).

As evocacgdes para o conto A Noiva de Romaiana revelaram varia¢des de

percep¢do, quando a escolha de uma companhia envolve a sabedoria.

O marido alugado

Neste conto, Malba Tahan revela tracos da cultura islamica, ao abordar o
tema do casamento e do repudio. Segundo as leis mugulmanas, o casamento ndo é um
sacramento e sim um contrato que permite ao homem, em primeiro lugar, divorciar-se
da mulher, caso ela se mostre “indécil ou desobediente”. De acordo com as leis
islamicas, uma mulher divorciada s6 pode casar-se novamente apds sua separacdo
legal, enquanto o homem ndo precisa esperar a legalizagdo, visto que a pratica da

poligamia é aceita normalmente (BALBAKI, 2006).
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De acordo com El Hajjami (2008), a palavra “repudio” é uma traducdo
equivocada do termo arabe “talag”, que pode ser interpretado como “liberagcdao”. O
termo repudio remete a humilhagdo, desprezo ou rejeigdao, na cultura ocidental,
enguanto o significado da palavra em arabe refere-se a dissolucdo conjugal.

O tema do preconceito também é abordado neste conto. O personagem
principal considera indecente a atividade de um jovem que aceita alugar-se como
marido e demonstra indignagao pela atividade; entretanto, acaba exercendo tal oficio,
guando se vé enganado por uma bela jovem e cai em uma armadilha. Malba Tahan,
provavelmente, tentou chamar a ateng¢do para as aparéncias e para os sentimentos de
desigualdade e intolerancia. Neste conto, a percepgao das professoras ficou dividida
em relacdo a mulher que engana por uma boa causa, como um ato de amor, e a
mulher falsa e mentirosa.

Na sociedade ocidental, ha diversas praticas de discriminacdo, como
racismo, sexismo, homofobia. E um conceito que diferencia pessoas ou grupos opostos
dentro de uma sociedade. Trata-se de um sentimento de convic¢do naquilo em que se
acredita ou escolhe, relaciona-se com crengas e preconceitos que, as vezes, tornam a
verdade obscura e impedem a aceitagao de opinides e argumentos diferentes. “... é
um conceito dinamico, uma linha movel, que depende de tempo e lugar, pois as
mesmas situacdes, em diferentes periodos histéricos ou em culturas diferentes, sdo

consideradas aceitaveis ou ndo” (RODRIGUES, 2007. p. 56).

O mercador de sonhos

O tema do amor romantico sempre encanta o publico, em qualquer época,
seja nos contos de fadas, nas novelas ou nos livros de romance. Neste conto, Malba
Tahan narra a histdria de um jovem soldado que se apaixona perdidamente pela filha
de um oficial. Além da diferenca de posicdo social, existia entre o casal, a diferenca de
crenca: ele era muculmano, regido pelas leis do Isld, enquanto ela era uma francesa
crista.

Segundo Neves (2007), as concepg¢bes acerca do amor sdo importantes
para a formagdo das sociedades e das formas de expressdao das diversas culturas,

porque exprimem o que é aceito e desejavel nas relacdes pessoais. O amor é
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associado, normalmente, ao universo feminino como um sentimento desenvolvido
mais frequentemente pelas mulheres, sendo manifestado através de fatores
emocionais intensos como, por exemplo, paixdo, cuidado, seducao, carinho.
Entretanto, ndo é um sentimento exclusivo das mulheres. Malba Tahan
revela, em seu conto “O Mercador de sonhos”, o amor de um soldado da guarda Real
pela filha de um nobre, sem condicdo de realizar-se. Ao ouvirem essa historia, as
professoras reconhecem esse amor por parte do homem, mesmo como uma fantasia e
algo dificil nos dias atuais; para as entrevistadas, é algo desejavel e gostariam de
encontrar. Essa percepcdo das professoras, possivelmente, revela um ideal de homem
apaixonado, sensivel e desejado como companheiro e o quanto a relacdo amorosa

entre pares se faz importante na vida das pessoas.

Conclusdo

As histdrias de Malba Tahan abordam valores sociais, elementos de
religiosidade e uma descricdo tdo detalhada de cenarios que tornam possivel ao/a
leitor/a mergulhar no mundo oriental como se fosse parte dele.

Os estimulos provocados pelas histérias incentivam as pessoas a
apresentarem reacoes que manifestem seus interesses, curiosidade, sonhos e receios.

Os contos de Malba Tahan promovem um didlogo entre visGes culturais
diferentes, assim como provocam questdes que envolvem principios, afetividades e
escolhas. O encantamento provocado pelas histérias remete a quem as escuta, a uma
imaginacdo fértil, perspicaz, e levanta questionamentos sobre aspectos ndo percebidos
no dia a dia. E um convite a reflexdo e a viajar pelo inconsciente, em busca de
respostas para algumas inquietacdes.

A contacdo de histéria é um modo rico de preservacao da memodria e da
cultura de um povo, portanto, pode ser uma forma de intervir no desenvolvimento de
novas metodologias de ensino, principalmente no que se refere a Educacdo. Esse
mundo que faz sonhar exercita a mente, fomenta a criatividade, inventa possibilidades
e torna a atividade de aprender mais prazerosa.

Neste sentido, acredita-se na forga da literatura como meio de informagao

universal. A contacdo de historia pode ser um instrumento Util na pratica docente e na
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qualificagdo de profissionais envolvidos com o desenvolvimento humano e na
elaboracdo de projetos que deem suporte a construcdo do saber, e, ainda, para
aqueles/as que pretendem compreender um pouco mais dos modos evida em

sociedade das pessoas desde tempos muito antigos.
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Entre Beto Rockfeller e Walter Benjamin:

ideias sobre o mundo simbdlico da crianga

Claudia Santos de Medeiros'®

RESUMO:

Dialogando com os conceitos de Walter Benjamin sobre infancia,
experiéncia e brincar, este texto descreve e discute como as criangas se
sentem e tém formas peculiares para participar do mundo adulto, por
meio de um mundo simbdlico.

PALAVRAS-CHAVE: Infancia — Mundo simbdlico — Experiéncia coletiva —
Brincar — Signos
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ABSTRACT

Dialoging with Walter Benjamin’s concepts of childhood and experience, this
text describes and discusses how children feel and have peculiar ways to
participate in the adult’s world, through a symbolic one.
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KEYWORDS: Childhood — Symbolic world — Collective experience — Playing —
Signs
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Entre Beto Rockfeller e Walter Benjamin:

ideias sobre o mundo simbadlico da crianga

Claudia Santos de Medeiros
Abrindo caminho pelo passado, com Beto Rockfeller”

Quando eu era pequena brincava de ser a namorada do “Beto Rockfeller”,
personagem principal de uma novela na TV em preto e branco nos idos dos anos 60’.
O ator era o Luis Gustavo. Incrivel é que eu ndo me recordo de quase nada da
novela, além do personagem principal, seu carro e aquele clima de novidade no ar.
As poucas imagens que me vém sdo meio amareladas, como um filme antigo. Serd
gue eu assisti? Sera que ndo, mas tinha conhecimento de sua existéncia? Bem, o
mais importante é que eu era a namorada do “Beto Rockfeller” e éramos

apaixonados.

Lembro-me de nossas conversas, da cal¢a branca justa e imagindria que eu
vestia para encontra-lo, da echarpe de minha mae no meu pescoco, da confianca ao
chama-lo simplesmente de “Beto”, como permite a intimidade entre os namorados.
O namoro era supersecreto; eu ndo tinha coragem de dividir tdo especial

experiéncia com os demais moradores da casa.

Encontrdvamo-nos por todo o apartamento, sempre tdo sem espago para nés
dois. Eu falava baixinho, com medo de ser descoberta vivendo um romance. As
vezes, acho até que s6 falava com o “Beto” em pensamento, para que ndo rissem da
boba que eu era, ou melhor, me sentia ser. Pelo corredor do apartamento, cheio de
portas, caminhava em sua companhia, pensando as palavras que entoavam nossa
paixdo. Entrava no escritdrio de meu pai, parede azul claro, sofa de cor azulao com

botdes brancos, o esconderijo perfeito!

19 Personagem de novela brasileira de mesmo nome, de Cassiano Gabus Mendes, escrita por Braulio Pedroso;
produzida pela extinta TV Tupi e exibida de 4.nov.1968 a 30.nov.1969.
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A forca de minhas lembrancas é tamanha; consigo escutar, ainda hoje, minha
propria voz falando com ele, o “Beto”. Sera que era assim mesmo que eu falava ou
me escuto assim hoje? Ser adulto é ser como alguém capaz de pensar a vida como
se estivesse fora dela, mas ndo da para ser assim. Eu fui e sou ainda esta crianca
apaixonada pelo “Beto Rockfeller”, tal como muitas mulheres naquela época. Nao é
a toa que um dia assisti pela televisdo cenas da novela e pensei, me divertindo,
constatando a cafonice de “Beto”. Mas a cafonice, hoje, quem vé sdo os meus olhos
de adulto. Mesmo assim, pude perceber como é ainda poderosa esta imagem,

provocando em mim alguns sentimentos, tantos anos depois.

Walter Benjamin, ao falar das imagens do passado, que nos atravessam
velozes, “como imagem que relampeja irreversivelmente, no momento em que é

reconhecido”*°

, revela-nos que o passado nao é para ser revivido exatamente como
ocorreu, mas, sim, pela maneira como ele nos chega hoje, quando podemos ter
consciéncia dele para, entdo, ressignifica-lo. Varios sdo os relampagos que caem
sobre minha cabeca e, a cada clardo, consigo enxergar muito além da crianca que eu
fui. Este rastro de luz tdo longo faz surgir, diante de mim, a crianca hoje e seus

muitos “Betos Rockfeller”.

Qual seria, entdo, o problema de uma menina ser apaixonada pelo
personagem da novela da TV? Por que ndo deixa-la ser, viver o que quisesse? No
geral, os adultos, ou melhor, todos aqueles que ndo se consideram mais pessoas de
pequena idade, ao olharem para a criancga brincando e falando “sozinha”, tendem a
menosprezar suas atitudes, colocando-a no lugar daquilo que é puro e sem
intencdes, tomada como aquela que um dia “vira a ser”, “livre” entdo deste seu
mundo, para eles, fora da realidade, que a faz prisioneira. Percebem-na como um
ser inexperiente, bobinho e inocente, fazendo coisas banais, naturais, “coisas de

crianga”.

Mas, revisitando minha infancia, ndo percebo vestigios de nada que seja do

tipo natural, normal, banal, “coisa de crianca”, como se diz. Ao contrario, TV, novela,

%% Benjamin, 1994, p. 224.
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gald, namoro, calca branca e segredos, sdo coisas do homem, da cultura. Assim,
escapando de uma ideia de fatalidade histdrica, como se nada pudesse fazer, sem
esperar pelo futuro salvador, sendo sujeito no e do presente, |3 vai a crianca cheia
de segredos e esforgos gigantescos, tornar-se parte do mundo, surpreendendo-nos,

na iminéncia do aparecimento de uma nova imagem sua diante do espelho.

A crianga sobre a qual falarei é aquela que esta na histéria, move-se com
esforco por entre os “desfiladeiros” do mundo adulto. Para Benjamin, ela pode
representar um alguém que, agindo e pensando de forma peculiar, seria uma outra
possibilidade de compreens3dao da modernidade. Apesar deste ponto, tdo crucial em
seus trabalhos nos quais a infancia convida a colocarmo-nos num outro lugar, este
texto tentara trazer para a discussao um olhar sobre a pratica simbdlica infantil
como uma das principais maneiras pelas quais a crianca se aproxima do mundo

adulto, da realidade, em meio a outro plano, o simbdlico.
Em cena, experiéncia e jogo simbdlico

“os jogos infantis sdo impregnados de comportamentos miméticos,
gue ndo se limitam de modo algum a imitacdo de pessoas.

A crianca ndo brinca apenas de ser comerciante ou professor,

mas também moinho de vento e trem.”

(Walter Benjamin)

A partir da modernidade, o conceito de infancia surge ndo muito diferente de
como o concebemos hoje, ou seja, basicamente a crianga como um ser diferente do
adulto®’. Na perspectiva do mundo capitalista, as atividades ndo produtivas da
crianca, o brincar, por exemplo, ja corroborava o sentido de sua dependéncia e
perda da condicao de autonomia. As experiéncias infantis, aos olhos do adulto ainda
hoje, sdo vistas como pouco importantes, como se estivesse alheios aquelas, a
crianga tomada como um “outro”. Nao participar das histérias da crianga seria o
mesmo que, primeiramente, nelas ndo se reconhecer, como se as experiéncias

vividas em sua propria infancia tivessem sido apagadas.

! N3o pretendo aqui discorrer sobre as diferentes concepgdes de infancia construidas ao longo da
histéria. Somente quero demarcar que, antes da era moderna, as criangas faziam parte do mundo
adulto “naturalmente” — meninos em rodas de jogos e meninas em trabalhos domésticos, por exemplo.

61



Benjamin trata destas experiéncias trazendo-as para uma outra dimensao, a
da histdria, indo muito além de uma perspectiva meramente psicoldgica, do ser em
seu mundinho particularzz. A crianga, ao entrar em contato com o mundo, seja
naquele ou neste momento, esta sempre se fazendo parte da histéria, navegando
no barco de sua vida cada hora numa diregdo, de acordo com os objetos e situagdes
ao seu redor, com o leme nas mados. Dessa maneira, pode descobrir e viver

experiéncias muito diferentes das que os adultos experimentam.

Sobre o conceito de “experiéncia”, este autor apresenta-o como uma
“mdscara” do adulto, “inexpressiva, impenetravel, sempre igual. Esse adulto jd
experimentou tudo (...). Talvez ele tenha razdo. O que podemos contestar-lhes? {...).
Mas vamos tentar agora tirar essa mdscara. O que experimentou esse adulto? O que

2”23 Assim, segue a experiéncia na tentativa de colocar sua

pretende provar-nos
mascara também sobre a face da crianca, como se todos, sem exce¢do, nao
tivéssemos saida para um outro tipo de experiéncia que ndo o da producdo em
série, da venda enlouquecida, da rara criacdo, da critica esquecida, da tristeza e da

desesperanga.

Contra este determinismo, do qual nem a crianca parece poder escapar,
Benjamin nos coloca a frente o desafio de se repensar a experiéncia como algo que
ndo pode nos privar da vontade da busca pela verdade, lembrando que a vida ao ser
vivida, pode redimir os oprimidos de ontem, abrindo novos caminhos para os que

aqui estdo hoje. Eis uma porta para a emancipagao.

O conceito de experiéncia como mascara, me leva para uma ideia de crianca
capaz de viver uma vida inteira a cada segundo, seja num jogo de bola, na
perseguicdao de uma formiga, na conversa com um amigo, no aconchego do colo,
catando lixo. Ela, geralmente, tenta dar um jeito de fazer daquilo uma atividade
onde encontre um sentido, um significado, alguma sombra em que possa se sentar e
aliviar-se do calor. Eu diria que isso pode ser chamado de prazer de conhecer, coisa

que nds adultos, com o tempo, vamos nos esquecendo de como fazé-lo. E nessa

?2 Kramer, 2006, p. 51.
2 Benjamin, 1984, p. 23.

62



busca de significados como, por exemplo, para uma novela e seus reflexos no
cotidiano de uma familia e/ou de uma comunidade, que a crianga torna-se a
namorada do personagem principal, levando-o consigo para dentro de seu mundo
simbdlico. “Pois cada uma de nossas experiéncias possui efetivamente um conteudo,

contetdo que ela recebe de nosso prdprio espirito”**.

Mas que mundo simbdlico é esse, no qual a crianga se esconde e se mantém
segura, revivendo suas experiéncias pessoais, ou de outras pessoas, ou de tudo mais
gue cruza seu caminho? Apesar de ser um lugar sé dela, construido por ela, ndo foi

sozinha que o fez.

Ao penetrar nos espacos de sua casa, nas histoérias, nos filmes, nas florestas,
nos desertos ou nas novelas, por onde quer que va, consegue se transformar, ora
em parte, ora em todo, nas formas e cores daquilo que a circunda, “camaleoa”,
invisivel aos olhos adultos. Todas estas imagens, na verdade signos que vao
compondo seu mundo simbdlico, nascem e migram do mundo real. Logo, aquele
mundo é também o real, pois é nele que a crianca pode ser tudo aquilo que precisa
compreender e, quando o faz, incorpora-o para imediatamente modifica-lo, sempre
que for preciso. Entretanto, cabe destacar o cuidado em ndo idealiza-la, como se
fosse capaz de construir algo novo diante dos dilemas e situagdes com as quais se
depara. A crianga procura compreender o mundo, mas isso ndo significa que consiga

“escapar” dos entraves, violéncias etc.

Esta busca incessante pelo significado requer, da crianga, a percepgao de
semelhancas entre as coisas, o que para Benjamin, ndo é algo que seja finito, pois

nada permanece no tempo da mesma forma que um dia o foi. A crianga, contudo, é

n25

capaz de recriar tais experiéncias, como se fosse a “primeira”“ a desenvolvé-las. Sua

capacidade é a de reconhecer, produzir e reproduzir comportamentos, objetos em

w 26' E

meio a semelhancas. “(...) ndo é ‘fazer como se’, mas ‘fazer sempre de novo , se

ha ali um sujeito capaz de ir muito além da mera imitagdo, isso representa

> Benjamin, 1984, p. 24.

> Também em Vygotsky a crianga aparece como uma “inauguradora” de signos, ja que com eles opera
como se fosse a “primeira” vez que existissem.

2 Benjamin, 1994, p.253..
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possibilidades de desvio, logo, esta percepgao de semelhangas pode ser consciente.
Mas ha outras semelhancas que também podem invadir as criancas sem que
reconhecam de imediato, e, estas sim, ocupando a maior parte de seu ser. Como
cada coisa tem sua prépria linguagem, e essa linguagem carrega sempre consigo o
poder de uma ou mais imagens que, por sua vez, ganham vida dentro de nds. Os
sujeitos estdo imersos numa experiéncia coletiva, mesmo que ndo se percebam

assim.

A crianca, com a diferenca de que sempre segue (embora nem sempre
consiga) pelo caminho do ser e saber tudo sem perder nada, sai em busca da
construgao de significados, vivendo em meio ao seu préprio mundo simbdlico. Firma
seus espagos no mundo exterior, do qual também faz parte. Pode ser que nunca
tenha visto um tubardo de verdade nem numa fotografia, mas ja construiu uma
imagem diante da fala de alguém que ja o tenha visto (de verdade ou de mentira,
gue seja), e sai nadando como um, exagerando em cada bracada, abrindo a boca o
mais que pode, mordendo a tudo e a todos, sendo tubardo para sempre naquele
agora. Essa pode ser uma das respostas para a questdo colocada por Benjamin,
sobre qual seria a utilidade para a crianga do adestramento da atitude mimética:
compreender — utilizando-se de e construindo outras semelhangas — as coisas do
mundo, tornando-se parte deste mesmo mundo, pois, “trata-se também de

saborear repetidamente, do modo mais intenso, as mesmas vitérias e triunfos”?’.

Penso na relacdo que a crianca estabelece entre ela e a “coisa”. Nada é mais
importante naquele momento. Ndao perde um detalhe, transforma-a em outra
“coisa”, suga todo o conteiudo do copo até fazer barulho com o canudo. Um
pedacinho de pau vira bisturi e depois varinha de conddo; uma imagem de TV vira
“Beto Rockfeller, meu namorado”. N3o é a toa que brincam sem parar, com
qgualquer grampinho, até mesmo com aquele brinquedo que basta ligar para que ele
brinque sozinho e a gente sé possa ficar olhando para ndao quebrar. Fascinada pelo
“lixo da histdria”, reconstrdi as ruinas de sua sociedade, na medida em que se faz

parte destas, revelando-nos uma realidade sempre provisoria. “Nesses restos que

7 Benjamin, 1994, p. 253.
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sobram elas reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta exatamente para

elas, e s6 para elas”.

O refugio da crianca ndo esta num quarto, esta no mundo simbdlico no qual, a
salvo sente-se, enfim, segura para poder criar suas proprias regras e controlar as
acoes dos adultos e de seus objetos do desejo. Pensa e age criando e recriando seus
proprios personagens, trazidos do real onde se insere para viver e experimentar
tudo aquilo que, embora no plano da fantasia, revele a propria realidade. Nenhum
de nds estd protegido de suas flechadas certeiras, de seus olhares ir6nicos, de seus
ataques, de seus golpes de seducdo. A crianca, ao fazer suas proéprias leituras, ndo
sai nunca de “maos vazias” de seu mundo simbdlico. Seus questionamentos e agdes,
a0 mesmo tempo em que a conecta com aquelas semelhangas sutis e imperceptiveis
a consciéncia, também podem liberta-la para viver um outro presente que ndo mais
é reta final de um passado, nem mesmo o ponto certo de partida para o futuro. A
crianca, ao contrdrio de nds adultos, que brincamos para nos afastar da realidade,

ao brincar, se aproxima cada vez mais desta.

Por detras da porta: signos e a experiéncia da infancia

“(...) o brinquedo infantil ndo atesta

a existéncia de uma vida autébnoma e segregada,
mas é um didlogo mudo,

baseado em signos,

entre a crianga e o povo.”

(Walter Benjamin)

Benjamin, ao nos apresentar sua ideia de infancia, mostra que é preciso
reconhecé-la como um momento em que o individuo, social e cultural, luta pelos
espacos que fazem parte da sua histéria e de seu grupo social. Para ele, a crianca
estd cada vez mais longe da idealizagdao e mais préoxima do homem real, como

729

registra em seus “Extratos”“”, misturando-a aos herdis de seus livros, apresentando-

*® Benjamin, 1984, p.77.
» Benjamin, 1984, p. 77-81.
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a como alma penada que entra na classe para nao mais ser vista, comparando-a aos
bragos dos amantes na hora em que encontra seu doce favorito, deixando-a voar em
seu cavalo, permitindo-lhe colecionar as pedras do caminho, ao viajar pelos selos
como Vasco da Gama. Em todas estas performances, ela nos deixa a oportunidade
de redencdo do mal-estar da cultura adulta®®. Numa outra forma de ver a crianga,
sem infantilizd-la, embora reconhecendo suas especificidades, este autor nos
permite enxergar o seu poder de subverter a ordem das coisas, criando imagens,
vivendo com elas, descobrindo semelhangas a sua vontade e necessidade de romper
com as tradicGes e demais convengdes. O autor afirma que nds, seres humanos, o
Homem, é quem somos capazes de produzir semelhangas, reelaborar

comportamentos, agdes, significados.

Pensar que existe um mundo simbdlico, no qual a crianca penetra e cerra a
pesada porta de madeira macica atras de si, impedindo-nos o acesso, ja é uma
maneira de compreendé-la individuo em emancipacdo, sujeito de sua propria
histéria. Contudo, conforme ja citado neste trabalho, esta porta nao foi talhada por
apenas um uUnico marceneiro, mas muitos. “O mundo perceptivo da crianca estd
marcado pelos tragos da geragdo anterior e se confronta com eles; o mesmo ocorre

com suas brincadeiras”*

. Se observarmos as formas e as figuras que compdem sua
face externa, encontraremos algumas pistas para saber o que se passa em seu lado

de dentro.

Inspirada em Kramer®? dialogo a seguir com alguns fragmentos daquele texto
de Benjamin, procurando identificar as formas que surgem na frente da porta da

infancia:

Crianca que €. (...) A crian¢a mistura-se com os personagens de maneira
muito mais intima do que o inefdvel, e quando ela se levanta estd envolta
pela nevasca que soprava da leitura (Benjamin, 1984, p. 78).

% Bolle, In Benjamin, 1984, p. 16.
*! Benjamin, 1994, p.250.
32 Kramer, 1996.
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Entrando na neve, junto com os personagens da histdria, vai se tornando o
outro em seu proéprio eu, refazendo sua prépria historia, incorporando tantas formas

de sentir e viver.

Crianca que anda de carrossel. (...) A principio ela tem medo de abandonar a
mde. (...) Mas depois ela se dd conta de como ela propria é fiel. Ela reina
como fiel soberano sobre um mundo que lhe pertence. (...) Seu animal lhe é
ddcil: (...). A musica toca mais devagar, o espago comec¢a a vacilar (...). O
carrossel vira um terreno inseguro. E surge a mde, estaca solidamente
cravada no chdo sobre a qual a crianca que aterriza lan¢a as amarras de seus
olhares (Benjamin, 1984, p. 79).

Em seu cavalo a crianca se lanca no mundo da fantasia, deixando-se levar,
simplesmente, pelo prazer de ir. Pelo mundo simbdlico também vive a infancia,

soltando-se do mundo adulto.

Crianca desordeira. Toda pedra que ela encontra, toda flor colhida e toda
borboleta apanhada é para ela jé o comeg¢o de uma colegdo e tudo aquilo que
possui representa-lhe uma unica colegdo. (...); acontece-lhe de tudo, pensa a
crianca, tudo lhe sobrevém, tudo a acossa. (...) Hd muito tempo que a crian¢a
ajuda no guarda-roupa da mde, na biblioteca do pai — no prdprio terreno,
contudo, continua sendo o hdspede mais sequro e irascivel (Idem, p. 79 e 80).

Pelos objetos que coleciona, pela maneira como os investiga e cataloga, a
crianca esta no papel de criadora de cultura. Sua paixdo pela vida que quer viver a
coloca na pele do pesquisador, do alquimista e do bruxo, abrindo caminho para

entender os mistérios do mundo.

Crianca escondida. Jd conhece todos os esconderijos da casa e retorna para
eles como a um lugar onde se estd sequro de encontrar tudo como antes. O
coracdo palpita, ela prende a respiragcdo. Aqui a crian¢a estd refugiada no
mundo material. (...) Atrds do cortinado, a crianga transforma-se, ela mesma
e, algo branco e que sopra como o vento, converte-se em fantasma. (...) E por
detrds de uma porta ela propria é porta, carrega-a consigo como uma pesada
mdscara e enfeiticard, como um sacerdote mdgico, todas as pessoas que
entrarem desprevenidas. (...) A casa é o arsenal das mdscaras. (...) (Benjamin,
1984, p. 80).

Tentando dominar os espacos fisicos, a crianga coloca-se no lugar de seus
objetos, procurando apreender cada uma de suas caracteristicas. Para tanto, precisa

dar vida a dureza da madeira e a maciez da cortina, deixando seu corpo sé-lo.

Filatelia. (...) Quando ela vé o cisne nos selos australianos, entdo sé pode ser o

67



cisne negro, que existe somente na Austrdlia e desliza aqui sobre as dguas de
um lago como sobre o oceano sereno. Selos sdo os cartbes de visita que as
grandes nagbes deixam no quarto de criangas. Como Gulliver, a crian¢a
percorre paises e povos de seus selos. (...) Ela participa de seus negdcios,
presencia suas purpureas assembléias populares, observa a partida de seus
pequenos navios e comemora jubileus com suas cabegas coroadas que reinam
atrds de sebes (Idem, p.80 e 90).

Reconhecendo e se entregando a for¢a que um selo tem de chegar aos lugares
mais longinquos, a crianga simbolicamente viaja com ele. Indo com os seres e
demais pessoas que se revelam por suas imagens, torna-se parte do mundo, na

espreita do que dele se pode revelar.

Partindo das observag¢des de Benjamin sobre objetos que podem compor esse
universo, na porta de meu mundo simbdlico, por exemplo, tem esculpida a imagem
cafona (hoje) de “Beto Rockfeller”, que me chegou pelo objeto da TV. Mas, poderia
também ter sido por meio de outros, como brinquedos, livros de histdrias, selos,
moveis, cortinas, insetos, flores, pedras, carrossel, cactos, moedas antigas. Este
autor nos permite perceber a crianca sempre no papel de sujeito, agindo e
vivenciando experiéncias das mais variadas, repetindo-as incessantemente,
sublimando o proéprio estado fisico dos objetos, incorporando cada um ao seu

patriménio pessoal.

Em todos esses textos, o objeto que se talha na porta, é tal como o novelo de
linha vermelha de Teseu, ao lancar-se no labirinto do Minotauro: é por ele que se
pode arriscar a entrar e sair, sempre que se quiser. Assim, ao tornar-se
colecionadora, cientista, filatelista, cacadora, fantasma ou amazona, cada objeto
gue encontra constitui-se senha para a entrada no mundo simbdlico, mimetizando-
se, pois como nos livros, “ndo sdo as coisas que saltam das pdginas em dire¢do a
crianga, que as contempla — a propria crianga penetra-as no momento da
contemplacdo, como nuvem que se sacia com o esplendor colorido desse mundo
pictérico”.

Em seu cavalo no carrossel, deixa-se levar depois do primeiro medo de langar-

se, sem mais o receio de, a cada volta, ndo retornar ao colo de sua mae quando a

%% Benjamin, 1984, p. 55.
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musica cessar e o piso deixar de girar. Enquanto nds adultos nos perdemos nas
experiéncias do passado, como se elas sO pudessem ser revividas exatamente da
forma como aconteceram, a crianca sobe novamente no carrossel, abrindo suas
asas, tal como o anjo da histéria de Benjamin, mas ndo se deixando levar totalmente
pelos ventos que sopram, conseguindo deter-se para recolher os fragmentos da
historia que passam por debaixo de seus pés, construindo com eles algo novo. E,
assim, vai esculpindo mais e mais figuras na porta de seu mundo simbdlico, por meio

do qual, vive o presente para entender, fazer e tomar parte deste mesmo presente.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BENJAMIN, Walter. Reflex6es: a crianca, o bringuedo, a educacdo. Sdo Paulo:
Summus, 1984.

. Obras Escolhidas |: Magia e Técnica, Arte e Politica. S3o Paulo:

Brasiliense, 1994.

BOLLE, Willi. Walter Benjamin e a cultura da criangca. In BENJAMIN, Walter.
Reflexdes: a crianca, o brinquedo, a educacdo. Sao Paulo: Summus, 1984.

KONDER, Leandro. Walter Benjamin: o marxismo da melancolia. Rio de Janeiro:
Civilizagdo Brasileira, 1999.

KRAMER, Sonia. Infancia: fios e desafios da pesquisa. Campinas, SP: Papirus, 1996.

69



ESTA RUA E NOSSA3*

José Carlos Garcia®>

RESUMO: A partir da andlise do filme Os meninos da rua Paulo, de
Zoltan Fabri, baseado na obra homonima de Férenc Molnar, o autor
procura articular alguns temas ligados a infancia, a liberdade e ao carater
disciplinar das sociedades contemporaneas.

RESUMEE: A partir de I'analyse du film Les garcons de la rue Paul, de
Zoltan Fabri, qui s’est basé sur I'oeuvre homonyme de Férenc Molnar,
I'auteur s'occupe d'articuler quelques themes liés a I'enfance, a la liberté
et au caractere disciplinaire des sociétés contemporaines.
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PALAVRAS-CHAVE: Cinema, infancia, liberdade.

MOTS-CLES: Cinéma, enfance, liberté.
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** Esse texto foi publicado originalmente na Revista de Cultura da AJUFE., Brasilia, p. 32 - 35, 01 jun.
2009.
%> Doutorando e m Direito Constitucional (PUC- RIO) e Juiz Federal no Rio de Janeiro.
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ESTA RUA E NOSSA

José Carlos Garcia

O grund... O vés, belos e sadios estudantes da planicie, aos quais basta dar um
passo para vos encontrardes na estepe imensa, sob a admiravel redoma azul que
se chama firmamento, vds cujos olhos estdo acostumados as grandes distancias,
aos longes, vés que ndo viveis apertados entre edificios altos, nem podeis
imaginar o que é para os guris de Budapeste um terreno baldio, um grund. E a sua
planicie, a sua estepe, o seu reino; é o infinito, é a liberdade. Um pedacinho de
terra, limitado a um dos lados por uma cerca meio desmoronada, ao passo que
pelos demais lados altos muros de edificios o rodeiam. Atualmente o grund da
Rua Paulo também ja se encontra ocupado por um triste edificio, de quatro
andares, cheio de moradores, nenhum dos quais sabe, talvez, que aquele
pedacinho de terra significou a mocidade para alguns pobres estudantes de
Budapeste.*

Os meninos da Rua Paulo (A Pdl-utcai fiuk, no original hungaro), de Ferénc
Molnar (1878-1952), é seguramente um dos grandes cldssicos mundiais da literatura
infanto-juvenil. Segundo Paulo Rénai, responsavel pela sua tradugdo para o portugués,
ele € mesmo um dos raros classicos que, contrariando o caminho feito por muitas
obras literarias escritas para adultos e depois popularizadas em versdes para criangas e
adolescentes (como Gulliver, Robinson Crusoé ou Don Quixote), foi escrita
originalmente para jovens, mas depois veio a conquistar o publico de todas as idades
em todo o mundo®’.

Publicado na Hungria pela primeira vez em 1907, sua primeira edicdo
brasileira surgiu em 1952. Desde entdo sucederam-se as edicGes em varias casas,
primeiramente na Saraiva, depois na Ediouro, e mais recentemente na Cosac & Naify.
Trata-se de uma daquelas obras com admiradores em todos os continentes, em geral
pessoas que, como eu proprio, leem-na e releem-na dezenas de vezes ao longo de sua
vida, no texto belo e fluido e tdo carinhosamente traduzido por Ronai — perdi a conta
das inumeras releituras desde minha primeira vez, aos nove ou dez anos de idade, em

pequena edicdo da Ediouro emprestada a biblioteca da escola.

Na Budapeste de 1889, dois grupos de meninos lutam pelo grund, um terreno

baldio espremido entre os prédios da capital hingara em crescimento, local para suas

*®* MOLNAR, Ferenc. Os meninos da Rua Paulo. Tradugdo de Paulo Rdnai, revista por Aurélio Buarque de
Holanda. Rio de Janeiro: Ediouro, [s.d.], p. 27
¥ Op. cit., prefacio de Paulo Rénai, p. 7.
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fantasias, jogos e brincadeiras, e onde travam com todo ardor sua guerra pela patria
infantil. Na maravilhosa, comovente e simples narrativa, aquelas criangas, juntamente
com o leitor, vivem uma infancia quica hoje superada pelo progresso e pela vertigem
do cotidiano urbano, confrontando os desafios, as amizades, as traicoes, as perdas da

vida, “da qual todos somos os soldados e os servidores, ora tristes, ora alegres"ag.

A obra foi vertida pelo menos duas vezes para a televisdo: uma na Italia, em
2003 (I ragazzi della via Paal), com excessiva, injustificavel e ineficaz liberdade em
relacdo ao texto original, e que chegou a ser exibida no Brasil pelo canal pago

Eurochannel; e outra para a tevé hingara, em 2005, com o mesmo titulo do livro.

Para o cinema, foram quatro diferentes versdes. A primeira foi hungara, de
1929 (A Pdl-utcai fiuk, de Béla Balogh); foi seguida de outra, americana, de 1934 (No
greater glory, de Frank Borzage); em 1935 foi realizada uma italiana, / ragazzi della via
Paal, co-dirigida por Alberto Mondadori e Mario Monicelli; e finalmente a mais
conhecida e que aqui serda comentada, de 1969, uma produgdo hungaro-americana
dirigida por Zoltan Fabri, e que foi indicada ao Oscar de melhor filme estrangeiro
daquele ano, perdendo para o russo Guerra e Paz (Voyna i Mir, de 1967, dirigido por

Sergei Bondarchuk)®.

A versao de Fabri, langada a época nos cinemas do Brasil com o titulo Esta rua é
nossa, tem poucas variacbes em relacdo ao texto original. As principais delas, o fato de
passar-se no inicio do século XX, e ndo em fins do XIX, e algumas pequenas alteracdes
possivelmente para que o roteiro, assinado pelo préprio Fabri e por Endre Bohem,
ficasse mais enxuto. Quanto a deficiéncias, chama a ateng¢do certa falta de resolugao

final na tensdo entre Boka e Geréb, apds o fim da guerra com os camisas-vermelhas.

Ja na abertura fica caracterizado o perfil da época e da infancia na Budapeste da
virada do século passado. O ritmo meio febril da musica de Emil Petrovics, combinado
com a aceleragdao das imagens em preto e branco a moda dos antigos cinematdgrafos

(com menos de vinte e quatro quadros por segundo) e sua mescla com fotografias

% op. cit., p. 186.

** Os outros indicados ao Oscar de melhor filme estrangeiro de 1969 foram o francés Beijos roubados
(Baisers volés, de Francois Truffaut); o tcheco O baile dos bombeiros (Hori, md panenko, de Milos
Forman); e o italiano A moga com a pistola (La ragazza con la pistola, de Mario Monicelli).
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reais da época, indicam muito adequadamente a velocidade crescente da urbanizagao
e do progresso na viragem daquele século, bem como a realidade disciplinadora da
escola de entdo, ambas circunstancias que tornavam o grund, espaco evasivo para a
liberdade de imaginacdo e a brincadeira, uma necessidade tdo vital aos meninos da

Rua Paulo.

A condicdo disciplinar da escola na época ndo era uma circunstancia peculiar a
Hungria, mas a inumeras esferas da sociedade ocidental. Segundo varios autores, a
infancia como a conhecemos inexistiu na Europa Ocidental até aproximadamente o
século XVI, em funcdo de inumeras condicdes histéricas*®. Como salienta Dominick
(2003), com referéncia na obra de Philippe Aries; Historia social da crianca e da
familia,

O sentimento da infancia ndo trazia em si o significado de afetividade ou
uma interpretacdo das particularidades e diferencas inerentes a esta faixa etaria
como hoje a vivemos. Na verdade, o que era determinado como infancia
relacionava-se mais com a possibilidade de sobrevivéncia do que com as
caracteristicas préprias, pois a mortalidade infantil era muito alta. Somente apés
uma determinada fase da vida do sujeito é que se identificava mais objetivamente
aquele ser como participante do mundo, como ‘alguém com quem se poderia
contar’. Essa passagem se dava mais ou menos quando a crianca tinha condi¢bes

de viver sem a solicitude constante de sua mae ou ama e, a partir dai, ela
. . - e 41
ingressava na sociedade dos adultos e ja ndo se distinguia destes

Somente a partir de entdo se iniciam as producGes sociais de imaginario
sobre a infancia, em longo e multifacetado processo que redunda no quadro social
hoje vivenciado no Ocidente de etapa especifica da vida, merecedora de protecdo
especial e tratamento diferenciado. De certo modo, portanto, ao contrdrio do senso
comum que imagina a infancia como um dado bioldgico que sempre existiu em todas
as culturas e sociedades, se pode dizer, com varios pensadores, que a infancia foi

inventada, no sentido que lhe atribui Arieés; muitos historiadores recentes analisam

A respeito da elevada taxa de mortalidade infantil da época, Jacques Gélis, em nota a seu préprio
texto, diz que “era para garantir a continuidade do prenome, um bem simbdlico ao qual a familia
atribuia grande valor, que na Inglaterra as vezes se dava aos trés primeiros filhos vardes do casal o
mesmo prenome: se o mais velho morresse, seu homonimo de algum modo o substituiria, cf. Lawrence
Stone, The family, sex and marriage in England 1500-1800, Londres, 1973, p. 409” (GELIS, Jacques. A
individualizagdo da crianga. In: Histdria da vida privada, v. 3 — Da Renascenga ao Século das Luzes. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 1991, nota 1, p. 329)

** DOMINICK, Rejany dos Santos. Imagens - memorias vividas e compartilhadas na formagdo docente:
os fios, os cacos e a corporificagao dos saberes. Campinas, SP: [s.n.], 2003. Tese de Doutorado.
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que estd em curso o fim da infancia, e ha mesmo autores que sustentam, mais
radicalmente, que ela jamais existiu da forma como o discurso que lhe corresponde

pretendia“.

Por outro lado, o periodo compreendido entre fins do século XIX e principio
do XX é ao mesmo tempo apogeu e principio do ocaso tanto do positivismo nas
ciéncias quanto da ldgica disciplinar, disciplinando os corpos e docilizando as mentes,
espraiando-se pelas principais estruturas de aglomeragao de individuos — a prisao, o
hospital, a escola®. Portanto, ndo é nada casual a evidente dicotomia entre o rigor do
espaco escolar, representado pelo Professor Racz, e a sensacdo de liberdade das
criangas no grund, como demonstra nitidamente a passagem escolhida como epigrafe
para este texto. Mais do que um lugar para jogar péla, esta em disputa na histdria
(livro e filme) o territorio de liberdade ndo afetado diretamente pela autoridade
disciplinar adulta, ou, em outras palavras, o proprio local onde a infancia rebela-se
contra as amarras do poder disciplinar adulto e corre solta em suas estepes, seu reino,

sua planicie.

N3o por acaso, e nem tdo paradoxalmente assim, ambos os grupos (os da rua
Paulo como os camisas-vermelhas, do Jardim Botanico) vivenciam esta experiéncia de
liberdade como reproducdo do mundo disciplinar adulto, em estruturas de natureza
militar e profundamente hierarquizada. Uma das fung¢des primordiais da brincadeira na
infancia é permitir que as criangas vivenciem seus conflitos de forma ludica e, por meio
dela, compreendam a sociedade em que vivem. Elas reproduzem e recriam, no jogo, as
estruturas e relagdes de poder existentes, de modo a compreendé-las, questiona-las e
integrarem-se socialmente em seu contexto, como ja afirmaram pensadores como
Piaget ou Vigotsky. Em uma sociedade altamente hierarquizada e disciplinar, o jogo
simbdlico ndo poderia refletir sendo esta estrutura. No grund, entretanto, as regras
sdo estabelecidas de forma autdbnoma pelas criangas que sdo suas destinatarias, e nao
heterbnoma, e sua afirmacdo permanente como sujeitos se faz de modo independente

dos adultos, sejam a familia, sejam os professores.

*> CORAZZA, Sandra Mara. O que faremos com o que fizemos da infdncia? In: LINHARES, Célia Frazdo e
GARCIA, Regina Leite. Simpdsio Internacional Critica da Razdo e Crise da Politica na Formagdao Docente.
Rio de Janeiro: UFF, 2001, pp. 59-60.

= FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir. 6. ed. Petrdpolis: Vozes, 1987.
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Belo livro e belo filme, sdo inesgotaveis os aspectos a serem vistos e revistos
em ambos. Mas ha um, em particular, que me parece merecer especial atencdo: o
tratamento dado a perda e a morte. Com rara e triste beleza, este tema geralmente
dificil no trato com as criancas do mundo contemporaneo, cada vez mais vinculado a
um hedonismo sem contrapartidas, é trabalhado com imensa dignidade e emocao,
onde a agonia do jovem protagonista é lapidada de forma profundamente comovente:
mais no livro do que no filme, é impossivel conter as lagrimas ante a sucessao de
devaneios e delirios da crianga numa época anterior a penicilina. Tdo incomum me
parece esta abordagem em obras infanto-juvenis, a ndo imbecilizar as criangas, que
rapidamente me vem a lembranga o muito mais recente Ponte para Terabitia,
adaptacdo dirigida por Gabor Csupo em 2007 para o livro homoénimo de Katherine
Paterson, de 1977 (escrito para consolar seu filho mais jovem pela perda de uma
grande amiga)**, outra indicacio sem duvida inafastével para se ver e ler com os
pequenos e provocar boas conversas sobre momentos desagradaveis, mas invenciveis,

da vida de todos™.

Os meninos da Rua Paulo é mais um daqueles filmes que durante muito
tempo foram tornados raros pelo desprezo da industria de audiovisual, que esbraveja
hipocritamente contra a pirataria, mas é incapaz de reeditar filmes essenciais e
disponibiliza-los a precos honestos e razoaveis, forcando o publico (por certo restrito)
deste tipo de producgao a realizar verdadeiras jornadas de provagao para garimpa-los,
encontra-los e finalmente assistir-lhes. Ha alguns anos, a Amazon.com vendia o titulo
em VHS, com som original em hungaro e legendas em inglés, mas o material encontra-
se atualmente esgotado, e a distribuidora responsavel, especializada em filmes
hingaros nos EUA (European Video Distributors, sediada na California),
aparentemente encerrou seu funcionamento. Nao houve langamento do filme em DVD
nem nos EUA, nem na Europa Ocidental. Ele é facilmente encontravel na Hungria, em

DVD, mas apenas com som original em hungaro, e sem legendas sequer naquele

* Além do filme, disponivel em DVD, igualmente o livro foi editado no Brasil pela Salamandra, com
tradugdo de Ana Maria Machado.

*> Também em Ponte para Terabitia, tanto no filme quanto no livro, a estruturagado do jogo simbdlico na
infancia, entre os protagonistas Jess e Leslie, é evidente, como forma de ambos lidarem com suas
frustragGes, medos e desafios — por exemplo, a problematica relagdo de Jess com o pai, ou descobrir
como compreender e enfrentar a “gigante” Janice Avery.
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idioma, versdo que consegui com um amigo daquele pais, o juiz e professor
universitario Jészef Liechtenstein, a quem mais uma vez agradeco pelo fim desta
minha busca que durou vdrios anos, fazendo-o, agora, de publico. E possivel,
entretanto, encontrar o filme na internete, via torrent — inclusive com legendas em
inglés e portugués. Recentemente, ele foi langado em DVD no Brasil pela Cult, com
legendas em portugués, suprindo essa profunda lacuna, sendo hoje mais facilmente

encontravel.

FICHA TECNICA:

Titulos: Os meninos da Rua Paulo, ou Esta rua é nossa (A Pal-utcai fiuk, Hungria/EUA,
1969)

Titulos Alternativos: The Boys of Paul Street

Género: Drama

Durag¢ao: 110 min.

Tipo: Longa-metragem / Colorido

Produtora(s): Groskopf, MAFILM Studié 1

Diretor(es): Zoltan Fabri

Roteirista(s): Endre Bohem, Zoltan Fabri

Elenco: Mari Torocsik, Sandor Pécsi, Laszlé Kozak, Anthony Kemp, William Burleigh,
John Moulder-Brown, Robert Efford, Mark Colleano, Gary O'Brien, Paul Bartleft, Earl
Younger, Gyorgy Vizi, Julien Holdaway, Péter Delmar, Jancsé Miklds

Fonte: http://epipoca.uol.com.br/filmes_detalhes.php?idf=16768, acessado em 30 de
margo de 2009.
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AS CONTRIBUICOES DA PESQUISA CRITICO-
COLABORATIVA PARA A FORMACAO
DAS EDUCADORAS NA CRECHE

Nubia Schaper Santos*®

Este texto trata das contribuicGes da pesquisa critico-colaborativa para a
formacgao de educadoras na creche e é o recorte da pesquisa desenvolvida no
Programa de Pds-Gradua¢do em Educacdo da Universidade Estadual do Rio de
Janeiro. A pesquisa tem como base tedrico-metodoldgica o paradigma critico de
pesquisa e, no interior desse paradigma, a abordagem qualitativa com enfoque
sécio-histérico. Essa perspectiva é marcada pela interacdo, pelo didlogo e pelo
compromisso de mudanca e transformacao estabelecido entre os participantes
da investigacdao, uma vez que se comprometem com o processo e ndao somente
com os resultados da pesquisa. Entendemos que a formacdo das educadoras
deve contemplar ndo somente os saberes produzidos e sistematizados pela
academia, mas também o permanente didlogo com outros espagos, entre eles,
o contexto da prdpria creche. Portanto, essa formacdo deve partir dos conflitos,
das interrogagdes, das tensdes, dos questionamentos que emergem
cotidianamente em suas praticas. A creche, como qualquer outro lugar em que
transita o humano, é palco de tradi¢des, contradi¢des e reflexdes. Acreditamos
na necessidade de aprofundar estudos na area, além de enfrentar os dilemas da
formacgado das educadoras no interior da prdpria creche.
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Palavras-chave: formacao — educadoras — creche — pesquisa

This text contributions from the perspective of critical-collaborative research
for the training of teachers in nursery and is the clipping of the research
conducted in the Graduate Program in Education at the State University of Rio
de Janeiro. The research is based on theoretical and methodological paradigm
and critical research within this paradigm, the qualitative approach with socio-
historical approach. This perspective is characterized by interaction, dialogue
and a commitment to change and transformation established between the
participants in the research, once you commit to the process, not only with
search results. We understand that the training of teachers should include not
only the knowledge produced by academia and systematized, but also the
ongoing dialogue with other spaces, including the context of their nursery.
Therefore, this training must begin with the conflicts, questions, tensions, the
questions that arise in their daily practices. The nursery, like any other place
that moves the human hosts traditions, contradictions and reflections. We
believe in the need for further studies in the area, besides facing the dilemmas
of education of the educators within the nursery itself.

“® Doutoranda em Educacdo — Proped/UERJ
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AS CONTRIBUIGOES DA PESQUISA CRITICO-COLABORATIVA PARA A
FORMAGAO DAS EDUCADORAS NA CRECHE

Nubia Schaper Santos

“As palavras ndo sdo signos, sdao anos. Ao dizer o que
dizem os nomes que dizemos dizem tempo: nos dizem,
somos nomes do tempo” (Otavio Paz).

O texto e o contexto

Este texto tem por compromisso discutir as possiveis contribuicdes da pesquisa
critico-colaborativa para a formagdo das educadoras na creche. Trata-se do recorte de
uma pesquisa que se encontra em andamento, vinculada ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

Ha proficua produgdo tedrica relacionando a pesquisa académica e sua
articulagdo com a pratica dos educadores e educadoras. No entanto, convivemos ainda
hoje com um impasse: dar significagdo da teoria na/da pratica, aproximar aquilo que
se faz com aquilo se pensa, da mesma forma, pensar a pratica a partir de bases
tedricas que possibilitem a consciéncia daquilo que se faz.

Nas ultimas décadas temas instigantes tém sido problematizados no interior e
exterior da creche, entre eles: a articulagdao do cuidar-educar; o papel da brincadeira
no desenvolvimento infantil; a organizacdo do espaco-tempo; a construcao de projetos
pedagdgicos; a controvertida qualidade na educacgdo infantil; a transferéncia da
administragdo das creches da secretaria de assisténcia para a secretaria de educagao,
entre outros.

N3ao menos importante, a formagao das educadoras figura entre os grandes
desafios do cenario educacional brasileiro. Considerando que o tema esta no palco ha
pelo menos algumas décadas, discuti-lo no plano tedrico é quase um cliché. No
entanto, ndo cessamos de perguntar: como € possivel transpor aquilo que
acumulamos de conhecimento tedrico na academia para o cotidiano e as agdes das

educadoras no interior da creche ?
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Os cursos de formacdo de professores possibilitam uma formagdo necessaria.
No entanto, o que se discute no interior das disciplinas, em muitos casos, ndo tem
consonancia com a realidade encontrada nas inUmeras salas de atividades e salas de
aula, tornando tal experiéncia obsoleta e sem significado para boa parte dos
educadores e educadores que acessam a universidade. Talvez porque ndo ha formacao
qgue seja possivel sem que haja concomitantemente a¢des que permitam ao sujeito
agir, pensar/refletir e agir, certamente de outra forma.

No Brasil, temos o consenso de que é necessario formar melhor educadoras e
educadores. No caso da Educacdo Infantil, ainda lidamos com questGes mais
elementares como, por exemplo, a ndo oferta de vagas para milhares de criangas pelo
pais afora. Entre questbes importantes, destacamos a necessidade de discutir as
concepgdes de infancia, educagdo e projeto pedagdgico que alicercam o saber/fazer
das instituicOes de Educacao Infantil.

Como pensar uma formagdo que ndo desautoriza o outro de suas praticas?
Uma formac¢do que ndo diz que ha uma pratica mais adequada em detrimento de
outras? Entendemos que a formacdo das educadoras deve contemplar ndo somente os
saberes produzidos e sistematizados pela academia, mas também o permanente
didlogo com outros espacos, entre eles, o contexto da prdpria creche. Se admitimos
que é preciso romper com esquemas de pensamento que legitimam apenas uma
forma de fazer ciéncia, precisamos também encontrar outros lugares para pensar
sobre a materialidade das coisas.

Empiricamente as palavras consciéncia e reflexdao tomam lugar de destaque nas
propostas de formacdo de professores no Brasil desde o século passado. No “senso
comum” da academia afirmamos que é a partir da consciéncia critica que a reflexao é
possivel e é a partir da reflexdo que se da a emergéncia de uma nova consciéncia capaz
de permitir ao sujeito ser protagonista (autor/autora) de sua histéria.

Portanto, essa formacdo deve partir dos conflitos, das interrogacGes, das
tensdes, dos questionamentos que emergem cotidianamente em suas praticas. A
creche, como qualquer outro lugar em que transita o humano, é palco de tradigGes,
contradigdes e reflexdes. Acreditamos na necessidade de aprofundar estudos na area,
além de enfrentar os dilemas da formacdo das educadoras no interior da propria

creche.
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A pesquisa critico-colaborativa em didlogo com a formagao de educadoras e
educadores na creche

Dizer que ha atributos, habilidades e competéncias especificas para trabalhar
com criancas pequenas € um tendéncia recente na histdria da educacdo se
considerarmos que até bem pouco tempo boa vontade, carinho, paciéncia, amor eram
as caracteristicas popularmente conhecidas e desejadas. Resumindo: bastava gostar de
criangas.

Pensar a formacao de educadoras para o contexto da creche é pensar também
nos indicadores de qualidade na Educacdo Infantil. Ndo por caso, a preocupac¢do com a
identidade, a valorizacdo, a histéria de vida das educadoras tém sido temas
estimulantes para pesquisas académicas.

A legislagdo aponta conquistas que nao se materializaram ainda, trazendo uma
equacao perversa: quanto menor a idade da criangca, menor a oportunidade de
formacao, e consequentemente, menor a remuneracdo (Vasconcellos, 2001).

Somente ha pouco mais de dez anos, na ultima LDB, a recomendacdo de
escolarizacdo minima ficou explicitada (nivel médio ou superior e formacdo em
servico). O embate atual é refletir sobre o desenho da formacdo. Gradualmente, a
educacdo e cuidado as criancas pequenas, realizado por pessoas que ndo tinham
formacao especifica ou escolaridade basica, torna-se menos frequente.

Mas que saberes sdo eleitos, por exemplo, no nivel superior, que possibilitam a
construgao de praticas que priorizem a crianga e sua experiéncia? Essa interrogagao
deve ser colocada nas discussdes sobre reforma curricular dos cursos que formam o
professor na universidade.

Na Europa, especificamente em Portugal, a universalidade da formacdo no nivel
superior € uma realidade desde a década de 80, destacando-se o processo nocivo da
academizacdo na formacdo do professor. Nocivo porque a universidade prioriza a
l6gica tedrica em detrimento de aspectos afetivos-morais, o que Formosinho nomeia
de “a valorizagdo académica distante da pratica” (Formosinho, 2002, p. 26).

Aqui no Brasil, enfrentamos questdes semelhantes no atual momento. Na
tradigao académica, as disciplinas ndo comunicam entre si. Muitas vezes, os conteudos

sdo repetitivos, fragmentados e se afastam do vivido nas instituicdes que atendem
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criangas. Em contrapartida, é na universidade o locus apropriado de produgdo de
conhecimento e, por conseqliéncia, a possibilidade de formar sujeitos criticos e
reflexivos. Entdao, como equacionar as varidveis desse problema: a dicotomia
denunciada entre a abstracdo dos conceitos e a concretude da vida?

Certa vez uma aluna, em um curso de pedagogia, durante a apresentacdo de
um trabalho, recomendou que ao entrar na sala de atividades de uma escola de
educacdo infantil era preciso deixar o adulto do lado de fora. A época, a proposta
ressoou exagerada e emocionalmente contaminada. Talvez aquela aluna tivesse razao.
Proferimos em nossas praticas de ensino a incongruéncia dos nossos discursos. Como
explicar que é preciso considerar o contexto da crianga e a riqueza de suas
experiéncias, se na formacdo dos educadores, muitas vezes, as praticas das proprias
educadoras ndo sdo reveladas ou relevantes? Como dizer incessantemente que é
necessario diversificar as praticas com as criancas, contemplando os diferentes estilos
de aprendizagem para fugir da rotina escravizante se nos cursos de formacao as aulas
sdo previsiveis, magante, em um monologo sem fim?

O que dizer de um curriculo que forma ao mesmo tempo o professor para lidar
na educacgdo infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental, na educacao de jovens
e adultos, na gestdo? Recentemente o discurso sobre a necessidade de uma pedagogia
da infancia tem se materializado nas universidades, semindrios e congressos da area.

Parece razoavel crer que a formacao da educadora para o trabalho na creche
ndo se esgota na formagao inicial. Esse é apenas um dos lados do problema. Outro
concentra-se na formacdo continuada das educadoras. Pautar a formacdo em questdes
que partem do cotidiano da creche é um caminho coerente se consideramos que os
saberes produzidos na creche pelas educadores sdo saberes tdo importantes quanto
aqueles produzidos em outros espagos.

A proposicdo de que devemos partir das problematizacées que emergem do
contexto tem sido uma tendéncia na formacdo de educadores. Desconsiderar as
praticas que constituem o modo de ser e de fazer das educadoras é concordar com o
argumento de que o que se faz ndo tem valor, que é prescindivel. Ndo ha pratica
infalivel, exata. O que ha é a possibilidade de refletir sobre elas. Refletir diz de retorno.

O verbo retornar possibilita fazer a mesma coisa de forma diferente, retornar ndo é
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voltar novamente, é voltar diferente.

Trabalhar na perspectiva da pesquisa critico-colaborativa é compactuar com
uma determinada visdo de mundo. E ter uma crenga politica, ideolédgica e ética. E
compreender o conhecimento em processo, datado no tempo, na histéria e na cultura.
E partilhar conhecimento, é pesquisar com e n3o pesquisar sobre.

Esse referencial de pesquisa traz a necessidade de colocar em cena o complexo
processo de autoconsciéncia que permite a consciéncia da agdo, para que ao repeti-la,
a acdo ja ndo seja igual. Para que ndo se faca como se fazia. Liberali (2008, p. 26) diz
que:

Entende-se que é abstraindo os conceitos cotidianos (individuais e
ndo conscientes) sobre a prépria pratica de ensino-aprendizagem
através de sua relagdo com a teoria formal (conceitos cientificos, ou
seja, abstra¢Oes hierarquizantes dadas pela cultura), que havera
possibilidade de consciéncia do proprio fazer pedagogico num
sentido mais amplo. Entender estes conceitos cientificos possibilita
uma revisdo da prépria a¢do, seu questionamento e transformagdo
aplicada, uma vez que parte da realidade concreta do sujeito, abstrai
teoricamente através da voz de outros e redimensiona internamente
para criar externamente.

A pesquisa critico-colaborativa propde uma maneira diferente de olhar o que se
olha. Por exemplo, na condicdo de observador, as questdes do campo se apresentam,
sao selecionadas e analisadas pelo ponto de vista do pesquisador, conforme o objetivo
proposto no trabalho. As interpretacGes sobre a situacdo investigada sdo devolvidas
(quando sdo) para o campo dois a quatro anos depois (levando em consideracdo os
programas de mestrado e doutorado). As possibilidades de interpretacdo, o
conhecimento de uma realidade, o aprofundamento de um tema e as inumeras
perguntas suscitas pela pesquisa sdo importantes para que o conhecimento continue
se organizando. Mas, e o campo pesquisado?

Para Bakhtin (1997, p. 403) as ciéncias exatas, que tém o paradigma positivista
como referente de pesquisa, se constituem como forma monolégica do conhecimento.
Pois, o movimento de compreensao do fend6meno pesquisado é o intelecto contemplar
uma coisa e pronunciar-se sobre ela. O pesquisador é o da cognicdo, que pensa,
contempla e pronuncia-se sobre o objeto analisado. Este é “coisa muda”, no dizer do

autor, e aquele produz o conhecimento monoldgico. Numa leitura bakhtiniana
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podemos inferir (nés e o leitor) que o sujeito, sendo da linguagem, ndo pode
permanecer emudecido, pois como sujeito da enuncia¢do estabelece no/com o mundo
uma relagao dialdgica. Essa relagdao se materializa na comunicagao verbal, posto que
um enunciado seja sempre acompanhado de uma atitude responsiva ativa, no dizer de
Bakhtin (1997, p.290) toda compreensdo é prenha de resposta e, de uma forma ou de
outra, forcosamente a produz: o ouvinte torna-se locutor.

O tempo da pesquisa é outro, diferente do tempo da creche (questdo da nossa
discussdo). Olhando o cotidiano de uma creche (de maneira generalizada) percebemos
um lugar de acontecimentos. De insisténcia e resisténcia, de conformacdo e
divergéncia, de produgdao e reprodugao, de criagdo e recriagdo, de repeticdao, de
experiéncias. As respostas no cotidiano de uma creche ndo esperam as respostas
construidas pela pesquisa.

Em sintese, s faz sentido pensar em uma formacdo que focalize o trabalho
com criangas pequenas, muitas vezes negligenciadas na formacao inicial e que parte
de questdes concretas do cotidiano vivenciado pelas educadoras.

Isso é possivel a partir de um conceito central adotado nesse modo de
pesquisar: a reflexao critica. A palavra reflexdao aparece no diciondrio como sindnimo
de retorno do pensamento sobre si mesmo. Sugere transformacdo da acdo e,
portanto, transformagao social tal como proposta por Paulo Freire. Nesse processo, as
praticas emancipatorias se materializam e a consciéncia critica da realidade se
manifesta. Isso s6 é possivel na interagdo com o outro. Nao é tarefa individual, mas
uma prerrogativa que se da nas relagdes sociais.

O processo de reflexao, no nivel da linguagem, é apreendido a partir de quatro
acOes que operam concomitantemente, a saber: descrever, informar, confrontar e
reconstruir. Em linhas gerais:

Descrever é compreendido como a palavra, a voz do ator sobre sua
propria acdo, conhecer suas ac¢des; (...) informar envolve uma busca
dos principios que embasam (conscientemente ou nao) as agoes; (...)
o confrontar estaria ligado ao fato de o praticante submeter as
teorias formais que embasam suas ag¢bes, assim como suas agdes, a
um questionamento que busca compreender os valores que servem
de base para o seu agir e pensar; (...) reconstruir estd voltado a uma
concepgao de emancipagdo através do entendimento que as praticas
académicas ndo sdo imutdveis e que o poder de contestagdo precisa
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ser exercido®’.

Nao se trata de delegar ao individuo a responsabilidade pela mudanga social ou
o compromisso de sanar as mazelas histdricas do processo educacional, que se torna
complexo diante das crises sociais e culturais. E fazer com as educadoras
compreendam o modo como se constituiram profissionalmente na histéria, as
caracteristicas do seu trabalho e o modo como trabalham. Compreender a fungao
social da creche, para que serve e para quais interesses atendem. Desvelar o lugar em
gue estdo e por que estdo. Pensar o contexto histérico e os mecanismos que regulam
as suas praticas, bem como as condicdes de trabalho. Isso extrapola a reflexao sobre o
modo como lida com as criancgas. A dimensdo se amplia do sentido individual de suas
praticas para o sentido social de suas praticas.

Contreras (2002, p. 165) revela indagacGes pertinentes ao que dizemos e
recomenda que as fagamos aos educadores:

De onde procedem historicamente as idéias que eu incorporo em
minha pratica de ensino? Como cheguei a apropriar-me delas? Por
que ainda continuo respaldando o meu trabalho nelas? A que
interesses servem? Que relacdes de poder estdao implicadas? Como
estas idéias influem no meu relacionamento com os alunos? A luz do
que descobri, como posso trabalhar de forma diferente?

As perguntas acima nos dizem: ndo é saber o que ndo sabia, mas deixar de
saber o que se sabia.

Outra questdo colocada na pesquisa critico-colaborativa é a conjugacdo do
verbo colaborar. Colaborar ndao é concordar, nem tampouco consentir. Nao se
interessa pela voz do outro para que ele diga o que se quer ouvir. Colaborar poderia
ser sindbnimo aqui de questionar, contestar, divergir.

Como qualquer processo de construcdo, a pesquisa critico-colaborativa
encontra obstaculos tanto na micro-realidade (a creche) quanto na macro-realidade (a
secretaria a qual se subordina — assisténcia ou educacdo). Na creche, a rotina, a
administracdo, as educadoras, os demais agentes, a comunidade, podem facilitar ou
dificultar o processo.

Tomando a situacdo das educadoras, muitas vezes, ha uma expectativa de que

elas participarao de mais uma formagdao em servico, em que um outro alheio a

*|dem (p. 55)
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realidade vivenciada por elas, apontara o que deve ser mudado ou ndao em suas
praticas.

Ha uma tendéncia de querer respostas imediatas para as questdes que de fato
sdo urgentes. H4 o medo de que as praticas serdo julgadas, avaliadas e em Uultima
instancia, reprovadas. E em fun¢dao disso, o conservadorismo, a desconfianga e a
resisténcia. Desconstruir a imagem do visitante inesperado (a universidade como
invasora) e construir um ambiente de colaboragdo é um desafio cotidiano.

Ha ainda a questao do tempo institucional que muitas vezes impede a
possibilidade de colaboracdo na creche. Como conciliar os fazeres pedagdgicos
cotidianos (que ndo sdo poucos) com o tempo para a pesquisa? Isso envolve
negocia¢do e concessdo. Ficar além do horario de trabalho ou dispensar as criancas
para as sessdes reflexivas pode ser um 6nus elevado para as educadoras e para a

comunidade.

Ainda algumas palavras...

Diante das possibilidades e das limitacOes, tipicas de qualquer processo de
pesquisa, a proposta da pesquisa critico-colaborativa auxilia no processo de formacao
das educadoras na creche porgue convoca a universidade a pensar para que serve ou a
quem serve a formagao oferecida em cursos de formagdao de professores. Ninguém
passa ileso por essa maneira de pesquisar. Nem o campo pesquisado, nem tampouco
guem o pesquisa. Presta-se também a revelacdo dos outros como sujeito
protagonistas de um processo historico. Convidando-nos a ruminar esses temas de
outro lugar, com outro olhar, desalojando nossas idéias para pensar outras praticas no
interior da propria creche.

Por isso, esta metodologia de pesquisa, ancorada na perspectiva socio-
histérico-cultural traz um dos maiores legados para nossa discussdo: a consciéncia é
sempre consciéncia socialmente mediada por alguma coisa. O individuo reconstitui
ativamente a realidade e interfere nela fabricando uma versao diferente da realidade
externa e da propria vivéncia simbolizada na palavra. Neste emaranhado de
significagdo é possivel reconstruir praticas, somente nele e ndo fora dele.

A preocupacdo em ndo exercer o olhar maniqueista sobre o que se vé é o
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indicio de que a pesquisa denduncia, que prescreve uma maneira correta de agir, nao
consegue dar conta das relagbes imbricadas e inerentes ao contexto de uma creche.
“Talvez, por isso, nossas praticas de pesquisa costumem apenas confirmar, em seus
caminhos e conclusGes, a justeza de que pensemos e sejamos de tal modo e ndo de
outro (Corazza, 2007, p.122)

Nessa metodologia, a €nfase esta na participacdo de cada um dos envolvidos na
pesquisa e na contribuicdo de reciprocidade para o grupo, envolvendo, portanto, uma
situagdo de colaboragdo entre os participantes. No caso da formagdo dos profissionais
da creche, a diversidade de conhecimentos, formacao, possibilidades quanto ao tempo
disponivel tem levado a diversidade de atuac¢do na pesquisa.

Tais consideracGes reforcaram a compreensdo de que a pesquisa critico-
colaborativa visa ao desenvolvimento de novos conhecimentos, novas compreensdes e
possibilidades de acdo para todos os sujeitos nela envolvidos. A pratica de pesquisa é
uma linguagem que permite um movimento dialético, tal como afirmado em outro
momento do texto. No processo de alterndncia ouvinte/locutor as acbes sdo
significadas e possivelmente rearranjadas em outras bases. Do momento em que se
olha para o ja feito, outras maneiras de fazer o mesmo se apresentam.

A formulacdo de uma pergunta de pesquisa encerra muito mais do que uma
inquietagdo, a pergunta causa incerteza e promessa, instabilidade e duvida para quem
dela se absorve e por quem dela é absorvido. Percebemos também que a colaboracao
deve ser espago de construgao para que as resisténcias sejam diluidas, tanto da

perspectiva de quem olha, como da perspectiva de quem se deixa olhar.
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Jogos e cidadania, construindo democracia
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Resumo:

Este texto tem como objetivo relatar a experiéncia de um “projeto na
escola” chamado “Jogos e cidadania, construindo democracia”. Tivemos
como objetivo refletir com as criangas do 12 ciclo sobre as questdes
relacionadas a cidadania e a construgdo da democracia, importantes
aspectos para a vida em sociedade e para a formagao humana. Neste
caminho trabalhamos a partir de jogos.

Palavras-chave: Cidadania, democracia, jogos e educagao em ciclos.

Resumen:

Este texto tiene como objetivo relatar la experiencia de un "proyecto en
la escuela" llamado "Juegos y ciudadania, la construccion de la
democracia". Teniamos la intencion de reflejar con los nifos de primer
ciclo las cuestiones relativas a la ciudadania y a la construccion de la
democracia, aspectos importantes para la vida en la sociedad y para la
formacion del humano. En este camino trabajamos con los juegos.
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Palabras clave: Ciudadania, democracia, juegos y educacion en ciclos.
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Jogos e cidadania, construindo democracia

Samilly Oliveira Diniz
Monique Elethério
Rejany Dominick

O presente texto tem como objetivo relatar algumas experiéncias em uma
Escola da Rede Municipal de Educacdo de Niterdi, no ano de 2010. Esta experiéncia fez
parte de um “projeto na escola” chamado “Jogos e cidadania, construindo
democracia”. Este projeto aconteceu em um grupo de referéncia®’ com criancas de 7 a
9 anos, do 19 ciclo, e dava continuidade as acbes ali desenvolvidas desde 2008.
Naguele momento tivemos o apoio da professora de referéncia Genaina de Oliveira.

O trabalho estava vinculado ao Projeto de Pesquisa, Ensino e Extensdo “As

27 que é coordenado pela professora Rejany

‘artes de fazer’ educacdo em ciclos
Dominick. O projeto na escola tinha como objetivo ampliar os didlogos entre os
estudantes e professores das licenciaturas da Universidade Federal Fluminense e os
das escolas da Rede Municipal de Niterdi, além de ampliar as discussdes sobre os ciclos
educacionais, modo pela qual a Rede Municipal de Educagdao de Niterdi tem se

organizado desde 1999, tendo passado por uma reorganizacao em 2005.
Ciclos Educacionais
Refletindo e aprofundando o conhecimento sobre as propostas de ciclos

educacionais, compartilhamos com Fetzner (2007) a ideia de que uma escola em ciclos

deve ter uma outra organiza¢do para o ensino fundamental, que crie um sistema

> De acordo com a proposta pedagogica da rede municipal de educagdo de Niterdi: Entende-se por
Grupo de Referéncia o grupo de alunos organizado em func¢do de suas idades, que sera constituido no
inicio de cada periodo letivo, mediante processo de Agrupamento.

> Projeto de pesquisa participante “As artes de fazer a educacdo em ciclos” (PROAC — UFF), coordenado
pela professora Rejany Dominick. Nosso projeto junto as escolas da rede municipal de Niterdi integra o
projeto da UFF “A formagdo de professores em Articulagdo com as escolas publicas II” desde 2007, e
conta com financiamento e apoio do “PRODOCENCIA: Programa de Consolidacdo das Licenciaturas”,
MEC-SESu/DEPEN. A coordenagdo geral é da professora Sueli Camargo Ferreira (FEUFF). Recebemos
financiamento para nossas a¢Ges também por meio do PROEXT 2009, pois participamos do Programa de
Extensdo “Formacdo do professor na UFF: contribuicdes para a inclusdo social”, coordenado pelas
professoras Marcia Borges e Rejany Dominick..
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escolar ndo excludente, democratico e comprometido com aprendizagens importantes
e capazes de instrumentalizar estudantes a lidarem com problemas socioeconémicos e
ambientais que se apresentem no cotidiano. Para a autora, o curriculo de uma escola
em ciclos deve estar pautado em uma fungdo socializadora e cultural, que se aproprie
da experiéncia social para a organizagao das atividades escolares formais.

Dialogamos também com Mainardes (2007), que entende o sistema de ciclos
como uma politica de longo alcance, criada para tornar a escola mais eficiente e mais
igualitaria, permitindo uma educagao menos excludente e seletiva. O objetivo da
educacdo organizada em ciclos, desde a sua criagdo, estd em diminuir o fracasso
escolar e melhorar a qualidade do ensino. Contudo, segundo o autor, para que isso se
efetive é necessario que haja investimento na melhoria das condicbes de trabalho,
dentre elas, na organizacdo de formacdo continuada para os professores e na
implementacdo de mecanismos efetivos de gestdao democratica na escola.

Arosa (2008) corrobora com tal pensamento e entende a gestdo democratica
como pilar para uma educacdo em ciclos, visando acabar com a forma hierarquizadora
de escola, buscando na participagdo de todos os segmentos uma dinamica de partilha
de poderes na tomada de decisdes.

Acreditamos que a escola democratica é um instrumento poderoso para a
constru¢ao de uma sociedade mais democratica, pois pode propiciar a formagao de

cidad3dos mais participativos, questionadores e reflexivos acerca das relacdes sociais.

Os ciclos educacionais na Rede Municipal de Educac¢ao de Niteroi

Buscamos compreender como se deu a trajetdria histérica e politica da
implementagao do sistema de ciclos no municipio de Niterdi e identificamos que, em
1999, foi implantada na rede uma proposta intitulada: “Construindo a escola do nosso
tempo”. Essa proposta surgiu com a intengdo de amenizar os maus resultados
produzidos pela proposta de avaliacdo continuada que vinha sendo implementada na
Rede e que se baseava na idéia de “promoc¢do automatica”.

Segundo David e Dominick (2007) essa proposta foi implantada nas escolas

sem uma discussdo mais ampla com os sujeitos envolvidos no processo, sem que 0s
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mesmos fossem incluidos como interlocutores necessarios para a produgao do texto e
implementacdao de uma politica que adentrasse as escolas para interagir com as
resisténcias, acomodacdes, conflitos, potencialidades, propostas diferenciadas,
intensificando a¢Ges docentes que criassem condicdes para a superacgdo do fracasso
escolar.

As autoras compreendem que a proposta “Construindo a escola do nosso
tempo”, na pratica, ndo teve apenas a fungdo de “propor” uma nova organizagao
escolar, mas instituir uma nova estrutura organizacional para as escolas, sem
apresentar muitos fundamentos, o que gerou um enorme descrédito e ceticismo
guanto a proposta dos ciclos educacionais.

Em 2005, com a nova gestdo da Fundag¢dao Municipal de Educacdo de Niteroi
(FME) ocorreu a apresentagcdao do “Documento Preliminar para a reorganizagdo do

IlI

ensino fundamental”, que propiciou um avango mais organico na discussao estrutural
da rede escolar e a estruturacdo de uma outra configuracdo para os ciclos escolares
em Niteroi.

Esse processo proporcionou um convite aos profissionais para o debate do
documento e suas praticas nas escolas, construindo uma politica publica democratica e
participativa. O “Documento preliminar”, apds ser discutido em diferentes espacos
educacionais e com os sujeitos das escolas da Rede, foi aprovado na forma da Portaria
n? 125 de 2008, da Fundag¢do Municipal de Educacdo. Esta portaria caracteriza o

Sistema de Ciclo como uma

forma de organizacdo do curriculo, do espaco e do tempo escolar,
baseada nas caracteristicas bioldgicas e sdcio-culturais do
desenvolvimento humano, engendrando a realizacdo de um trabalho
pedagégico em que a idade, os interesses comuns e 0s aspectos
cognitivo e sdécio-afetivo dos alunos sdo os eixos articuladores do
processo de construcdo de valores, de conhecimentos e de praticas
sociais.

A proposta de ciclos da rede tentava superar a fragmentacdo do curriculo
ocasionado pelo regime seriado. Nesta, compreendeu-se o periodo de cada ciclo
excedendo as séries anuais e buscou-se favorecer o respeito as diferentes
procedéncias e estilos de aprendizagem dos estudantes.

Os ciclos escolares desta proposta possuiam aspectos proprios. O processo de
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avaliagdo continuada era um deles e ndo se comparava com a progressao automatica,
pois se propunha o acompanhamento de todo o processo de aprendizagem do
estudante. A concepgao de conhecimento e teoria de aprendizagem na qual estava
baseado, tomava como referéncia as caracteristicas biolégicas e sodcio-culturais do
desenvolvimento do aluno e a composicao dos grupos era feita por critérios etarios,
visando possibilitar uma nova ordenacdo dos tempos e espacos escolares.

Em 2009, a FME passou por uma reorganizagao em vista da nova gestao
municipal e teve como conseqiiéncia a anulagao da Portaria n2 125 e a aprovagdo da
Portaria n2 878 de 2009. Esta Portaria foi estudada pelo grupo de pesquisa e pudemos
perceber diferengas entre as duas, assim como a pesquisa na escola nos fez perceber
também mudancas na organizacdo escolar.

Uma das mudancas apresentadas pela Portaria n 878 estd expressa no artigo
139. Neste, houve a retirada do paragrafo que fazia alusdo a responsabilidade da
equipe de referéncia do ciclo pelo desenvolvimento de atividades artistico-culturais,
guestoes da cidadania e a¢cOes pedagdgicas de aquisicdo da leitura e da escrita.

Tal alteragdao foi uma questao discutida no grupo de pesquisa, pois
entendemos que tal retirada explicita uma falta de valorizagdo da integragdo das
atividades culturais e de cidadania nas escolas, deixando-as ao sabor do interesse de
cada docente. Compreendemos que tal integracao possibilitaria uma proposta mais
voltada para a formacdo humana e a construcdo da compreensdo critica diante do
mundo e que a mudanga pode indicar o retorno a uma concepg¢ao de educagdo
conteudista e fragmentada, onde as questbes da cidadania e da cultura sdo
secundarizadas.

No artigo n? 35, sobre o Registro de avaliagdo, também houve mudancas e é
possivel perceber que a avaliacdo do 32 e 42 ciclos permaneceu estruturada em ficha
avaliativa individual, embora tenha sido criada uma ficha avaliativa com indicadores de
aproveitamento. Este poderia ser mais um indicio de retorno a uma ldgica avaliativa

prépria do sistema educacional seriado.

Projeto na escola “Jogos e cidadania, construindo democracia”
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O desenvolvimento do projeto “As artes de fazer nas escolas” acontece por
meio dos “projetos nas escolas”, que sdo elaborados a partir de tematicas do interesse
dos bolsistas em didlogo com os atores sociais da escola: professores, criancas e
gestores. Os estudantes da UFF que dialogam diretamente no cotidiano escolar sao
bolsistas de: Inovagdo Tecnoldgica (PROPPI); Iniciagdo Cientifica (FAPERJ), Extensdo
(PROEX) e Apoio a Pratica Discente (PROGRAD). Outros sdo alunos das disciplinas de
“Magistério das Disciplinas Pedagdgicas do Ensino Médio” e de “Estagio - Pesquisa e
Pratica Pedagdgica”.

Fundamentado na constante troca de saberes, mediada pela realidade da
comunidade escolar e a formacgdo recebida na UFF, a interacdo tem um sentido de
criar possibilidades para a reflexdo sobre caminhos possiveis para superacao dos
limites que o cotidiano, muitas vezes, tenta nos impor. Cada um dos projetos na escola
é construido em didlogo com a comunidade escolar, assim os temas sdo escolhidos
também de acordo com as necessidades daqueles sujeitos.

Dentre os projetos realizados em 2010 estava o projeto “Jogos e cidadania,
construindo democracia” e para efeito organizativo, apresentamos abaixo roteiro

aproximado de nossa metodologia de trabalho:

10

12. Movimento: Contato com as escolas e estruturacao de projeto dialogado;

10

22. Movimento: Pesquisa, planejamento e realizagao do projeto na escola em
didlogo com diferentes referenciais e tecnologias educacionais;

32, Movimento: A avaliagao se da ao longo da realizagdo dos subprojetos de
ensino, com encontros regulares para reavaliacdo das atividades e para os
replanejamentos desejaveis.

Quando os estudantes se dirigem para se inserirem na realidade escolar
buscam no didlogo com Carlos Rodrigues Branddo caminhos para atuarem e
dialogarem com o espag¢o e com os sujeitos presentes. Nao devem ter praticas apenas
de pesquisadores-observadores, mas sujeitos que fazem parte da construcdo do dia-a-
dia.

Para a execucdo do projeto “Jogos e cidadania, construindo democracia”

buscamos nos apropriar de um caminho de pesquisa que possibilitasse “uma nova
prop pesq que p

relagdo entre pessoas que conhecem pessoas, através de quem conhece o que
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conhece, e a realidade que umas e outras aprendem a conhecer e reconhecer”
(Branddo, 2003, p. 64).

Buscamos trabalhar com a construgao de um olhar instituinte sobre a escola,
vendo-a como um espag¢o onde se criam solugdes possiveis para os muitos problemas,
indo para além do que esta instituido. As experiéncias instituintes sao aquelas que
buscam reinventar a educagdao num movimento de inclusdo e respeito a todos os seres
humanos. Para Linhares, os movimentos instituintes estdo misturados aos movimentos
instituidos, por isso é necessario observar com um olhar sensivel para o que é
desabrochado para o novo. Por isso, pesquisar no espaco da escola requer um olhar
atento, pois em meio ao instituido, outros movimentos estdo sendo tecidos,
amarrados e amadurados.

Se as experiéncias instituintes ndo sdo puras, ndo se protegem em
redomas e, por isso mesmo, se misturam sem parar com as dimensdes
ja instituidas, mesmo assim, ndo podemos abdicar de pesquisar seus
impulsos criadores de uma forma civilizatéria, onde convivam
multiplas culturas, outros processos educativos e outras modalidades
de escola, reforcadoras da autonomia institucional e pessoal.
(Linhares, 2007, p. 149)

Dialogamos com Nilda Alves (2003) sobre a questdo do cotidiano da escola e
concordamos com sua critica a tendéncia em descrever as escolas somente em seus
aspectos negativos. Contrarias a tal ldgica, defendemos a importdncia de estudarmos
as escolas em sua realidade, como elas sao, sem julgamentos a priori de valor e,
principalmente, buscando a compreensdo de que o que nelas se faz e se cria precisa
ser visto como uma saida possivel naquele contexto, encontrada pelos sujeitos que
nelas trabalham, estudam e v3o levar seus filhos.

Buscamos trabalhar também com uma perspectiva de uma reflexdo critica,
“que envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”
(FREIRE, 1996, p. 38), 0 que nos levou a produzir este trabalho, por exemplo.

Neste projeto na escola, com as criancas do 12 ciclo, tivemos como objetivo
refletir com elas sobre as questdes relacionadas a cidadania e a construgdo da
democracia, importantes aspectos para a vida em sociedade e para a formagao
humana. O que permitia que nosso trabalho estivesse em didlogo com Fetzner, pois

buscdvamos por meio da discussao da cidadania construir uma educagao para a
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transformacao social.

Este aspecto, que para nds era muito importante, chocou-se com a realidade
da nova gestao da Rede Municipal de Niterdi a partir de 2009, pois esta acabava por
retirar de sua Portaria a responsabilidade da equipe de referéncia do ciclo no
desenvolvimento de atividades artistico-culturais, questdes da cidadania e agdes
pedagdgicas de aquisicao da leitura e da escrita. No entanto, ao nos depararmos com a
escola, encontramos um campo fértil para a discussdao destas questdes, visto que eram
valorizadas e ainda muito discutidas naquele espago no ano de desenvolvimento do
projeto.

Embora o projeto na escola tivesse como objetivo discutir questdes sobre a
cidadania e a democracia com criangas, sabiamos que estas discussdes eram apenas o
inicio, ou o motor, para que as criangas, posteriormente, pudessem desenvolver-se
como cidaddos do mundo. De modo algum tinhamos como objetivo mensurar este
desenvolvimento, apenas avalidvamos com o objetivo de ouvir, discutir e
problematizar o que estava sendo colocado pelas criangas. A perspectiva de uma
avaliacdo quantitativa entraria em conflito com a nossa percepc¢do de que o homem
tem a possibilidade de criar e transformar o mundo numa perspectiva dialdgica e
critica (FREIRE, 2011).

Dialogando com Souza (2008), ao citar Arendt, ele afirma que o regime
democratico é caracterizado pela abertura e permanéncia do espaco de debate e de
comunicagao. Estes sdo determinados pela pluralidade humana e pela agao, que sé sao
possiveis a partir da existéncia de uma relacdo e de um sentimento de liberdade. A
liberdade estd no campo do pensamento plural, no qual o pensar desloca cada sujeito
para o lugar e a posi¢cdo do outro, possibilitando a reflexdo sobre o direito de todos a
participar democraticamente do espago publico.

O espaco publico a que se faz referéncia é antes de tudo, um espaco
politico, local de discussdo e persuasdo, no qual os homens sdo responsaveis pelas
questdes que dizem respeito a um destino comum. No entanto, esse espago publico
nao coincide necessariamente com a esfera estatal, sendo um espago para
experimentar, criar algo novo, podendo surgir em qualquer lugar.

Souza (2008) afirma que Arendt acreditava que através do didlogo e da
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argumentagao tem-se o0s elementos necessarios para uma agdo politica
transformadora baseada na democracia.

Entendiamos a democracia como a tomada de decisdes formada pelo maior
numero de pessoas e que a cidadania transcende simplesmente o fato de termos
direitos ou deveres. Ndo se trata simplesmente de buscar os nossos direitos, mas
também cumprir com os nossos deveres, respeitando diferencas, repudiando o
preconceito e a discriminacdo e nos transformando em agentes ativos da democracia,
exercendo, assim, a tdo esperada cidadania.

Neste contexto ser cidaddo ndo significa ser aquele sujeito passivo que goza
os seus direitos sem estabelecer conflitos. Cidaddo é aquele que conhece e cumpre
seus deveres, comprometido com a comunidade onde vive, buscando solu¢des para os
problemas, ndo simplesmente apontando, criticando, mas sendo participativo em todo
o processo democratico

Assim, no projeto buscamos estimular a troca de informagao entre as
criancas e noés bolsistas visando a compreensdo de que a cidadania implica em
abandonar posturas individualistas para tomar atitudes de compromisso, solidarias e
participativas para a formagao de um mundo melhor, que comega quando cada um se

compromete na familia, na escola e na sua comunidade.

Jogando e se formando cidaddo

Trabalhamos as questdes relacionadas a cidadania e a construcdo da
democracia por meio de jogos, tais como: jogo da memoria, jogo de trilha, quiz, caixa
surpresa, entre outros.

Compartilhdvamos com Dias (2001) a ideia de que o jogo rompe com a
construcdo do conhecimento de forma linear e o entende como uma metéafora que
possibilita a construcdo do pensamento e a aquisicdo do conhecimento. Abbondati
Junior e Abbondati (2007) afirmam que o prazer é uma grande mola impulsionadora
do processo imaginativo, que o brincar propulsiona a criatividade e que é a partir desta
criacdo que a construcdo do conhecimento se da.

E sabido que, ao longo da formac3do da crianca, as brincadeiras sdo deixadas
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de lado, pois sdo vistas como ndo sendo “coisa séria”. O tempo para elas vai ficando
cada vez mais reduzido até que chegam a idade adulta, onde se cristaliza a
compreensao de que jogos e brincadeiras sao apenas para distrair e passar o tempo.

Contrarias a esta logica, € que priorizamos os jogos neste projeto, pois
entendemos que a brincadeira permite o uso da imaginagdo e da criatividade, que
longe de reproduzir respostas prontas, propicia a reflexdo e criacio (ABBONDATI
JUNIOR E ABBONDATI, 2007).

Ainda dialogando com Abbondati Junior e Abbondati (2007), compreendemos
gue o brinquedo é fonte de prazer e alegria, aprendizado e experimentacdo, onde
encontramos diversas surpresas e descobertas, pois podem arriscar palpites e testar
possibilidades. Portanto, entendemos a importancia do ludico na formacdo da crianca
na busca por respostas criativas e formuladas por elas préprias, sem a reproducao
mecanica de respostas prontas e aprovadas socialmente como sendo a certa. “Brincar
é usar a imaginacgdo, criar solu¢ées e novidades, ousar ser tnico e original de forma
saudavel e prazerosa” (p. 60).

Com base neste entendimento, iniciamos o projeto com dinamicas de
socializacdo entre estudantes e bolsistas com o objetivo de conhecer as criancas que
ndo faziam parte do grupo no ano anterior, e conhecer um pouco de cada uma das
criangas, com apresentacdo sobre o lugar onde moravam, sua idade, seus interesses,
etc.

A partir dai, realizamos outra atividade em que junto com as criangas
construimos regras sobre acGes que o grupo considerava como sendo “legal” e “ndo

III

legal” de realizar durante as atividades propostas por nds e em outros espacos. Nosso
objetivo com esta atividade foi o de discutir com eles o porqué de determinadas agGes
serem legais e outras ndo. A partir dessa discussao objetivavamos que eles se
reconhecessem na construgao do pacto social, favorecendo o comprometimento com
a pratica cotidiana e construindo um sentimento de grupo. Segundo Luria (1990), as
regras que aparecem em brincadeiras e que sdo socialmente construidas se tornam
regras de comportamento.

O primeiro jogo realizado com as criangas foi um “jogo da memoaria”. Este foi

criado por nds com o objetivo de trabalhar os Direitos Universais da Crianga. O jogo

97



estava composto de um par de cartas de cada Direito Universal, sendo que em uma
das cartas havia um desenho e a outra uma palavra referente aquele direito. Logo, as
criangas deveriam encontrar a imagem e a palavra que tivesse o mesmo significado.

A todo o momento destacamos e incentivamos a aquisicao da leitura e da
escrita, pois as criancas estavam no 12 ciclo, onde tais questdes sdo centrais.
Buscamos, através dos jogos, incentivar que este processo acontecesse de forma
prazerosa. Percebemos que ao trabalhar com as palavras alguns alunos encontraram
dificuldades em reconhecé-las, e ao estar jogando em grupo os outros estudantes
podiam auxiliar na constru¢ao daquele conhecimento. Esse aprender no grupo era um
dos aspectos privilegiado pelo o nosso projeto (VYGOTSKY, 2003), pois tinhamos
consciéncia de que o desenvolvimento do individuo é resultado de um processo
historico-cultural, no qual a aquisicdo de sistemas linglisticos cada vez mais complexos
acontece nas relagbes sociais. S3o estas que oportunizam o desenvolvimento de
motivagdes e a construgado de outros problemas (LURIA, 1990).

A partir deste jogo outras atividades surgiram devido as duvidas
evidenciadas pelos estudantes. Dentre as atividades que foram nascendo esta a de se
fazer o recorte, em revistas, de imagens que representassem a idéia de um dos
Direitos Universais escolhido por cada crianga para pesquisar. Além disto, foi solicitado
gue escrevessem frases sobre aquele determinado direito. Percebemos que a maioria
dos estudantes escolheu imagens que se relacionavam com o direito de serem felizes,
com o direito ao lazer, ao cuidado. Talvez seja um indicio, uma pista para professores e
gestores, para pais e responsaveis sobre o que estdao desejando aquelas criangas, que

vivem em comunidades muito pobres.
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Atividade sobre os Direitos Universais das Criangas

Partindo das atividades sobre os Direitos Universais das Criancgas, nos
inserimos no Projeto da Copa do Mundo de Futebol, que estava sendo trabalhado na
escola. Demos énfase ao direito da Igualdade e o associamos ao pais em que estava
sendo realizada a Copa, que foi a Africa do Sul. Abordamos questdes como o
Apartheid, as questdes sociais que envolveram a luta de Nelson Mandela e outros pela
igualdade de direitos entre negros e brancos. Buscamos aproximar questdes daquele
pais com o nosso pais, como a presenc¢a da escraviddo e as semelhancas culturais
como a danga, a musica, as comidas e, principalmente, as semelhangas marcadas em
nossos corpos. Tentamos evidenciar essas semelhangas, mostrando o que poderia ser
valorizado e mostrado como vindo dos povos que estavam recepcionando a Copa do

Mundo.
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Devido ao pouco tempo que tinhamos com as criangas, alguns dos jogos que
pretendiamos trabalhar com elas nao foram realizados. Contudo, os que conseguimos
dinamizar com as criancgas possibilitaram que eles percebessem a forma prazerosa que
o processo de conhecimento pode nos oferecer. Elas pesquisaram e estudaram com
muito mais interesse alguns assuntos por nds abordados.

Outra situacdo que foi de grande importancia em nosso trabalho foi o
envolvimento e aceitacdo da professora com o projeto, o que proporcionou uma 6tima
troca de informagdes e vivencias. A professora de referéncia se mostrou sempre
interessada e buscava se utilizar das muitas discussdes levantadas por nds com as
criancas em outros momentos do seu cotidiano docente com as criangas.

Enfim, o projeto tem nos proporcionado um lugar de reflexao sobre as nossas
praticas, e enquanto licenciandos percebemos o quanto esta experiéncia vem
colaborando para a nossa formacdo, pois os espacos de nossas acoes-reflexdes, tanto
escolar quanto universitario, tem permitido caminhos que entrelacam teorias e
praticas.

Nossa interagao tem possibilitado o compartilhamento de saberes que se
colocam para além da identificacdo de certo ou errado. Propomo-nos a uma parceria
de sujeitos aprendentes, sujeitos que juntos trilham caminhos para uma formacao
humana potente e inclusiva, para a democratizagdo do acesso aos conhecimentos e

uso critico das tecnologias nos espacos educacionais.
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Para as bolsistas do projeto, foi também uma experiéncia muito significativa e
percebemos este processo como potencializador da formacdo de pedagogas-
pesquisadoras que pensam-fazem educagdo, proporcionando a vivéncia em diversos
setores da escola, além de “agucar” os sentidos para as praticas instituintes presentes

em todo espago escolar.
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O sentido das propostas de avaliagao pedagdgica

para o curso de Psicologia da UFF

Margarida de Andrade Serra
Andre Miranda de Oliveira
Fernanda de Luna P. Pacheco
Gabriela Costa Silva

Gil Ferreira Noronha

Henrique Tavares Antunes
Julia Domingues da Cunha
Maria Gabriela Ribeiro Portella

RESUMO - Os efeitos de um evento, criado intencionalmente como condigdo de

possibilidade para uma avaliagdo da dinamica das propostas pedagdgicas do
curso de Psicologia da UFF, sdo aqui analisados. Na busca de solugdes para
resolver o problema de avaliagdo anual de sua proposta pedagdgica, por
exigéncia do MEC, nosso Curso com mais de 3000 horas, mais de 500 alunos, e
mais de 40 professores, criou uma Comissdo para a elaboracdao de um evento
denominado Semana da Psicologia. Um evento onde professores e alunos
igualmente dividem a responsabilidade de serem agentes ativos no
levantamento de criticas ou sugestfes para a melhoria do curso. Durante uma
semana, todos envolvidos no curso sdo livres para sugerir ou elaborar
atividades que expressem os valores existentes em nosso curso ou que
expressem criticas ao que falta para uma boa formacao de psicélogo. O papel
da Comissdo organizadora do evento é o de garantir que toda e qualquer
proposta que nos chegam serdo acolhidas. Baseados nas andlises e comentarios
dos participantes do evento, apresentamos nossa analise para ver se estamos
ou ndo avaliando dinamicamente nosso curso e se estamos contribuindo para
uma nova politica das produgdes cientificas.

SUMMARY - The effects of an event, intentionally created as a condition of
possibility for an evaluation of the dynamic of UFF’s Psychology Institute
pedagogical proposition, will be here analyzed. Searching for solutions to solve
the problem of how to do this annual evaluation, imposed by the Ministério da
Educacdo e Cultura, our course of psychology with more than 3000 hours, with
more 500 students, and with more than 40 professors, created a Commission to
organize an event named Semana da Psicologia. In this event, professors and
students are equally sharing the responsibility of being the effective agent in
rising the critics and suggestions for a better course. During the Semana’s week,
they all are free for suggesting or to produce activities that will express existent
values of our course or to express the critics of what is lacking for a better
psychologist formation. The role of the Commission is to guarantee that any
kind of suggestions will be accepted. Based on the opinions and analyses of the
event’s participants, we will present our analyses in view of knowing if we are
or not evaluating dynamically our course. And, if we are effectively make a
contribution for a new politic for scientifical productions.

Palavras chaves: avaliagdo dinamica; projeto pedagogico; acontecimento.
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O sentido das propostas de avaliagao pedagdgica

para o curso de Psicologia da UFF
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Fernanda de Luna P. Pacheco™
Gabriela Costa Silva®®
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Henrique Tavares Antunes **
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Maria Gabriela Ribeiro Portella®

INTRODUCAO.

Quando se ouve na universidade a professora Marilene Verthein, passando no
corredor, dizendo: “Vocé certamente se lembra daquela oficina que nosso grupo do
projeto de extensdo ‘bolou’ para apresentar na Il Semana de Psicologia. Pois &, virou a
forma permanente de trabalhar”. Ou quando vocé ouve o Fernando Ribeiro, professor
de filosofia, convidado para nos apresentar e analisar a poesia de Baudelaire, dizendo
“Isso & que um trabalho para a universidade. A gente fica s6 dando aula, dando aula,
conferéncias,...” E, ainda, quando se |é o comentario da Juliana Teixeira: “... A Semana
€ sempre uma experiéncia 6tima e muito enriquecedora! Ja estou ansiosa para a IV

Semana no ano que vem!”, sabemos que estamos ouvindo os efeitos das condicdes de
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Etudes en Sciences Sociale. Paris. Mestre em Psicandlise pelo Centro Censier. Paris VII. Professora do
curso de Psicologia da UFF. msguidaserra@gmail.com

>* Formando em Psicologia pela UFF. Membro da Comissdao Organizadora da IV Semana de Psicologia.
andre _miranda.olvieira@yahoo.com.br

> Formanda em Psicologia pela UFF. Membro da Comissdo Organizadora. Bolsista PROEx/UFF.
nanda luna22@hotmail.com

*® Formanda em Psicologia pela UFF. Membro da Comissdo Organizadora da IV Semana de Psicologia.
g costasilva@yahoo.com.br
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possibilidades que fizemos acontecer para problematizar a pedagogia de nosso projeto
de curso. Seguindo a orientacdo do pensamento foucaultiano®® ou os efeitos da
mistura que organizamos como um acontecimento no sentido deleuzianosz,
construimos Semana Pedagodgica do Curso de Psicologia da Universidade Federal
Fluminense (Niterdi, RJ) que sera apresentada a seguir.

A Semana, como agora a denominamos, foi inventada para atender a uma
exigéncia do MEC. Este exige de cada curso universitario uma avaliagdo permanente
do seu projeto pedagogico. A idéia de se pensar que cada curso universitario deva ter
uma Comissdo de Avaliacdo com o objetivo de incluir em sua tarefa a avaliagdo
periddica da produgdao dos seus professores, do rendimento dos seus alunos e do
conteudo de seu curriculo, € muito boa. Porém, por mais elaborada que tenha sido sua
orientacdo para este fim, varios valores importantes na ordem do conhecimento
surgiram como problemas complexos para avaliar nosso curso, ja que questOes
intrinsecas ao nosso projeto pedagdgico consideradas de suma importancia, como as
relacdes de poder na ordem discursiva, as politicas de uma producgdo cientifica, a
questao da verdade como divisor tedrico de uma produgdo académica, por exemplo,
ficaram de fora.

A Semana teve a elaboracdo de seus fundamentos publicada no numero 14
desta Revista. O objetivo geral do presente artigo é o de compartilhar a andlise de
alguns aspectos (habitualmente considerados subjetivos e que acreditamos ser
comuns a todo e qualquer curso universitdrio de qualidade) a medida que
apresentaremos as solucdes que o curso de psicologia da UFF vem dando para resolver

seu problema de avaliagao.

NOSSA AVALIAGCAO

Queremos avaliar se através das propostas apresentadas durante a Semana,
estamos realmente abrindo espag¢o para uma reflexao criativa dos aspectos presentes
na relagdo professor/aluno. Queremos saber se de fato estamos garantindo um ensino
através de sua multiplicidade de linhas tedricas. Se estamos garantindo uma formacao

profissional diversificada, acompanhada de senso critico e inovador. Se ha relatos,

e REVEL, Judith. Le vocabulaire de Foucault. Paris; Ellipses. 2004, p. 49.
62 Deleuze, Gilles. Ldégica do sentido. Sao Paulo; Ed. Perspectiva. 1974, p. 103 e 151.
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comentarios ou opinides sobre atividades realizadas durante a Semana que
comprovem essas garantias como também o engajamento politico-social do nosso
futuro profissional.

Para a realizacdo da primeira Semana, tivemos que pensar numa dinamica
diferente que permitisse uma avaliagao transparente do projeto pedagdgico criado
para um curso profissional composto de 10 semestres com uma carga horaria de
pouco mais de 3000 horas e com mais de 500 alunos. Vale lembrar que a Semana
surgiu porque a Coordenacao do curso de Psicologia da UFF, pela sua complexidade e
pelo tamanho de seu curso, se viu diante desta dificil tarefa ja que o préprio termo
‘pedagdgico’ parecia impor limites na confecgao de parametros avaliativos quaisquer
gue fossem.

Mas, a Comissdao de Avaliagdo percebeu que poderia criar uma forma de
avaliacdo dindamica onde espelharia a qualidade de sua politica de aceitacdo das
diferencas, do estimulo ao novo, do fortalecimento dos discursos instigantes e
provocadores do pensamento cientifico. Porém, esta Comissdo desconhecia uma
forma continua e organizada de avaliagdo dinamica; e, com este proposito, foi
inventado um espago anual de experiéncias avaliativas denominado Semana
Pedagdgica do Curso de Psicologia. Atualmente, apenas Semana da Psicologia ou
simplesmente Semana.

Neste espago estamos experimentando o que queremos, ou seja, um lugar
onde desaparece aquele que pode falar ou aquele que pode sugerir uma atividade
coletiva; um espago onde todos os professores e todos os alunos possam se manifestar
igualmente de forma ativa, se apresentando ou fazendo acontecer o que considera
importante para uma formacdo. Como disse nosso aluno André Miranda: “A Semana é
uma iniciativa interessante. Durante uma semana o cotidiano da faculdade é
guebrado, e com ele o marasmo, do qual muitos estudantes reclamam.” Nossa idéia é
a de que todos facam acontecer aquilo que da valor, aquilo que acredita ser
preocupacao da psicologia.

Assim, além de encontros formais tipicos de um Congresso com palestras e
apresentacdo de pesquisas, vimos surgir o elemento diferencial de nossa avaliacao: 1.

as propostas de encontro entre professores e alunos em torno de questdes comuns do
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curso (ex: rodas de conversa sobre ‘que alunos formamos’ ou encontros de discussdes
sobre o ENADE); 2. A mobilizacdo dos préprios alunos para a apresentacdo de temas
cujo especialista ndo consta de nosso quadro efetivo (ex: psicooncologia, pelo aluno
Gil Noronha e ‘Arte e saude mental’ pelo aluno Henrique Antunes); 3. Praticas do
psicologo que sé se desenvolvem apds a academia (ex: Terapia da Gestalt); 4.
Realizacdo de trabalho envolvendo a coletividade da qual os funcionarios fazem parte
(ex: painel sobre o projeto ‘A vida no Campus’ ou ‘A pamonhada com poesia de
Manoel de Barros na corda’ com funcionarios e convidados do Prof. Jodo Resende). 5.
Filmes seguidos de debate como o proposto pelo Prof. Fernando Ribeiro e o filme
proposto como atividade integrada de estagio, pesquisa e extensdo, idealizada e
organizada pelos Profs. Fernando Feitoza e Paulo Mattos, pratica essa iniciada em
1986 onde alunos e especialistas s3ao convidados para a composi¢gao de mesas-
redonda. Incluimos a apresentacdo de danca por uma graduanda e de um numero de
circo por um mestrando entre outras atividades culturais que fazem parte da vida de
nossos alunos.

Todos podem e devem falar quando se trata de analisar um processo de
formacgao; durante a Semana, por principio, todas as partes integrantes do processo de
formacdo do psicélogo dividem a mesma preocupacao sem distingdo de sua posicdo na
esfera académica. O objetivo geral desta comissdo é o de fazer acontecer um desejo
manifesto. Mas, como observado pelo nosso professor Marcelo Santana Ferreira: “E
uma maneira da gente ver o conhecimento de forma mais encarnada; nao é s6 uma
coisa que esta nas aulas expositivas, nos estudos para as provas ou para os estagios.
Vocé vé a psicologia em uma dimensao viva, dialogando com temas que estao em jogo
na sociedade. Acho isso muito pertinente.”

Uma opinido recorrente entre os alunos, e posto em palavras pela aluna Julia
Domingues da Cunha, é a de que “dentro do espaco proporcionado pelo projeto da
Semana, é possivel conhecer os projetos dos professores que estdo acontecendo
dentro do curso de Psicologia da UFF, tais como projetos de estagio, de pesquisa e de
extensdo, monografias, grupos de estudo, entre outros”. Mas, ndo de forma
meramente informativa. Podemos constatar que pela dinamica da Semana, mesmo as

apresentacOes que seguem o modelo classico no nivel de um congresso, sdo
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apresentacdes participativas, compartilhadas, entre todos que ali estdo presentes; ou
seja, os proprios alunos de psicologia da UFF, como também alunos de outros cursos,
de outras universidades e da prépria comunidade de Niterdi e do Rio de Janeiro.

Altamente inovador foi o modo pelo qual os professores Luis Antonio Baptista e
Marcia Moraes nos brindaram com a apresentacao da atividade intitulada “Histéria do
meu livro”. N&o se limitaram ao que tornou texto em seus livros. Abriram os espacos
Nnos quais suas experiéncias tiveram como consequéncia o livro publicado. Seus livros
ganharam um sentido que nos fez sentir individuos privilegiados pela intimidade que
tivemos com os autores por uns instantes. Dividimos suas preocupacdes, seus
problemas, seus desejos e suas lutas.

Neste sentido acrescentamos o que notou nossa aluna, Julia Domingues: “O
que a Semana tem de diferencial é que o aluno pode se informar sobre as atividades
gue sdo desenvolvidas no curso logo nos primeiros periodos e que no modo habitual
estas informagdes arduamente lhe sdao acessiveis. Assim, aprofundando e modificando
continuamente a relacdo mantida com o proéprio curso durante toda a sua vida
académica.”

Pela sua forma de fazer acontecer este tipo de encontro, a Semana lanca sobre
o curso durante uma semana, tal como uma malha imantada, que tudo da psicologia
que estd acontecendo a nossa volta seja atraido para a UFF num mesmo momento
como um encontro alegre, despojado de formalidades sem perder o rigor e a
satisfacdo de sentir expandido um mundo a ser conquistado pelo conhecimento.
Permanentemente um novo sentido estd sendo lancado nas disciplinas obrigatdrias, na
definicdo de uma area de estdgio, na sua relagdo com a comunidade a partir das
informacgBes dos projetos de extensdo, na escolha do tema para sua monografia final.
E, como disse Maria Gabriela Portella: “Isto porque a Semana favorece aquilo que é da
natureza do encontro, aquilo que possibilita a transformacdo através das experiéncias
vividas”.

Com base nas opinides e comentdrios sobre a realizacdo da Semana, que sdo de
fato os nossos dados para uma analise avaliativa, iremos destacar outro aspecto que
esta Comissao acredita vir de encontro aos nossos objetivos maiores.

Trata-se da relacdo professor-aluno. A questdo colocada em nosso projeto
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inicial para a Semana foi a de como deixar claro a politica com a qual estamos
intervindo na histéria desta relacdo de ensino. E, respondendo esta questdo, nos
privilegiamos dois pontos que vem nos guiando até o presente. S3o pontos que
destacamos do trabalho sobre Nietzsche Educador, de Rosa Maria Dias (1991, p. 75),
inspirada na declarac3do de Nietzsche de que “E preciso devolver ao estabelecimento

nn

de ensino a vocacgdo que lhes é prépria: “fazer do homem um homem””. O primeiro
ponto trata da Imitagdo criadora. Soa estranho, mas é esta a recomendagao de
Nietzsche aos que querem se educar: ‘que procurem um modelo para imitar’. A
imitacdo a que se refere é ativa, deliberada, construtiva e permite a reconstrucdo do
modelo, da superacdo de si mesmo e a anulacdo do efeito paralisante de sua época.
N3o é uma repeticdo passiva de um modelo, mas do que é exemplar e digno de ser
imitado; deve encontrar o que tornou possivel a sua criacao, para mimetizar sua forca
criadora e transformadora. O exemplo é um estimulo para a a¢do e para uma nova
configuracao.

Como pudemos testemunhar acima, uma nova dindmica “bolada” apenas para
uma apresentagdo de um projeto de extensao em curso tornou-se uma dinamica
permanente para um professor e seu grupo. Acreditamos que foi uma descoberta feita
pelo professor junto com seus alunos. Neste caso tanto o professor como os alunos
sairam modificados.

A intencdo da Comissdo de proporcionar uma Semana que abre
permanentemente espaco para a discussdo da relagdo professor/aluno foi coroada
pela seguinte declaracdo da professora Silvana Mendes Lima: “Temos que produzir
esta cultura de que a Universidade pode oferecer outros espagos de discussdao para
além daquilo que a gente ja faz na sala de aula. Alem da esfera institucional, a Semana
afeta os individuos em um plano mais particular. Se alguma coisa mudou em mim a
partir da Semana foi entender que esse dispositivo ndo precisa ficar restrito a Semana;
ele pode ser um operador de ocupar a academia de outro jeito durante o ano inteiro, e
a partir dai eu nunca mais parei de ocupa-la de outro jeito.”

Este coroamento se completa, como o outro lado da mesma moeda, com a
declaracdo do aluno Pedro Ramos: “Instituido este espaco de troca entre alunos e

professores é aberta a oportunidade de um crescimento individual que coaduna com a
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proposta de uma universidade que busca formar individuos avidos pelo saber, pela
pesquisa e pelo desenvolvimento do conhecimento e de formas a fazé-lo reverberar
para a sociedade. Participar da Semana de Psicologia mostrou-me que é possivel
organizar um evento académico sem ser academicista.”

A participagdo ativa, responsavel, e criativa dos alunos na organizagdao da
Semana como um evento tem sido um espaco de praticas inovadoras e altamente
instigantes. Destacamos: 1. A contribuicdao da Diana L. Roedel e da Luanda Chamarelli
com sua ‘caixa de sugestoes’ onde seus colegas, sem disponibilidade de carga horaria,
puderam depositar seus desejos e sugestdes. 2. O trabalho do Diego Dantas Barcelos e
do Gabriel Sertd para promover encontros que pudessem produzir impactos e
contrastes do saber psicologico. Buscaram novas formas de enfrentamento em vista a
expansdo do pensamento cientifico. 3. A capacidade da Juliana Lima Costa em resolver
conflitos junto a administracdo e a sua delicadeza do seu novo formato em atender ao
publico em geral. 4. A Fernanda de Luna Pacheco em saber brilhantemente antecipar
solugdes antes que o problema emerja. 5. A Paula Milward de Andrade pela sua
dedicagdo a nossa causa, sugerindo pontos a serem incluidos no Projeto da Semana,

como seu engajamento politico frente a divulgagdo do nosso evento.

CONCLUSAO

A professora Margarida Serra cita como Foucault (1992) nos esclarece que o
poder ndo é dominar ou fazer um individuo obedecé-lo com uma arma ou similar
apontado para ele. O poder é capturar o desejo dele. No nosso caso de um projeto
pedagdgico o que intuimos como capturado, é o desejo de se formar, de superar os
limites impostos ao nosso conhecimento, a busca por formas de luta e de novas
brechas para linhas de fuga que nos levem a expansdo do nosso mundo cientifico. A
universidade é o local onde essas lutas aparecem como um convite. A questdo de
nossa proposta de avaliagdo é termos acessos as armas disponiveis.

Sobre essas lutas, a aluna Paula M. de Andrade acrescenta: “Quando pensamos
uma construgdo coletiva estamos enraizados na complexidade do que emerge das

relacdes e que sdo produtoras de novas possibilidades de formacdo”. Se a cada
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Semana mudam-se os tipos de atividades oferecidas, mudam-se as propostas, novas
possibilidades de formagdo aparecem. Faz sentido porque a Semana é o hoje
passando, esta no devir; é o que estd acontecendo na psicologia. E 0o que queremos
pensar, acrescentar ou modificar no nosso curso agora.

Como a cada ano, nosso artigo registra uma pulsagao do que esta Comissao de
organizacdo estd sentindo no presente momento. Vimos nas plenarias finais que
foram realizadas que, por unanimidade, sempre se vota a continuagao deste formato
avaliativo anual. No entanto, a Comissdo organizadora, em suas reunides, percebe que
sempre precisa se certificar de que o processo aberto esteja de fato somando o novo
as experiéncias passadas como efeito desta avaliacdo dinamica. Este trabalho fez suas
analises neste sentido.

O fundamental é que concluimos que estamos sempre aplicando um sentido
pedagdgico nesta malha que a Semana tece, que permite o cruzamento de diferentes
linhas de pensamento todas elas guiadas pelos nossos principios de valor; valores estes
presentes nas avaliacOes feitas, por escrito ou por comentarios, pelos membros que de
uma forma ou de outra participaram do evento. O que visamos é compartilhar este

movimento com demais cursos.
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UM REPENSAR DO ENSINO BASICO: A LEITURA
DRAMATIZADA, O ENSAIO TEATRAL, A CONTACAO DE
HISTORIAS COMO INTERVENCOES QUE MUDAM A
EDUCACAO NA INFANCIA®

AV

Maria Onete Lopes Ferreira®
Resumo

Este texto versa sobre a tese de que a educagdo na infancia
tornou-se muito desmotivador. O fato acarreta nas criancas um tipo de
comportamento que afeta tanto a aprendizagem esperada como o
trabalho docente. Face a tese experimentou-se introduzir na pratica
escolar intervencbes de natureza artistica para motivar as criancas, e

talvez melhorar a aprendizagem. A experiéncia foi desenvolvida ao longo
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de um ano letivo com alunos dos ultimos anos do ensino fundamental e

atesta a eficacia da iniciativa.
Summary

This text focuses on thetheory thatearly childhood
education has become very discouraging. That brings the children a kind
of behavior that affects both the expected learning as teaching. Given
the thesis tried to introduce interventions in school practice of an artistic
natureto motivate children,and perhaps enhance learning. The
experience was developed over a year with students from elementary

school last year, attesting to the effectiveness of the initiative.

Palavras-chaves: educagdo infantil; aprendizagem; educagao artistica

® Trabalho fruto de uma pesquisa desenvolvida com apoio da FAPERJ - Fundagdo Carlos Chagas Filho de
Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro em 2010-2011.
* professor Adjunto da Universidade Federal Fluminense-UFF, IEAR — Angra dos Reis.
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UM REPENSAR DO ENSINO BASICO: A LEITURA DRAMATIZADA, O
ENSAIO TEATRAL, A CONTAGAO DE HISTORIAS COMO INTERVENGOES
QUE MUDAM A EDUCAGAO NA INFANCIA

Maria Onete Lopes Ferreira

Introdugao

De uma reflexdo sobre uma determinada experiéncia na escola basica
embasada na teoria do materialismo histérico, nasceu a ideia de experimentar
desenvolver uma atividade diferente no ensino para as criangas de uma determinada
escola estadual. Isto é, brotou ai um desejo de introduzir atividades artisticas no
trabalho escolar. Em parte a ideia se concretizou a partir da percepcao de que as
criangas da referida escola estavam pouco interessadas na pratica de ensino a que sao
cotidianamente submetidas. O receio parecia ser um dos poucos momentos que
tornava a escola agradavel. Em nome dele valeria a pena a obediéncia ao professor e a
permanéncia em sala de aula. Esta realidade indica a necessidade de mudanca urgente

do interior da escola para que ela continue a cumprir sua fungao adequadamente.

Claro estava, todavia, que a escola independentemente da época, jamais
pode ser vista como local, de um modo gral, agradavel, contudo nos dias atuais, se
projeta como lécus cada vez menos simpatico. Esta constatacdo motivou a realizacdo
de uma experiéncia que levaria para dentro da escola atividades de natureza artistica.
Tratou-se de experimentar intervengdes desenvolvidas por meio de inser¢ao de
atividades como leituras dramatizadas, pequenas dramatizagOes, criacdo de historias,
etc. no cotidiano da escola com o objetivo de enriquecer e ao mesmo tempo
diversificar o trabalho pedagdgico para que a escola se projetasse como local mais

atraente.

Depois de dois semestres de realizacdo de tais intervencdes pode-se dizer
que a expectativa que desencadeou a experiéncia resultou favoravel, isto é, produziu

efeitos relacionados ao objetivo da proposta. Noutras palavras, a experiéncia foi
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benéfica, posto que atesta a hipotese levantada no projeto, qual seja, a de que a
escola basica da atualidade, para adquirir maior qualidade e, acima de tudo para se
tornar mais atraente, carece de iniciativas que modifiguem o atual estado da pratica

pedagdgica®.

Além disto, é cada vez mais claro que a aprendizagem originada por meio
da vivéncia cotidiana é profundamente impactante quando se tem clara a relacdo
entre teoria x pratica como momentos da praxis. Noutras palavras, o saber da
experiéncia adquire significagdo quando o individuo, por forga da sua condicao de
sujeito historico, detém o poder para conciliar, por meio da reflexdao, o exercicio de
suas atividades com as teorias que se propdem explicar este saber no afa de melhorar
esta pratica. Isto se aplica ao relato aqui apontado que esta fundamentado nas

categorias da dialética conforme encontrada no materialismo histdrico.

Algumas notas sobre o processo metodolégico

A pesquisa se desenvolveu por meio de observacbes e andlise das
experiéncias que compuseram as intervengdes com as criancas de duas turmas de
quarto/quinto ano®®. Durante a primeira fase de intervengdes, correspondente ao
segundo semestre letivo de 2010, diversas atividades foram desenvolvidas, desde
leituras até a criagao de pequenas histodrias, passando pela encenagao livre no palco. Ja
em 2011 as intervencgOes se deram através de leituras dramatizadas e posteriormente

ensaios de um texto teatral.

A realizacdo das atividades acontecia duas vezes por semana. Uma turma
de cada vez. Ao longo do primeiro semestre de intervencdes, além de leituras
recomendadas para casa e exploradas nos encontros, as criangas realizaram uma
variedade de atividades, sempre pensadas com antecedéncia e planejadas de acordo

com a que acabava de ser executada. Este cuidado se originava no principio de ndo

® Modificar a pratica pedagogica aqui significa deixar de insistir apenas na velha pratica tributaria,
quase sempe do quadro e da palvra explicadora, que ainda é de um modo geral, a forma de levar o
conhecimento para as criangas.

% Como o inicio do projeto se deu no segundo semestre letivo as criangas estavam cursando o quarto
ano e quando da conclusao estavam no primeiro semestre letivo do quinto ano.
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repeticdo das atividades, que faz parte da proposta do projeto que é realizar coisas

diferentes daquelas do cotidiano escolar.

Desde o inicio ficou evidente a motivagao e o gosto das criangas pelo
projeto. Elas expressavam isto ndo apenas de forma verbal, mas também no
tratamento dispensado ao grupo. Sempre que era possivel, quando algum dos
membros estava na escola em horarios diferentes daqueles das intervencbes, por
exemplo, as criangas carinhosamente perguntavam pelo “teatro”. A associagao se
justifica porque as criangas de ambas as turmas fizeram uma relagao direta do projeto

com a ideia de teatro que parece ter sido a mais marcante em suas mentes.

Desde os primeiros encontros foi conversado e combinado com as criangas
gue as atividades, para serem desenvolvidas a contento, demandariam algumas
exigéncias. Estas exigéncias faziam parte das regras para uma convivéncia agradavel e
tinham um nome: democracia. Neste momento foi perguntado se sabiam o que é
democracia. Algumas logo associaram o conceito as elei¢des para escolha de

representantes.

Caracteristicas da escola que abrigou o projeto e as razoes da escolha

Esta experiéncia foi realizada no Colégio Estadual Julia Kubitschek. A op¢ao
por esta escola se deu especialmente por razdes de ordem afetiva. Antes do ingresso
na universidade publica lecionei ali. Como as rela¢Ges travadas por |3, tanto as de
trabalho quanto as pessoais deixaram marcas positivas sair nao foi algo facil, dai ver na
pesquisa e na especificidade do edital de fomento uma condi¢cdo para permanecer

ainda um pouco mais.

O CEJK, como é popularmente conhecido, € um colégio de Ensino Médio
profissionalizante/Curso Normal e, desde sua fundagdo, se mantém comprometido

com a formagdo de professores criticos e comprometidos; que contribuam para
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(trans)formagdo da sociedade brasileira. Por for¢a deste compromisso com a boa

formacdo se destaca dentre os melhores do Estado do Rio de Janeiro®’.

Esta vocacdo e compromisso por parte dos que |a atuam ja constitui uma
tradigao iniciada pelos idos de 1960, quando o Colégio Estadual Julia Kubitschek define
como proposta a tarefa de atuar na formagdao de novos professores destinados a
lecionarem nas séries iniciais do Ensino Fundamental, meta que persegue ao longo dos

seus 50 anos de existéncia.

Em 1990, por forga do desejo manifestado pelos professores de Didatica
Geral, surge o projeto Julinha. Com este nome em diminutivo designava-se um projeto
para uma escola de aplicagdo. No inicio as aulas eram ministradas por estagiarios do
Curso Adicional sob a supervisdao e orientagao dos professores de Didatica Geral. Os
alunos estagiarios estudavam a noite e lecionavam nos turnos diurnos. Durante muito
tempo o projeto funcionou em espacos adaptados, pois ndo haviam salas disponiveis.
Depois foram construidas instalagdes e vieram professores concursados. E, assim, o
Julinha foi fazendo histdria, na medida em que foi oferecendo a populagdo um ensino

de qualidade superior ao das demais escolas.

Entretanto, esta histdria de sucesso vem dando os primeiros passos rumo
a0 ocaso. Sera interrompida, ainda que sob protesto da populac¢do vizinha que dela se
orgulha. Alegando razbes, talvez justificdveis, a atual gestdo do CEJK, decidiu
interromper esta experiéncia. O argumento fundamental é o de dificuldade de
professores, posto que o ensino para criancas demanda professores com carga horaria
superior aquela dos professores do ensino médio. Como ndo cabe ao Estado a
responsabilidade com esta modalidade, os professores desta modalidade vao sumindo

da rede estadual por forca da aposentadoria.

67 . . . .
Em 2010 ficou dentre as escolas que mais aprovaram alunos nos vestibulares do Estado. Foi a quarta
classificada, apesar de ser uma escola profissionalizante.
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O desenvolvimento do projeto: os passos que definiram o caminho

Para a realizacdo das intervengdes intentadas no projeto foram escolhidas
as duas turmas de quarto ano do turno da manha. A escolha das turmas obedeceu a
critérios coerentes com a proposicdo e condicoes de viabilidade das atividades ao
longo do tempo em que este seria aplicado. Era importante escolher criangas que ja
demonstrassem uma habilidade de leitura comprovada, o que ocorria coma aquelas
relativas ao quarto ano. Além disto, era necessario que a atividade pudesse continuar

em 2011 com as mesmas criangassg.

No colégio existe um espaco que é chamado de “Sala de Leitura”, uma sala
utilizada para atividades do Julinha. Foi ali que o projeto se instalou. Foi feita uma
decoracdo do ambiente com aderecos que remetiam ao projet069. A cada vez que as
criangas entravam nesta sala eram lembradas da regra basica da atividade: o respeito
aos demais. Esta regra foi instituida e discutida no momento da apresentacdo do
projeto para elas. E bem verdade que a recomendacdo, embora considerada
importante pelas criangas mesmas, ndo proporcionava a conduta compativel. Isto é, as
criangas nao reproduziam no comportamento as recomendagdes da regra que
julgavam importantes. Esta foi a maior dificuldade ao longo do desenvolvimento do
projeto. Raramente se conseguia concentragdo e aten¢ao das criangas de forma
satisfatdria. Elas estdo sobremodo condicionadas a conversarem sobre assuntos de
outros interesses, isto €, temas de suas vidas cotidianas, portanto, conversa que, além
de ndo contribuir para a aprendizagem, dificultam o trabalho do professor. Entretanto

participavam e gostavam de se dedicar as atividades propostas.

Como o comportamento inadequado70 das criangas tornara-se um dos
assuntos mais discutidos nas avaliacGes, posto que ao longo das intervengGes menos

dinamicas era dificil conseguir fazer com que todas ficassem concentradas nas

® 0 turno da manh3 foi o escolhido porque as alunas bolsistas estudam no turno da tarde, logo suas
disponibilidades de tempo recaia sobre este turno. A escolha dos dias levou em conta as consideracdes
das professoras regentes de cada turma, que na escola sdao eram identificadas como 401 e 402. Os dias
da semana escolhidos foram tercas e quintas-feiras.

A ambientacdo foi realizada pelas bolsistas do projeto, as quais eram estudantes do terceiro ano do
Curso Normal.

7 por comportamento inadequado se estd generalizando as condutas ou agBes que muitas criangas
langavam mao durante as intervengGes, tais como: insultar um dos colegas com palavras ou atos
agressivos, tirar alguma coisa do outro, etc.
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atividades, sem que fosse necessario chamar-lhes a atengao repetidamente, numa das
intervengdes parte do tempo foi destinada para que escrevessem regras que
consideravam necessarias para o comportamento na escola e nas salas tanto de aula
guanto do projeto. Objetiva-se com esta tarefa levar as criancas a perceberem suas
responsabilidades no processo de ensino aprendizagem. Pensava-se no grupo que
atribuir responsabilidades as criancas e torna-las participe destas facilitaria sua

compreensao sobre a necessidade de colaborarem.

Foi um momento muito interessante porque mesmo aquelas que sempre
requisitavam mais chamadas de atencdo, neste dia, se concentraram muito para
escrever as tais regras. Talvez isto representasse para as criangas o sentimento de
autonomia, pois estavam se pronunciando e ndo apenas obedecendo. Isto despertava,
especialmente na equipe bolsista a percep¢cdo de que a existéncia, na escola, de
momentos em que a aprendizagem ndo esta presa aos rituais corriqueiros, desperta

nas criangas muita curiosidade.

Nas atividades tipicas da escola as criangcas tém consciéncia que sdo
momentos em que estao na escola para “aprender” as coisas da escola. Embora ndo
percebam que ndo aprendem e que ndo aprender se deve as estratégias, ao método e
a pratica utilizados, que ndo raro encontram-se obsoletos diante da realidade vivida.
Participando do projeto as criancas aprendem porque sua natureza ndo é a mesma da
rotina escolar. Ndo véem como atividade “que ensina” mesmo porque sdao chamadas a
intervir, a responder perguntas e fazer coisas fora de sua rotina habitual. Aprendem
porque gostam de participar, porque a relagdo estabelecida com as coisas e com as
pessoas nao é feita de cima para baixo, ndo se tratava da obediéncia exigida na sala de
aula ou por profissionais da escola. Ou seja, ndo estavam diante da necessidade de
obediéncia baseada na cobranga de conteudos em provas, no direito a liberdade para
curtir o recreio, por exemplo. Numa palavra, ndo era a obediéncia fundada na

hierarquia experimentada dentro da escola.

Na volta do projeto em 2011, que colocaria em agdo a leitura dramatizada
e depois os ensaios teatrais, o entusiasmo e o empenho das criancas eram cada vez
mais visiveis. Elas se desdobravam na entonacdo das falas, na composicdo do

personagem; tentavam por si mesmas sugerir marcagdes de palco, gestos e,
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acima de tudo demonstravam gostar muito dos ensaios. A escolha dos personagens
para os papéis na peca foi outro momento de constatagao do prazer em participar do
projeto. Era muito animador perceber o empenho nas leituras e até na memorizacao
de falas para o sucesso na escolha. Importante também foi o prazer demonstrado

diante do fato de que ganhariam uma cépia do texto da peca para leitura em casa’".

Resultados obtidos com base no olhar das criangas mesmas

Para captar de forma comprovada o interesse das criancas, no final do
projeto foi aplicado um questiondrio com uma sondagem relacionada a hipotese
norteadora do problema que orientou a pesquisa, qual seja: a introducdo de atividades
ludicas como as de carater artistico no cotidiano escolar contribui para a melhoria do
ensino porque motiva as criancas. Ao ser pensado o questionario, alguns elementos
foram pontuados como condicionantes. Primeiro ndo poderia constituir uma
obrigacao; segundo ndo deveria ser aplicado no tempo da intervengao, diante da
equipe realizadora do trabalho para ndo criar constrangimentos. A saida foi solicitar as
professoras das turmas que colaborassem aplicando os questionérios72. O questionario
pretendeu coletar também aspectos econdémicos das familias das criangas porque
pareceu interessante relacionar as respostas dadas ao perfil sécio-econdmico’>. A
rigor, ha indicios nas respostas de que as criangas que apontaram renda mais alta
apresentam uma formacgao escolar com um nivel mais elevado. Isto é, escrevem mais

correta e sofisticadamente.

1 0 texto a ser lido e ensaiado foi uma versdo adaptada do classico Jodo e Maria. Esta versao traz para a
histéria o cendrio da cidade do rio de Janeiro. Sua geografia e seus problemas como o trafico e a
violéncia dele decorrente.

2 Entretanto, como isto foi realizado no final do semestre letivo e as turmas estavam enfrentando
dificuldades por causa da saida de uma das professoras a aplicacdo do questiondrio em sala foi
considerada problematica pela coordenadora da escola, posto que os conteudos curriculares eram mais
importantes, porque era periodo de provas. Mandaram entdo os questiondrios para casa. O resultado
foi ruim porque somente uma parte dos questionarios chegou de volta até mim. Das 54 criangas que
permaneciam nas turmas apenas as respostas de 12 delas serdo avaliadas aqui.

PE importante frisar que o CEJK tem fama de ser um dos melhores colégios estaduais e esta fama
atinge diretamente o Julinha, projeto de aplicagdo. Por ser destacada como uma experiéncia que deu
certo, o Julinha atrai também familias com um poder aquisitivo mais elevado.

118



Relativamente ao projeto apenas uma marcou o quadrinho afirmando nao
ter gostado de participar do projeto e, ao justificar o fato de ndo ter gostado, afirma
que ndo gostou “porque nao faz teatro”. Embora seja legitimo que algumas criangas
tenham respondido que ndo gostaram de participar do projeto, esta resposta nao
deixa isto claro, pois pode fazer alusdo somente ao seu papel em 2011, quando

desempenhavam atividades especificas do teatro que foram desenvolvidas.

Ja a idéia norteadora da hipdtese inicial, qual seja a de que a escola, no
imaginario infantil aparece como um local chato, desagradavel parece ter sido
confirmada. Cinco das criangas ao responderem sobre se gostam de ir a escola,
escolheram as opgdes “ndo gosto” ou “mais ou menos”. Ja as que dizem que gostam,
justificam as escolhas com argumentos que podem ser lidos como inculcados pelos
adultos. Em todas as justificativas o argumento remete ao papel tradicionalmente
atribuido a escola, ou seja, fazem referéncias ao fato de que ela “ensina a ler e
escrever”, faz aprender sobre “coisas importantes”, “ajuda a pessoa a ter um futuro
melhor”. Outros argumentos respondem sobre o CEJK, isto €, dizem que este € um dos

melhores colégios no Rio de Janeiro.

Quando citam as razdes porque gostaram do projeto, aparecem
argumentos que apontam para o carater de inediticidade da experiéncia. “foi bom
porque nunca tinha tido algo de arte na escola”. Uma crianga escreveu que gostou
porque fez leituras de livros e isto aumenta a criatividade. Esta crianca complementou
gue “mesmo ndo tendo se interessado em participar da peca, gostou de participar dos

ensaios”.

Uma justificativa para gostar da participagao no projeto teve conteudo
extremamente importante porque atenta para um aspecto que quase sempre passa
despercebido ao se pensar sobre atividades artisticas desenvolvidas com o coletivo: a
importancia do trabalho em grupo. Afirma o texto: “Eu gostei porque mostrou que

podemos trabalhar juntos”.

Houve quem justificasse ter gostado de participar do projeto com o
argumento de que foi muito legal e divertido. Contudo, respostas assim, simples sao,

via de regra, as que as pessoas das classes populares conseguem formular diante
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de indagacgdes. Esta resposta é oriunda do questionario de uma crianga cuja renda

familiar é a mais baixa dentre os questionarios devolvidos.

Outra indagacdo no questionario dizia respeito ao interesse das criancas de
participarem de novos projetos como este. Trés respostas foram negativas. E, outra
vez a razdo, que foi unanime nas trés, associa o projeto apenas ao teatro. O
desinteresse em participar é justificado pelo fato de ndo gostar de teatro. Todas as
demais respostas afirmam o interesse porque consideram que é divertido, ou

importante fazer coisas diferentes na escola.

A propdsito, também foi perguntado sobre como as criancas véem a escola
a partir de projetos como este, isto é, foi indagado se a escola com a existéncia de
projetos como o que elas participaram sofre alteracdes. As respostas foram quase uma
unanimidade para as alternativas “Fica muito melhor” ou “Melhor”. As duas respostas
que preferiram outras alternativas sdao as das mesmas criangas que antes afirmaram

nao gostar de teatro.

As respostas dadas pelas criangas apontam para a expectativa projetada.
Isto &, a representagao que elas projetam da escola, ndo apenas indica a confirmagao
da hipdtese inicial quanto ao descompasso entre a escola e a presente realidade,
histérico social em sua singularidade oriunda das novas tecnologias da comunicacao,
mas permite também perceber que a consciéncia esbogada pelas criangas nao
consegue explicitar com precisdo este descompasso. A negacdo desta incoeréncia
encontra ainda ressonancia no fato de que, em qualquer época, a escola pode ser
percebida, como espago de chatice. Esta imagem talvez impega a compreensdo de que
a incompatibilidade entre a pratica escolar de hoje e a realidade fora da escola,

especialmente hoje, se encontram por demasiado distantes.

Por esta razao, apenas informalmente, isto é, fora das relacdes escolares e
mesmo formais da sociedade é que parece permitido afirmar a verdadeira impressdo
que a escola causa, especialmente nos jovens e criangas. Hd uma ideia preconcebida
de que falar mal da escola é danoso. Soa como crime porque a escola esta consagrada
como algo que s6 pode ser visto pelo aspecto positivo. Este preconceito impede que se

tire a mascara para encarar a escola como algo que precisa ser desmistificada
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para que sua importancia continue a ser afirmada, ou seja, para que sua existéncia se

coloque a servigo das transformagdes que o mundo carece sofrer.
Consideragodes finais

Avaliar este trabalho a luz da hipdtese norteadora da pesquisa remete a
conclusdo de que, de fato, é urgente repensar a escola. Isto &, a realidade histérica em
sua materialidade concreta’ exige uma redefinicio do metier da escola. Chamar a
atenc¢do para este fato é sem duvida uma responsabilidade que deve ser assumida
pelos pesquisadores. Isto é, compete aos pesquisadores o dever de se anteciparem na
captura e estudo dos males antes que os sintomas os revelem incurdveis. Cabe aos
estudiosos identificarem e diagnosticarem as disfuncGes dos objetos que constituem
seus campos de estudos antes que eles se coloquem como problemas graves a ponto

de dificultar a solucdo.

Sobre o estudo, chamou a atencdo, sobremodo, a auséncia de uma
literatura que aborde os problemas ditos de “comportamento” dentro da escola. Esta
auséncia inviabilizou qualquer dialogo sobre o tema e suscitou de pronto uma certa
desconfianga sobre a pertinéncia do estudo. Mas, se os problemas de comportamento
ndao sdo fatos reais, fica a pergunta: porque é cada vez mais comum ouvir dos
professores do ensino infantil, inclusive dos que ja estdo ha mais tempo lecionando

para criangas, que esta cada vez mais dificil a docéncia neste ensino?

N3do vale o argumento de que é comum a escola ser pensada como por
desagradavel aos olhos infantis e juvenis e que é, desde sempre um “mal necessario”,
posto que em nenhuma outra época o ensino assustou tanto aos professores. Em
nenhum outro tempo histérico os chamados “problemas da escola” tiveram tanta
necessidade de serem levados aos tribunais. E inédito na histéria a condenacdo de

professores a penas ditas de danos morais com reparos monetdrios.

74 A . . . s . ; . . Y .. .

A referéncia diz respeito a realidade tal que ela é, portanto, implica nas condi¢des materiais da vida
nos tempos hodiernos, mas especialmente remete a as transformag¢bes que as novas tecnologias
disponibilizam para usufruto da maioria dos individuos e nas mudancas que elas impdem.
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Igualmente, em nenhum outro periodo da historia educacional a pesquisa
sobre violéncia na escola foi tao fértil e tao debatida. Até a entrada em cena de um
tipo de violéncia antes despercebida, o bulling virou mania. Ora, se antes estes fatos
ndo remetiam a uma atencdo maior ndo significa que ndo eram importantes, mas que

ndao comprometiam efetivamente a escola, seu funcionamento.

Explicar estes fenOmenos modernos é tarefa inerente ao pesquisador
porque ao estudioso cabe a tarefa de lancar luz sobre os problemas que vao surgindo.
E necessario que cada “disfuncdo” possa ser estudada por uma gama maior de
abordagem para que se chegue a um diagndstico mais complexo e consequentente a
uma saida eficaz. Ndo parece razoavel limitar a questdo do comportamento
inadequado na escola ao viés psicoldgico. Aqui o enfoque é sociolégico, diz respeito a
necessidade de um entendimento que coloque a escola em seu tempo. Que reconhega

a natureza material da histéria e que conceba a escola como uma instituigdo dotada de

temporalidade, conforme sugere o materialismo histérico dialético.

Para finalizar é importante reafirmar que a experiéncia proporcionou sim
aquilo que foi apontado neste projeto como hipdtese: uma escola mais agradavel.
Constituiu uma experiéncia enriquecedora no cotidiano das criangas envolvidas e
permitiu a equipe que nela atuou um olhar académico para dentro da escola. Olhar
interessado em sua compreensdo; compreensdo do seu ser/fazer. Olhar interessado
em captar aqueles aspectos que sé podem ser apreendidos através da reflexdo e auto-
reflexiva porque contida nos detalhes que somente se revelam aos que observam o

objeto com outras lentes, neste caso a lupa dialética.
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AS CRIANGAS E SUAS ACOES SOBRE A LITERATURA

Lauren Marchesano”

RESUMO

O artigo apresenta uma cena de leitura. Esta cena é um recorte do
material que analisei em minha dissertagao de mestrado investigando
criangas de quatro a seis anos, lendo literatura e construindo sentidos na
experiéncia literaria. Um esquema é proposto para analisar os processos
de compreensdo revelados com as leituras das criangas ora vinculadas ao
eixo dos sentidos literais e estaveis, ora perseguindo sentidos polifonicos
e instaveis.

Palavras-chave: Criancas de 4 e 5 anos; leitura literaria; experiéncia
literaria.

RESUMEN

El articulo presenta una escena de lectura. Esta escena es un recorte del
material analizado en mi trabajo deinvestigacion de maestria que
estudio nifios de cuatro a seis afios leyendo literatura y construyendo
sentidos en esa experiencia literaria.Se propone un esquema
para analizar los procesos de comprension que se revelan en las lecturas
de los ninos, estén ellos vinculados al eje de los significados literales
y estables o persiguiendo sentidos polifénicos inestables.

Palabras-clave: Nifios de 4 y 5 anos;lectura literaria; experiencia
literaria.
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AS CRIANGAS E SUAS AGCOES SOBRE A LITERATURA

Lauren Marchesano

INTRODUCAO

O contexto de producdo da cena é uma dindmica turma de criangas de quatro
e cinco anos. O episddio de leitura analisado aqui foi registrado em novembro de 2008,
mas, desde fevereiro do mesmo ano, a turma ja realizava propostas inusitadas com os
livros, na sala de leitura (SL).

Para olhar essa cena, busco aproximagao nos trabalhos de Goulart (2007, p.
100), onde a pesquisadora analisa interacbes discursivas na perspectiva da
argumentagao, com base em Bakhtin. O contexto de produgdo deste artigo que servira
de base para a analise da cena selecionada é uma aula de histéria, numa turma de 52
série; o pressuposto norteador da autora é: enunciar é argumentar. Ela afirma que
argumentar é inerente ao principio dialégico dos enunciados, considerando que todo
enunciado é dirigido a alguém, na cadeia enunciativa infinita. Enunciar é agir sobre os
outros, o que significa que vai além de compreender e responder enunciados. (op. cit.
p. 93)

Nessa perspectiva, o minigrupo vai se formando e (re) formatando pelo
proprio ir e vir das oito criancas de quatro e cinco anos, ao redor da area escolhida. A
literatura parece uma bola a rolar junto ao corpo delas. Em alguns momentos,
compartilham na interagdo umas com as outras, resolvem impasses; em outros,
disputam os livros de dobradura, principalmente, que rolam nas maos das meninas e
meninos, as vezes bem juntos, as vezes separados. A partir desse movimento,
percebemos um conjunto estdvel de atividades se estabelecendo como interesse que
as proprias criancas ndo simplesmente imitam, mas produzem e compartilham na
interacdo com seus pares (Corsaro, 2005, p.1)’®.

Como os acontecimentos das enunciagdes nesse minigrupo foram intensas e
dificeis de registrar apenas com caneta e papel, sinalizo as falas diretas das criancgas

como enuncia¢des numeradas (E1, E2...). Assim, lemos:

76 CORSARO, William A. Reprodugdo interpretativa e cultura de pares em criangas. Bloomington: Indiana
University, 2005, 8p. Mimeografado.
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E1. Maria: Olha, ele estd comendo o livro!

E2. Rosana: Era uma vez...

E3. Paulo: Lauren, Lauren, qual é o nome desse? (O livro é “Ah, Cambaxirra se eu
pudesse, de Ana Maria Machado).

E4. Marilia: “Era uma vez um sapinho. Rosana faz-se de sapo e sai pulando. Ela
inventa, com o livro “O Sapo Bocarrdo”, de Keith Faulkner, Cia. das Letrinhas, no colo,
a sua historia.

ES5. Crianga D (ndo sei 0 nome) pergunta: “Rosana, depois eu posso ser o sapo?”

E6. Marilia: “Apareceu o jacaré...”

E7. (Na sequéncia a crianga D diz): “Agora eu sou o sapo... vai, conta.”

E8. (Paulo, menino uruguaio, tem forte sotaque; aproxima-se novamente): “Olha aqui

o ovo...” (Trocou o livro. Agora |é “Uma historinha sem 1 sentido”, de Ziraldo. Na 42

capa desse livro, o autor desenhou um ovo.)

o” ”

E9. A professora observa as falas e diz: “.. a turma é joia em matéria de afeto.
Mateus, uma crianca de seis anos, que estd visitando o colégio e a sala hoje, &
fluentemente, bem préximo a outras criangas. Ha outro grupo de leitura com ele.

E10: Uma outra Crianga (ndo sei o nome dela) assume a leitura do livro “O Sapo
Bocarrdo”, abrindo-o em uma nova pagina e |&).. “Depois apareceu um piricano.
Depois, apareceu um sapo e um rato, depois um jacaré. Enfim, o sapo foi pra casa:
uébi, uébi... (sons).” Mudam de livro e negociam... Decidem que uma conta e as outras
sdo os personagens. Pergunto o que farao.

E11. Rosana diz: “Eu vou ler. Elas sdo as personagens.” Estdo com o livro “Pelegrino e
Petrénio, de Ziraldo. Leem o nome PE-LE- GRI-NO.

E12. Pergunto: “Qual o nome desse livro?” Olhando a capa, soletram PE-LE-GRI-NO e
saem.

E13. Rosana: “Gente, nem comecei a ler ainda... e depois das méos eu apareco... Eu
sou o calcanhar, eu sou a barriga...”

E14. Marilia retorna para perto e diz: “Vou contar esse pra vocé. Uma menininha que
trabalhava muito (ela estd com o livro Jodo e Maria, da FTD) e tinha um irmdo

chamado Jodo. A mde de noite vira do mal.”

Sou interrompida pelo Rubem, pedindo para eu ler o “Porco Narigudo: um livro de

126



dobraduras”. Texto de Keith Faulkner. llustragbes de Jonathan Lambert. Cia. das
Letrinhas, 1997.

E15. Ele pede: “Conta pra mim.

E16. Retorno a ele: “Como assim?”

E17. Ele explica: “Quem conta um conto ganha ponto. Minha made diz assim.”

E18. Converso com ele: “Sua mde conta histéria para vocé?”

E19. Ele confirma afirmativamente: hum, hum... (sons)

LIVROS E LEITURAS: OLHA!

De forma geral, observamos na cena de leitura o processo de interagao
discursiva do minigrupo de criancas, que tém lugar na SL. Ele é repleto de alternancias
de falas, sons e gestos. Os didlogos sdo abundantes, quase sem intervalos. A presenca
dos verbos olhar, comer, poder etc. mostra as aces intensas das criancas, além de
movimentar escolhas e dire¢des para o fluxo continuo de palavras, contrapalavras,
argumentacdes, ao mesmo tempo, imbricadas aos movimentos corporais.

Tratamos as falas individuais das criangas como argumentagdes intencionais,
porque dirigidas a alguém no fluxo discursivo da cena (E1, E2... até E19). Com isso,
identificamos o lugar e o valor de cada sujeito (crianca e adulto) na disputa da cena de
leitura para compor e constituir o transito das enunciagdes e das leituras em busca de
sentidos; sem perder de vista a perspectiva do principio dialdgico da linguagem em
Bakhtin, para olhar a cena em interlocugdo, também, com as pesquisas de Goulart.

Um primeiro aspecto a destacar na parte da aula de Histéria apresentada no
artigo de Goulart, é a primazia da voz da professora, ao argumentar sobre a atividade
a ser desenvolvida, ao mesmo tempo em que propde a organizacdo dos alunos em
circulo. De forma inversa, na cena do minigrupo que analisamos, é a crianga Maria
guem esta iniciando a enunciagdo: “Olha, ele estd comendo o livro!” Maria esta
surpresa com a acao proibida, empreendida no objeto livro. O que o outro |&?

Resgatando a proposta de Soares (2009)”’, continuamos centrando nosso olhar no

77 SOARES, Magda. O Jogo das escolhas. In: Escolhas (literarias) em jogo. MACHADO, Maria Zélia V. et al.
Belo Horizonte: Ceale, Auténtica Editora, 2009, p. 21- 22..
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gue se desenvolve com esse objeto e sobre esse objeto livro; interessa-nos o processo
de aproximacdo da crianca com a literatura.

O outro que Maria observa e estranha, |1é€ o livro O Sapo Bocarrdo. Com uma
boca enorme, em forma de dobradura, o sapo aparece em vdrias paginas e quase
salta delas e vem lamber a gente. No final, pula dentro de uma enorme lagoa —
splash!

Esse outro a quem Maria dirige sua enunciagdo é uma crianga que explora o
livro de uma forma literal. A cena sugere uma intertextualidade com o Abade Jorge,
do livro O nome da Rosa, de Umberto Eco. O pequeno leitor prova o papel do livro,
levando-o a boca para, de alguma forma, incorpora-lo mais intensamente a si;
contudo, ele é acompanhado de perto pelos olhos e pela suspeita da pequena Maria.
Inversamente a pratica de leitura na biblioteca do conto de Eco, esse livro circulara
por muitas maos, olhos e bocas; ele ndo é um livro maldito, mas um livro sob

suspeita porque convida o leitor a experiéncias impensadas com as leituras.”®

EIXOS DE SENTIDOS PARA COMPREENSAO DAS LEITURAS

Diante do exposto, considero importante constatar, nessa cena, o movimento
dos sentidos derivados das leituras dos textos literarios empreendidas pelas criangas.
O foco da investigacdo na leitura como experiéncia e producdo de sentidos durante o
mestrado, revela um esquema que tem se mostrado produtivo para discutir a

complexa relagdo das criancas com os livros e a busca de compreensado dos sentidos’’.

® ECO, Umberto (1986 apud Azevedo, 2000, p.4) destaca: “O velho calou-se. Mantinha as maos abertas
sobre o livro, quase acariciando suas pdaginas, como se estivesse esticando as folhas para ler melhor, ou
quisesse protegé-lo de uma presa voraz. (...) e comegou com as maos descarnadas e diadfanas a rasgar
lentamente, em pedacos e tiras, as paginas moles do manuscrito, colocando-as aos bocados na boca, e
mastigando lentamente como se estivesse consumindo a héstia e quisesse torna-la carne na prépria
carne.”

7 MARCHESANO, Lauren. Como criangas de 4 a 6 anos constroem sentidos lendo livros de literatura:
como a lua foi ao cinema? Niterdi, 2010, 141 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo Mestrado e Doutorado — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal
Fluminense, Niterdi. 2010.
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Assim, propomos:

SENTIDO

/ \

“literalidade”™ ——= “polifénico”

/ \

estabilidades <——>

instabilidades

O esquema acima sugere a visualizacdo dos processos de compreensao, as
misturas, como nos informa Vygotsky (1996, p.172) °, quando analisa o estudo de
Piaget sobre o mecanismo sincrético do pensamento infantil. Durante o ano, as
criancas na SL, no primeiro semestre, pareciam focalizar o eixo da sua compreensao na
audicdo das histdrias. Possivelmente, a significagao da leitura ouvida sugeria poucas
instabilidades, porque a crianga adaptava-se ao signo linguistico pela literalidade do
dizer do outro (s). A partir do segundo semestre, quando assumiam o novo lugar de
conhecimento, as criancas faziam, agora como leitores do cddigo escrito, novas
reelaboracdes, de onde emergiam novas significacGes.

Uma hipdtese para esse periodo sincrético do pensamento infantil, talvez
seja a aquisicio de novos sistemas de simbolos (Colomer, 2001, p. 8)®, porque a
necessidade de compreensdo induz o leitor infantil a novas discussdes, internas e
externas, com os antigos referenciais e, assim, o carater polifénico da interacdao

discursiva se amplia, produzindo instabilidades. Entre o que se ouvia, via e, agora,

% VYGOTSKY, L.S, (1996) p. 151 a 235. “Piaget que estudou extensamente esse mecanismo do
pensamento da crianca, chamou-o de sincretismo. Esse termo denota um fenédmeno interessante, do
qual se pode encontrar sinais no adulto, mas que prosperam na mente (psique — J.K.) da crianca. A
esséncia desse fendmeno é a seguinte: conceitos que sé tém um aspecto externo (em comum —J.K.) sdo
agrupados com extrema facilidade e um conceito desconhecido é substituido por outro mais familiar.
Essas substituicdes do desconhecido pelo compreensivel, essas misturas de significados encontram-se
bastante frequentemente na fala da crianga.”

8l COLOMER, Teresa. La ensefianza de la literatura como construccion del sentido. Lectura y vida.
Revista latinoamericana de lectura. Ano 22, dez, 2001, v. 4, p. 1-19. Disponivel em:
http://www.lecturayvida.org.ar. Acesso em: 3 mar.2009
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acessa-se pela leitura autonoma, ha novos processos mentais e processamentos

simbdlicos.

AS ENUNCIAGOES, OS PROCESSOS E AS EXPERIENCIAS DOS LEITORES INFANTIS

A enunciagdo de Maria também pode estar ligada a chegada dos livros novos
na SL. Naqueles dias, tratdvamos os livros como comidinhas e utilizavamos a estratégia
comerciais de leitura para anunciar as turmas a chegada deles, com provocagdes
metafdricas, musicas e sinalizagdes de fitas coloridas. Recordo-me de que algumas
criancas ndo entendiam o sentido polifénico da minha enunciagdo, mas logo recebiam
0 suporte compreensivo de outras que traduziam meu dizer: “sGo os livros novos.”
Assim, comer livros era algo plausivel na SL, porque sempre as comidinhas chegavam...
E, para degustd-las, seria preciso mesmo abrir a boca, lendo.

Podemos considerar essa enuncia¢cdo de Maria, também, como um simbolo
dos processos e das experiéncias do leitor infantil, que inicia suas leituras antes de
estar matriculado na instituicdo de ensino e ocupar o lugar social como sujeito
escolarizado. A partir da experiéncia dela, consideramos, em interlocugao com Britto
(2005, p.17)82, o conceito de leituras (no plural), como processo que implica interagir
intelectualmente com o discurso escrito, produzido em uma sintaxe prdpria, com
Iéxico e ritmo especifico.

Na sequéncia da cena, Rosana, com as maos nos livros e os livros em maos,
enuncia a sua leitura e nos diz “Era uma vez...” A sentenga anuncia a abertura tipica de
histérias ficcionais. O livro ndo era de conto de fadas, como se poderia inferir, mas
uma histéria onde as imagens em dobradura ganhavam formas tridimensionais. Para
esta leitora inserida no minigrupo, continua a acontecer o jogo das representacgdes. A
enunciagao tipica dos contos de fadas, dirigida ao livro O Porco Narigudo presungoso,
transforma, mais uma vez, o sentido entre o visto e o lido. E quem disse que esse
porco ndo é maravilhoso: ele tem um nariz problemdtico, enfrenta e supera desafios
até estabelecer sua identidade suina... Qual estatuto impedira Rosana de ver e ler o

porco como maravilhoso?

# BRITTO, Luiz Percival Leme. Letramento e alfabetizacdo: implica¢des para a educagao infantil. In: O
mundo da escrita no universo da pequena infancia. De Faria, Ana Lucia Goulart et al (orgs). Campinas,
SP: Autores Associados, 2005, p. 5-21.
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Nessa arena discursiva, quem conquista seu lugar de enunciacdo agora, é
Paulo; um menino uruguaio, que estava, em 2008, ha poucos meses no pais, porque os
pais dele vieram trabalhar no Brasil. A sua primeira escolha literdria recaiu sobre o
texto de Ana Maria Machado, Ah, Cambaxirra, se eu pudesse.83 Como ele me incluiu
em sua leitura, enderegando-me uma questdo, procurei ouvi-lo. Ele disse: “Lauren,
Lauren, qual é o nome deste? Considerei que ele via e lia o livro pela ilustracdo, mas
ndo apenas isto. Demonstrou que queria saber do nome/titulo do livro, selecionado na
estante de histérias infantis. Nessa busca de compreensdo, suponho que a sua
pergunta representou um recurso para a mediagao com o adulto que lhe traria novas
informacgdes sobre o visto e, agora, lido nas palavras.

Mais uma vez, insinuava-se a hipdtese de busca de outros sentidos, para além
dos literais, nesse lugar comum do querer saber. Se, na capa do livro da cambaxirra,
Paulo lia e via a ilustracdo do lenhador, da arvore e da cambaxirra, no plano das
marcas impressas pelas palavras, o sentido parecia obscuro e, dai, a necessidade de
mediacdo com o adulto.

Alguém, para ler, sugere uma estratégia histérica para os usos e fungdes
sociais da linguagem. Quando o menino Paulo recoloca a questdo (com certa pressa:
“Lauren, Lauren...”) da palavra para ler o que esta escrito, talvez queira apontar o
desafio do processo evolutivo continuo dos individuos ao penetrarem na corrente da
comunicac¢do verbal e, de uma forma constitutiva, mergulhar nessa corrente para ter
consciéncia da lingua e poder operar por ela (Bakhtin, 1995, p. 108)**.

Esse movimento espontdneo de Paulo em direcdo a cena no minigrupo
sinaliza a conquista de um lugar na SL, como estrangeiro, ao dizer a sua palavra, em
enunciacdo espanhola e, por vezes, pouco compreensivel, mas sem interdicdo. Ele
explora possibilidades, perguntando e, de certa forma, inserindo-se no contexto
intertextual com a personagem Cambaxirra, que estd ameagada de perder a arvore de
galho mais alto da floresta onde tem um ninho. Paulo ndo parece ameacado
diretamente por ninguém, mas seu percurso geografico, no territério brasileiro nos
informa que suas referéncias subjetivas e emocionais estdo em processo de

instabilidades diante de todas as diversidades encontradas.

8 MACHADO, Ana Maria. Ah, Cambaxirra, se eu pudesse Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1998.
84 BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. 4ed. Sdo Paulo, Hucitec, 1995.
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Serd isso mesmo? Nesse processo em busca dos sentidos, ele recorre a um
adulto que tem uma posicdo de autoridade para ler. Alguém, que o precedeu
cronologicamente, aprendeu a linguagem dos sentidos embutidos nas palavras e
poderd Ihe transmitir uma experiéncia pensada, como patriménio cultural, revalidando
a convivéncia entre geragoes.

A linguagem, nessa cena, como recurso de convivio e aproximagao
geracional, ao gosto benjaminiano, pode encontrar ainda pessoas que saibam contar
histérias como elas devem ser contadas...%. Seriam essas pessoas as criangas, como
Paulo, Maria e tantas outras? Criangas indagadoras, buscando o ndo (re) conhecido;
poderiamos dizer isso ao Benjamin?

Na tentativa dialdgica de fornecer contrapalavras a reflexdo benjaminiana,
proponho essas reflexdes. Para ele parecia existir uma vertiginosa e irreversivel queda
nas acoes da experiéncia, porque a literatura de guerra inundou o mercado editorial,
criando certa “trincheira” de silenciamento nas geracdes do pds-guerra e, com isso, a
pobreza das experiéncias comunicaveis. A experiéncia, desvinculada da transmissdo de
um patrimoénio cultural, parece agora sem valor e sem sentido. A questdo da
experiéncia, postulada por Benjamin, é o que se transmite de uma geracao para outra,
como prossegue falando ao longo do seu difundido artigo Experiéncia e pobreza (1994,
p. 114).

Contudo, a favor da singularidade da experiéncia o autor também reflete
sobre a possibilidade de resisténcia. E, nessa direg¢ao, a contrapelo do silenciamento da
experiéncia, é que a relevancia das cenas infantis se inscreve. Aproximando-nos dessas
cenas, postulamos a atividade de ler se entranhando na vida como uma experiéncia,
como um trabalho, como algo que nos toca profundamente...

Era uma vez... Marilia repete a mesma sentenca de Rosana para fazer-se de
sapo. O livro preso ao corpo dela é O Sapo Bocarrdo, como dito anteriormente. Uma
estratégica de jogo dramatico é utilizada para dizer mais desse bicho tdo atraente e
brincalhdo. Agora, ndo apenas o sapo do livro esta em cena, mas a Rosana, como um

sapo, também.

% BENJAMIN, Walter. Experiéncia e pobreza. In: Magia e Técnica, Arte e Politica. 7 ed. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1994, p. 114-119.
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Consideramos a expressao de Rosana, nesse momento, como sendo de
grande prazer. Prazer que ela tem pela possibilidade de brincar e interagir com a
representagdo do outro, o sapo. A leitura de Rosana é uma leitura de prazer, mas que
ndo permanecera apenas nessa modalidade. Para acompanhar o sentido da leitura
dramatica proposto, a fala da Crianga D é dirigida a ela: “depois eu posso ser o sapo?”
Esta parece indicar um caminho de novas possibilidades, sem consensos, para ler o
sapo. O jogo quem é o bicho parece rememorado nesse instante.

A imitagao e a ressignificacdo do sapo ganha mais um leitor. Sem intervalo,
Marilia introduz: “Apareceu o jacaré...” Depois, a Crianca D retoma sua enunciacdo em
dire¢ao a Rosana, marcando a necessidade do sentido: “Agora eu sou o sapo... vai,
conta.” Ela parece conferir a Rosana um lugar de autoridade: primeiro para permitir
sua performance e depois para continuar a contar a histdria, onde ela agora assume o
lugar do sapo, personagem principal. Em alteridade, as duas meninas, com o jacaré e
os bichos que virdo, desenham novos didlogos num transito espontaneo de leituras e
sentidos.

Paulo, o menino uruguaio, ndo quer ser sapo nem jacaré, quer ler outro livro
e volta em minha diregdo, insistindo nas imagens que |é nas capas. Ele traz o livro do
Ziraldo, Uma historinha sem 1 sentido, para costurar os varios sentidos que estdo em
jogo nesta cena do minigrupo. Ele também anuncia o que estd sendo constituido na SL:
os sentidos; e continua o fluxo dialdgico, ao afirmar: “Olha aqui o ovo”; e expressar a
transformacao discursiva que ele empreende nesse transito intertextual.

A transformacdo, também, pode ser ouvida ao valorizarmos o que Mateus
estd lendo para outro pequeno circulo de criangas. Mateus, um menino de seis anos,
ndo estd matriculado na turma, mas isso ndo parece fazer diferenca alguma, porque
ele 1é fluentemente para os de quatro e cinco anos. Ele chama para si a autoridade do
lugar de leitor-guia e tem uma plateia silenciosa. Mateus tem forte sotaque americano.
Ele veio visitar o colégio e passar um dia na turma, para iniciar um processo de
adaptacdo para o préximo ano. Como Paulo, ele estd ha poucos meses no Brasil e ja
domina a leitura em portugués.

Recebo um puxdo para retornar a cena especifica do minigrupo e viro outra

pagina do caderno de campo. Outra Crianga, na intensidade dialdgica, toma o livro O
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Sapo Bocarrdo para si e continua a histéria, que parecia sem fim: “Depois apareceu um
piricano. Depois apareceu um jacaré, enfim, o sapo foi pra casa: uebi, uebi” (sons).

Retiro o que disse. Essa histéria tem fim, sim. A leitora em cena (Outra
Crianga) da continuidade e fechamento a narrativa, com repeticdes que sinalizam o
final da histéria, impressa em papel, a0 mesmo tempo do encerramento de interesse
das criancas; em sua maioria, meninas.

A escolha pelo advérbio depois duas vezes falado, se junta ao verbo apareceu
e ao numeral um para anunciar que o piricano (tucano), sapo, rato e jacaré enfileiram-
se na narrativa. Finalmente, a lagoa com a onomatopeia sphash! é interpretada como
a casa do sapo e os sons sdo incluidos para fortalecer sua despedida e o encerramento
da narrativa. Os sons aparecem como um recurso a mais para reforgar o realismo da
leitura empreendida pela pequena leitora. Isso marca sua singularidade enunciativa no
contexto dos diferentes modos de ler e, talvez, seja um indicio de referéncia musical
que ela utiliza para ler, pois nas aulas de musica e nas préprias atividades escolares, as
cangoes sdo bastante utilizadas.

As garotas trocam de livro. Observo os didlogos sobre como farao a nova
leitura. Mais uma vez, elas irdo, coletivamente, negociar com seus pares: umas irdo
contar e as outras serao os personagens. O jogo do quem é quem ou quem faz o qué
aparece novamente na cena. Serd que repetirdao a proposta anterior? Resolvo interferir
e pergunto o que fardo com o livro. Rosana diz: “Eu vou ler.” Ela tem consciéncia de
que seu ato é de leitura. Em nenhum momento, ougo a palavra brincar. A enunciagao
de Rosana nos diz que ela sabe claramente, para que esta no lugar SL: para ler. Assim,
com o livro Pelegrino e Petrénio, de Ziraldo, em maos, duas criancas leem o nome
soletrando as silabas da palavra “PE-LE-GRI-NO” e ndo me dizem mais nada.

Continuando, Rosana pontua que nem comegou a ler ainda e utiliza o termo
Gente como recurso estilistico em direcdo as meninas. Ela parece ter incorporado a
palavra depois (alheia) da parceira, ao seu discurso. Talvez queira afirmar, com o livro
aberto e compartilhado, a expressao Eu sou como um recurso linguistico e extrapolar o
sentido restrito da representacdo simbdlica do texto literario para além do visto.

O movimento de afastamento e proximidade da crianga em minha diregdo se

repete agora com a pequena Marilia, que dirige sua intencdo enunciativa: “Vou contar
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esse para vocé...”. Talvez ela esteja assumindo o lugar do Paulo. E, por falar nele, onde
estard? Observo-o junto aos meninos, mas a espreita dos movimentos das meninas.
Concentro-me em Marilia. Ela retirou o livro JoGo e Maria da estante com histdrias de
contos de fadas / contos maravilhosos. Embora com o texto em maos, ela ndo utiliza a
expressao ja langada no minigrupo Era uma vez... Inicia sua leitura, elegendo-me para
ser sua ouvinte particular. Quer contar da menininha que trabalhava muito e tinha um
irmado chamado Jodo e uma mae que, a noite, se transforma em uma pessoa do mal.

Essa narrativa revela uma forma linguistica reelaborada. A menina poderia
apenas repetir a sentenga conhecida do Era uma vez, mas subverte a forma e o sentido
para apresentar a menininha com mais valor e, a mae, como sendo do mal. No fluxo,
de repente, sou interrompida por Rubem. Suspendo por instantes a escuta da historia
de Marilia e dirijo-me a ele, que propde: “Conta pra mim?” O menino timido esta em
cena, utilizando-se também da pergunta como recurso de leitura. Solicita a mediacdo
de outras vozes. Como nao ha homogeneidade nas modalidades de leitura nem nos
lugares de enunciacdo, Rubem parece a vontade para elaborar sua enunciacdo em
dire¢gdo a mim, depois de ficar um tempo calado. Como intenciono valoriza-lo e
ampliar sua enunciagdo, remeto-lhe a contrapalavra para ouvi-lo atentamente: “Como
assim?”

O livro que Rubem escolhe é O Porco Narigudo, ja utilizado por outras
criangas. Observo que sé agora o menino pode ter acesso a ele, porque, como disse,
era um livro disputadissimo. Mas por que Rubem ndo se contentou com as leituras
empreendidas pelas outras criancas? Sua voz, antes calada, agora é amplificada com
novo volume, porque ele se posiciona para ler de outro lugar. Mesmo o menino timido
e calado tem o direito de ler do jeito que quer e no tempo que desejar. Ao explicar, ele
fala algo muito importante: “Quem conta um conto ganha ponto, minha mde diz
assim.”

Até esse momento, nenhuma crianga tinha enunciado a expressdao ganha
ponto. Pela sua contrapalavra no didlogo, descubro que ele joga o jogo da leitura, de
uma forma particular, com a mde, em casa. E ele ja sabe que a leitura traz ganho e
conta-la é seguir a diregcdao da mae.

Rubem parece querer ganhar mais pontos comigo ou fazer-me ganhar um
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ponto pelo conto a ser lido? Interesso-me em ouvi-lo mais e, para isso, pergunto: “Sua
mde conta histdria para vocé?” Ele confirma afirmativamente com a expressao: “hum,
hum.." Compreendo como alguns autores ja afirmaram, que as criangas nao sé gostam
de ouvir histdrias, como também, de conta-las em seu prdprio tempo. O tempo de
Rubem para ler com outros sentidos parece conduzi-lo a suspeitar das palavras
faladas. Em seus gestos, leio a delicadeza e a fragilidade de uma crianca que ndo
dramatiza e ndo se movimenta como as outras. Mas é desse lugar de siléncio do garoto
gue vejo pontuada a diversidade da infancia e da poténcia infantil. Assim como o porco
singular com seu narigdo, Rubem garante uma premissa importante ao se relacionar
crianga e literatura: a impossibilidade de homogeneizar sujeitos e discursos na

educacdo infantil.

PONTUACOES FINAIS

Consideramos, no conjunto dessa cena do minigrupo, o fluxo dialdgico
preenchendo os lugares enunciativos onde cada crianca vai se constituindo e, ao
mesmo tempo, construindo processualmente a cena discursiva. As palavras que as
criancas empregam e os seus diferentes modos de ler a literatura multiplicam as
possibilidades de compreensdo do visto, ouvido, lido, compreendido, sentido e
experienciado com muitos sentidos e a muitas vozes.

Na analise elaborada por Goulart (op. cit., p. 105), na perspectiva do processo
escolar de ensino-aprendizagem, foi observado que a linguagem social da Historia é
trabalhada no espago de muitas e variadas tensdes. O exercicio de argumentagao,
observado na parte da aula analisada, da-se de modos heterogéneos, sendo canalizado
na dire¢ao do discurso de autoridade: os argumentos dos alunos sdao reconhecidos,
potencializados, quando coincidem com os argumentos do livro e os da professora.

Ao contrario, na andlise da cena do minigrupo apresentada, o processo de
compreensao e significacdo, diante da literatura, leva em consideracdo o contexto de
producdo dos enunciados representado pela SL, porque este favorece novas
textualidades e novas formas de compreender a realidade. As trocas interpessoais sao

ampliadas nos elos com a cadeia viva do fluxo verbal; no caso, os elos com a realidade
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das criangas de quatro e cinco anos, com seus valores e conhecimentos, facilitando a
compreensao responsiva. Como ha lugar para o oferecimento de contrapalavras, ha
possibilidades de surgimento de novas dire¢des para o conhecimento, sem a busca do

consenso, como nha analise da aula de Historia.
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Entendendo os espagos discursivos na Educacao Infantil:

um relato de experiéncia
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RESUMO

Este artigo aborda a pratica de sala de aula em turma de educacdo infantil
trazendo a proposta de atividades utilizando espagos discursivos na
contacdo de historia. O texto mostra a pratica pedagogica desenvolvida
com criancas de 3 e 4 anos e as experiéncias relatadas tém o objetivo de
buscar entender os espacos discursivos nas propostas de trabalho com a
linguagem (oralidade, leitura e escrita) desenvolvidas em sala de aula.
Trata-se da possibilidade de mostrar na pratica que a educagdo infantil ndao
é fase de preparagdo para a alfabetizagdo, porém ¢é espago de
oportunidades de atividades de leitura e escrita.

Palavras-chave: educacdo infantil, praticas pedagdgicas.

Resumen

Este articulo refiere a la practica de aula en la clase de educacion infantil
gue las actividades propuestas utilizando espacios discursivos en la historia
de la historia. El texto muestra la practica pedagdgica desarrollada con
nifios de 3 y 4 afios y experiencias informé tienen el objetivo de tratar de
entender los espacios discursivos en propuestas de trabajo con la lengua
(hablar, leer y escribir) desarrollan en el aula. Se trata de la posibilidad de
mostrar en la practica que la educacidn preescolar no es la etapa de
preparacion para la alfabetizacion, pero es espacio de oportunidades para
leer y escribir las actividades.

Palabras claves: educacidn preescolar, las practicas educativas.

8 professora Especialista em Educacdo Infantil FAETEC.
8 Professor Especialista em Orientacdo Educacional e Psicopedagogia Clinica e Institucional

FAETEC.
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Entendendo os Espacgos Discursivos na Educagao Infantil:

um relato de experiéncia
Rosaura Ferreira da Silva de Freitas

Iguaracy Simdes Loureiro Chirico

As experiéncias aqui relatadas tém o objetivo de buscar entender os espacos
discursivos nas propostas de trabalho com a linguagem (oralidade, leitura e escrita)
desenvolvidas nas turmas do Infantil lll e IV de uma instituicdo da rede estadual do Rio
de Janeiro, com criancas de 3 e 4 anos. E a possibilidade de mostrar, na pratica, que a
educagao infantil ndo é fase de preparagao para a alfabetizagao, porém é espago de

oportunidades de atividades de leitura e escrita.

Letramento na Educagao Infantil

Educacdo infantil ndo é preparacdo para a alfabetizacdo, porém oferece espaco
para constru¢ao de propostas de trabalho que proporcionem o desenvolvimento da
criatividade e da criticidade na crianga, valorizando seu grupo de convivéncia e
contribuindo para a construgdao de sua visao de mundo. Estas possibilidades que sao
oferecidas na educacdo infantil a partir da contacdo de histdrias contribuem para
introducdo da criangca no mundo letrado. Este trabalho se propds a construir e
ressignificar este lugar de vozes pequeninas em mananciais de exercicio de oralidade.

Para Soares (2009),

A leitura frequente de histdrias para criangas €, sem duvida, a principal
e indispensavel atividade de letramento na educagdao infantil. Se
adequadamente desenvolvida, essa atividade conduz a crianca, desde
muito pequena, a conhecimentos e habilidades fundamentais para sua
plena inser¢do no mundo da escrita. (p.8)

Por pensar na educacdo infantil como espaco de letramento é que esta
experiéncia nos motiva a construir com as criangas este trabalho. Percebemos que
elas, nesta fase do ensino, demonstram curiosidade e trazem consigo uma gama de
conteudo para ser explorado, pois convivem com a escrita muito antes de chegar a

educagao infantil. As criangas vao registrando os simbolos graficos desenvolvendo a
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autonomia na linguagem oral, para posteriormente associar a formagao de palavras.

Acreditar que exercicios de treino motor e desenhos estereotipados podem dar
a crianca a oportunidade de construcao da leitura e da escrita é desabilita-la desse
espaco de falas e produgles artisticas, que nesta etapa da aprendizagem é
representada pelo desenho. Segundo Vigotski (2000),

(...) ensina-se as criancas a desenhar letras e construir palavras
com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de
tal forma a mecanica de ler o que esta escrito que acaba-se
obscurecendo a linguagem escrita como tal. (p.139).

A hora do conto

Ao entrarmos na instituicdo creche ou pré-escola reconhecemos que as
criangas estdo em fase de adaptagdo. Aqui comega a importancia do professor/
educador e das pessoas que compdem este universo. Precisamos observar com
detalhe estas criangas, pois ja acontecem neste momento formas de comunicagao e
interagao que podem se tornar fonte do trabalho.

O choro, a inseguranca, a necessidade da presenca da familia, de um objeto de
transicdo, o medo do outro, do novo, do desconhecido, o sono, a chupeta, o grito, o
bater, o morder, o olhar assustado fazem parte do processo de adaptagdo, como
manifestacdes da dor da separacgdo e do desconforto com o novo. Introduzir a leitura,
neste momento, como forma de acolhimento e aproximagao, mostra que este espago
da educagao infantil se abre como oportunidade de desenvolvimento da leitura e da
escrita.

Sendo assim, a proposta é construida a partir das rodas de conversas em que
trabalhamos com diversos contos infantis e com a valorizagdo da fala trazida pelas
criancas do grupo social em que estdo inseridas. Essas histérias nos levam a perceber a
importancia dos relatos trazidos e a partir dai montar com o grupo nossa proposta de
trabalho.

Apds contarmos a histéria para o grupo, buscamos trabalhar as vivéncias e
conhecimentos que as criangas trazem comparando com a histéria. Na hora do conto
procuramos oferecer possibilidades de construcdo oral, valorizando a iniciativa e fala

da crianca com a dramatizagdo e a musica. Construindo assim uma postura de escuta e
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de respeito as falas produzidas por eles.

A partir dai, oferecemos um leque de oportunidades de reconstrucdo da
historia, que é representada pelo desenho, pela massa de modelar, pelo recorte e
colagem.

Neste momento, cada criancga terd a possibilidade trabalhar seu desenho tendo
a oportunidade de explorar a histdria contada recebendo assim, estimulos para sua
producdo. Esta producdo serd valorizada e discutida com as outras criancas.

ApOds esta fase do trabalho montamos com o grupo o reconto da histéria que
serd registrada por nds, como escribas, das falas produzidas pelas criancas e
confeccionamos novos contos. Os livros construidos passam a fazer parte do acervo do
“Cantinho da Leitura” e do “Vai e Vem da leitura” que é mais uma proposta de

possibilidade de introduzirmos as criangas da educagdo infantil no universo da escrita.

Vai e vem da leitura

No “Vai e vem da Leitura” enviamos para casa uma pasta com as historias que
trabalhamos na roda e os recontos elaborados pelas criancas. Nesta pasta, colocamos
uma ficha onde os pais deverdo escrever sua opinido e a da crianga sobre a historia. Ao
final a crianga farda um desenho da parte que mais a atraiu.

Outra possibilidade que utilizamos no “Vai e Vem da Leitura” é a “Caixa de
Fantoches”. Nesta proposta a crianca leva para casa uma caixa com varios fantoches, a
crianga e a familia escolhem um personagem, para juntas criarem uma histéria.

Para nos, o objetivo desta pratica é construir uma postura de participacdo da
familia na escola e no universo de praticas de leitura e escrita e desenvolver na crianga
e no grupo familiar o interesse pela leitura.

Existe um leque de possibilidades de trabalho com a linguagem. Sendo assim
trouxemos “O boneco Pedro,” que foi construido com as criancas com objetivo de
trabalharmos a identidade, a afetividade, o cuidado e o respeito ao outro. A atividade
se desenvolveu apds a introdugao do jornal como um suporte que contém varios
géneros textuais a ser explorado pelas criangas. Utilizamos o jornal explorando, lendo
as fotos que se encontravam no exemplar, fazendo consideragbes sobre as imagens.

Depois, como nosso projeto falava de meio ambiente e reaproveitamento, usamos o
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jornal amassado para construir o boneco e vestimos com roupa das criangas. Ao ser
confeccionado, Pedro trouxe consigo a identidade, “o nome”, outro fator importante
neste processo de apreender e construir a oralidade e o pertencimento.

As criangas reconhecem Pedro como membro do grupo. Ele agora vai para casa
e sera também a ligagdo do trabalho com o projeto politico pedagdgico da Creche, que

propde a construcdo de agbes sdcioambientais com as criangas.

A sacola musical

A “sacola musical” foi construida para trabalharmos o desenvolvimento da
oralidade, usando a linguagem musical. Nesta atividade trabalhamos as musicas com
as criancas e elegemos uma delas para ser mandada para casa e trabalhada com a
familia e a crianga. Tivemos o objetivo de explorar a memdria musical, a expressao
corporal, os diferentes ritmos, sons e animais para que pudesse haver a liberdade da
fala, dos gestos e do corpo em movimento, tendo a contribuicdo e participacdao da
familia. Segundo Vigotski (2000), “o gesto é o signo visual que contém a futura escrita
da crianca, assim como a semente contém um futuro carvalho”.

Percebemos que a leitura acontece desde o momento em que a crianga sai de
casa todos os dias para ir a escola, porém é preciso colocar em pratica as alternativas
para que este trabalho acontega, durante todo o ano. Desta forma é importante

elaborar novas praticas e ir alimentando de diferentes maneiras.

Os espagos discursivos

Para relatar a organizacdo da proposta de trabalho, tomamos como base o
texto de Andrade (2011). Partindo dos espagos discursivos definidos pela autora,
buscamos entender e alinhar esse subsidio organizando o desenvolvimento das
atividades realizadas com as criangas na hora do conto.

A voz do aluno (coletiva) — discussao da histdria contada pela professora na
roda de conversas. Trabalhar vivéncias e conhecimentos que as criancas trazem
comparando com a histdria. Expor contribuicdes ditas pelas criangas. Espago de
liberdade de se falar o que entendeu, comparar com o conhecimento e experiéncias

gue traz. Neste momento, cada criancga tem vez e voz, tendo o professor como escriba.
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A escrita espontdnea (individual) — Construir a postura do escritor. Este
momento é de construcdo individual amparada pelo professor. Cada crianca elabora
desenhos, demonstrando sua compreensao do texto.

A negociagcdo dos sentidos (coletiva) — A fala da crianca neste momento é
trabalhada no grupo, espago de exploragdo e discussdao coletiva. Este momento da a
todos a oportunidade de falar. Sdo feitas as comparacdes do texto recontado pelas
criangas no primeiro momento e através dos desenhos individuais para a escolha das
falas que serdo utilizadas no livro produzido pela turma.

A refac¢do (individual) — Neste momento, o professor administra o processo
que é individual. E a fase da construcdo dos desenhos que ilustrardo as falas das
criancas. Esta etapa de construcdo dos desenhos é momento de liberdade de criacdo,
amparada pela professora que se dispde a ouvir e contribuir nas produgdes.

Segundo Freire (2002), “é preciso que percebam que estamos fazendo com os
objetos desenhados uma escrita antes daquela em que usaremos as palavras. E que ja
estdo lendo!”

Esta etapa é também de elaboragao do projeto grafico.

A publicagdo (coletiva) — Releitura e publicagdo do texto produzido (as falas das
criancas sdo digitadas e coladas, junto com os desenhos que elas produziram, em
papel cartdo ou cartolina e montados na forma de livro), dando a possibilidade da
circulacdo do livro construido pelo grupo entre as criancgas e suas familias na atividade

de ”"Vai e Vem da leitura”. Tornando-se publicagao, o livro criado pelo grupo.

Ler e escrever na educacao infantil é possivel

Diante do exposto, é possivel perceber que nossa proposta oportuniza as
criancas na educacdo infantil o espaco do exercicio da linguagem oral e escrita. A partir
da escrita espontanea, que na educagao infantil é vivenciada pelo desenho, as
criangas demonstram suas emogdes, apropriam-se do conhecimento.

Sem a necessidade dos exercicios de treino motor e das folhas com desenhos
para pintar, conseguimos trazer um manancial de vozes sincronizadas que
transbordam palavras afinadas criando histdrias coletivas ou individuais, recriando

textos, se apropriando do conhecimento e conquistando seu espaco.
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Na sala da educagdo infantil o professor passa a ser o escriba, seus ouvidos se
preparam para escutar e registrar alegrias, tristezas e emogdes, perceber a
profundidade do que se mostra nas entre linhas. Ajuda sem induzir, desvela tira o véu
e mostra que nesse lugar de falas, e também de escuta se constroem e recontam
histérias.

Percebemos que com nossa pratica pedagdgica, contribuimos ndo somente
com o crescimento da crianga, mas também para despertar nas mades e nos pais a
importancia do processo de estar inserido na sociedade. Pode transformar sua
realidade.

Um depoimento que nos proporcionou ter esta certeza foi o de uma de nossas
maes que disse:

- A Madalena leva livros e 1é as historias para mim. Nao sei ler e nem o pai dela.
Eu gostaria muito de aprender a ler.

Posto isto, temos a certeza de que nosso trabalho mostra que educagao infantil
€ espaco de conquistas e de letramento. E para alguns pais e maes esta leitura de

mundo mudou em algum momento.
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Nossas homenagens nesta revista

“A infdncia ndo é um tempo, ndo é uma idade, uma
colecGo de memdrias. A infdncia é quando ainda
ndo é demasiado tarde. E quando estamos
disponiveis para nos surpreendermos, para nos
deixar encantar. Quase tudo se adquire nesse
tempo em que aprendemos o prdprio sentimento do
Tempo.” Mia Couto
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No6s, educadores, estamos linkados, como se expressa a geragao
88 . .

Y™, a essa garotada para qual estamos deixando um mundo muito
diferente daquele que encontramos quando nascemos em meados do
século XX. Um mundo que foi sonhado, destruido, construido e debatido
por muitos educadores que colocaram em seu trabalho uma energia vital
qgue tem possibilitado as infancias presentes e futuras refletir e produzir
novos caminhos em direcdao a um mundo mais generoso, mais includente e

muito mais ecologicamente preocupado.

Este nimero dedicado a discussdo das Infancias nos levou a
inUmeras reflexdes sobre a vida e suas transformacgGes, pois todos ja
fomos criangas, jovens e alguns chegamos a maturidade nos conectando
profundamente com o mundo por meio das novas geracgées.
Consideramos, ainda, como diz Mia Couto, que a infancia é esse tempo
gue vai para além de uma etapa de nossa vida, € uma abertura para

experiéncias que nos mantém vivos.

Assim, nossa homenagem neste numero da revista enderega-se a
quatro educadores cujas trajetdrias profissionais foram marcadas por
experiéncias instituintes para criangas e jovens que tiveram e ainda tém a

oportunidade de com eles conviver. Nossos homenageados sdo pessoas

gue estdo presentes em varios espagos da elaboragao de politicas voltadas

%A GERACAO Y nasceu a partir dos anos de 1980 nos paises Europeus e na América do Norte e
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para uma educagdo de qualidade socialmente referenciada.

Nossas homenagens vao para as eternas amigas e educadoras
Dayse Guimardes e Lea da Cruz, que se aposentaram recentemente da
Universidade Federal Fluminense, mas que estdo presentes diariamente

em muitos detalhes.

Ndo ha dia em que ndo sintamos falta das palavras calmas e

amigas de Dayse, de sua maneira de ver o mundo, que nos tem levado a
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crer que ainda é muito bom trabalhar em uma universidade publica e que
é possivel atuar no mundo para potencializar a formacdo das geragoes

futuras em um paradigma de gentileza.

Sentimos presente nos corredores da FEUFF o perfume e as
ponderagdes singulares de Lea, que nos conduz sempre a refletir sobre a
possibilidade de uma outra forma de fazer politica, menos acida e menos
beligerante. Que trata sempre com muito afeto, delicadeza e firmeza a
todos néds, possibilitando-nos a confianca para seguir na caminhada em

busca de novos caminhos para se fazer a educacgao.

Assim, queremos homenagear neste numero essas duas
educadoras que estdo profundamente ligadas a infancia desde seus

primeiros anos de trabalho como professoras da educagao basica.

Homenageamos também dois colegas educadores que faleceram
de forma inesperada e nos deixaram 6rfdaos de suas maneiras de fazer e de
pensar o mundo e especialmente as questdes educacionais: o professor

Dacio Tavares Lobo Junior e a professora Suely Pereira da Silva Rosa.

Dacio estava coordenador do Curso de Pedagogia da UFF e sua

ligacdo com as Infancias esta profundamente marcadas em sua vida

encontrou um mundo relativamente mais estavel do que o de seus pais. Uma geragdo que, além de
aprender e pensar de forma diferente das gera¢bes anteriores, tende a se considerar como ativos
"criadores de contelddos" ao invés de consumidores passivos de informagdo. Cresceram em uma década
de valorizacdo intensa da infancia, com internet, computador e educacdo mais sofisticada que as
geragGes anteriores. Operam com as novas tecnologias da informagdo e da comunica¢do com agilidade
mental e motora.
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profissional e pessoal. Foi diretor e professor de escola da educagao basica
e manteve com seu filho Duane uma parceria que foi para além do afeto

entre pai e filho: houve uma conexdo pelo amor a musica.

Suely, inesquecivel companheira de militancia do SEPE-RJ, foi
professora da Escola Municipal Reverendo Martin Luther King e incansavel
na defesa da educacdo publica e de qualidade para as Infancias, Jovens e
Adultos especialmente, na maior parte de sua vida profissional, aquela
infancia que frequenta a escola publica no Rio de Janeiro. Criou duas filhas,
uma comunicadora social e a outra que seguiu o seu caminho de

educadora. Como avé andava grudada no neto.

Para esses colegas instituintes inesqueciveis vdao as homenagens

do numero 16 da RevistAleph.

Leiam nas paginas a seguir algumas cartas que foram escritas para

nossos queridos professores.
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A Daisy, querida colega

Ao receber o pedido da
Comissdao Editorial da Revista
ALEPH para escrever essas
palavras em sua homenagem
fiquei ao mesmo tempo feliz e
preocupada. Feliz pela
oportunidade de poder expressar
tudo que gostaria de dizer a vocé,
de vocé. Preocupada por saber
gue, por mais que me esforce, ndo
conseguirei transformar
sentimentos,  pensamentos ,
impressdes em  frases que
traduzam para os leitores desta
revista quem é Daisy Guimarades
de Souza e como foi bom ter
convivido com esta pessoa na
Faculdade de Educagdo da UFF por
todos esses anos.

Se tivesse que definir Daisy numa Unica palavra, diria: PROFESSORA.

Sim, professora com letra mailscula,vocé traz na alma a marca de sua
formacgao. Posso vé-la, sem ter visto, subindo as escadas do Instituto de Educagao da
Mariz e Barros “vestida de azul e branco”, sorriso solto de moc¢a que tem vida pela
frente e a cabeca cheia de sonhos. Penso que essa primeira experiéncia constituiu de
tal forma sua identidade que como a borboleta que rompe o casulo, a normalista se
transformou na professora que se transformou na mulher.

Conheci Daisy quando fizemos o curso de Pedagogia na UFF, na década de 70.
Nesse tempo ela ja era uma experiente professora do entdao Estado da Guanabara.
Juntas dividimos experiéncias comuns construidas nas aulas, nos trabalhos de grupo,
nas leituras e no contato com os professores.

Anos depois, ao retornar a Faculdade como professora, nos reencontramos.
Naquele momento me dei conta de como aquele curso deixou marcas profundas em
nds duas, a principal delas, a paixao pela Histéria da Educacao.

Com vocé, Daisy, aprendi que a Histdria da Educacao, muito mais do que uma
area do conhecimento ou uma disciplina, pode ser uma viagem prazerosa para
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alunos e alunas sempre dispostos a acompanhar quem estimule seu intelecto, mas
sobretudo seus sonhos, sua curiosidade, suas viagens internas. Nao espanta que, ano
apos ano, la estivesse e ainda esteja vocé entre os professores homenageados e
paraninfos das inimeras turmas da Pedagogia. E a prova mais contundente de que as
viagens ao Egito, a Grécia, a Roma Antiga e Moderna... aos encantos e desencantos da
mulher através dos tempos, conduzidas por essa “guia” apaixonada nunca serdo
esquecidas.

Na chefia do nosso departamento foi possivel testemunhar toda sua
generosidade, senso de justica e equilibrio que sdao as marcas do seu carater
transparente em esséncia. Quantos conflitos resolvidos com a simplicidade de quem
estd acima das disputas de ego, das personalidades renitentes ou dos humores
irritados. A todos Daisy tratou com paciéncia ilimitada e o respeito humano de quem
compreende as limitagdes dos simples mortais.

Agora, chegou a hora de sua aposentadoria. Temos que nos acostumar a
auséncia de sua presenga sempre tranquilizadora nas reunides, nas decisdes de
colegiado e nas aulas do nosso curso de pedagogia. A todos nds que ainda ficamos por
aqui, vocé deixou sementes que desejam germinar na cultura de nossa instituicdo: a
principal delas - o respeito aos colegas- esta ai para quem quiser se inclinar e colher.

E, se Pallas Atena, sua deusa da cabeca descansa um pouco, que Afrodite, a
do coracdo te inspire com alegria, energia, beleza e amor nesta nova fase de sua vida.

A mestra e colega, com carinho,

Heloisa Villela
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Carta dos educadores para Suely Rosa®

“Hoje ndo tenho brincadeiras, criticas as
ordens emanadas dos "poderosos" de
plantdo, ndo tenho piadas, nem
sugestdes de atividades, nem bolo de
caneca e nem chamada da préxima
paralisacdo. Hoje a noticia é daquelas que
a gente ndo quer acreditar, mas tem que
dar porque é a realidade. A Luther King
perdeu hoje (22/09/11) mais uma
profissional que construiu sua histéria:
Suely Pereira da Silva Rosa. Companheira
de lutas, combativa, profissional
competente, com capacidade de
discurso e texto articulado, visao critica,
consciéncia politica, pratica fundamentada e coerente, mulher
guerreira. Para mim, amiga e companheira de lutas, de visdo ideoldgica
e atitudes politicas comuns, de crenca numa escola cidadd como
caminho que contribui para mudar o mundo, para transformar a
sociedade. Os colegas mais jovens, na escola, ndo a conheceram, mas
com certeza ja ouviram falar dela. Fez parte da histdria da Luther King e
faz parte da sua memoria. Ela, também, tinha "orgulho de ser Luther
King” (Prof2 Maria Candida Caetano Gomes, Escola Municipal Reverendo

Martin Luther King)"*°.

Eramos jovens, quando nos conhecemos, lembra? Na Escola Municipal
Conde de Agrolongo, éramos as Unicas que iam trabalhar aos sabados. Juntavamos
nossas turmas da antiga 82 série e as preparavamos para o concurso de 292 grau. Nos
sabados, além dos alunos alguns compositores dos blocos e escolas de samba do
entorno nos procuravam para ajudarmos na corre¢do dos sambas enredos. Além disso,
éramos as Unicas que colocdvamos os alunos nos O6nibus que conseguiamos e iamos
para atividades educativas de um dia para mostrar o centro da cidade, os
monumentos, a Zona Sul, enfim ja em 1974/75 éramos diferentes, pois entendiamos

gue os processos educativos se davam dentro e fora da escola. A atencdo voltada para

¥ Uma homenagem escrita a varias maos. As falas dos autores, as vezes se mesclam, na escrita coletiva.
Ora é a fala de José Luiz, que conviveu com Suely Rosa, tanto no Sindicato como na Faculdade de
Educacdo da UFF. Em muitos e outros momentos a fala é da Supervisora Maria do Socorro Barcelos, que
trabalhou com Maria Candida e Suely Rosa na Luther King principalmente, mas em outros espacos
educativos também. Maria do Socorro Fernandes Barcelos, conheceu Susu (como era chamada
afetivamente) hd 37 anos, o / um sujeito multifacetado que foi durante toda a sua vida.

% Ainclusdo do e-mail enviado para muitos colegas e amigos foi autorizada.
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a formagdo de um cidadao pleno e emancipado, passava também pelo direito politico
gue tinham quanto as produgdes materiais e simbdlicas construidas socialmente pelos

trabalhadores.

E os nossos projetos e lutas na Escola Martin Luther King? Se recorda do
processo da construgdo do  “SOS Luther King”? A discussdao sobre a gestao
democratica na / da escola era a sua praia, seja ha escola como no sindicato. Na Luther
King buscava uma participagao efetiva, de todos os seus atores. Uma participagdo
consistente, que envolvia poder de decisdo de todos para mudar os rumos da escola,
que se quer publica, popular, laica, socialmente referenciada para os cidaddos/des. No
sindicato, a gestdo colegiada foi mola propulsora para a categoria que representava.

Vocé estava nesta luta.

Acho que somos amigas/os ha muitos séculos e que vamos nos encontrando
e combatendo os problemas presentes no cotidiano escolar e na sociedade em geral.
Vocé e Maria Candida sempre com mais énfase, mas cada uma do seu jeito procurava

dar conta das questdes postas para a sociedade e seus trabalhadores.

Em um passado, ndo muito remoto (década de 70’ do Século XX), um dia
achamos que era pouco o que tinhamos aprendido em nossa formacao inicial. Assim,
fomos de barca para a UFF buscar o Mestrado em Letras. Encontramos nosso velho
mestre — Prof. Jesus, que nos recomendou que antes tinhamos que fazer uma
complementacdo em Educacdo, ja que vinhamos das letras, para que tivéssemos uma
compreensao maior, através de conhecimentos profundos do campo da educagdo, nos
apropriando de elementos fundamentais, para que nossa intervencdo fosse
consistente e organica. Naquele contexto (o da ditadura militar) podiamos discutir, as
vezes, mesmos que escondidas, o que acontecia no contexto social mais amplo. Fomos
parar na SUAM , com todas as criticas que faziamos / fazemos as instituicdes de ensino
privado), e ai o bicho comecou a pegar. Ao contrario da poesia e lirismo, muita luta e
luta grande. Conhecemos, debatemos, refletimos sobre varios pensadores e
descobrimos um caminho novo de fazer educagao, o que nos levou também a uma

nova forma de pensar e fazer politica.
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Além da pessoa combativa, conhecemos a amiga, a mulher, a comadre (de
fato e de coragao). Fomos para o mundo com nossas e novas armas, pois ainda, como
ja dissemos, viviamos o periodo da ditadura militar. Alguns de nds saimos e
conhecemos novas terras, novas visdes de educa¢do e nossa amiga Susu, a guerreira
de Oya e Sango / Sango e Oya continuou o combate, fazendo parte da Coordenadoria
de Educacdo, na Secretaria de Educacdo do Municipio do Rio de Janeiro, da Supervisdo
Educacional da Escola Municipal Reverendo Martin Luther King, da Associacdo dos
Supervisores do Estado do Rio de Janeiro — ASSERJ, do SEPE — Sindicato Estadual dos
Profissionais da Educacdo do Rio de Janeiro. Encontros, desencontros, combates

infinitos. Vocé no PT, eu no PC do B e Maria ou Socorro, como simpatizante do PT.

A aproximagao do SEPE com a UFF e da UFF com o SINPRO e a FETEERJ,
resultou na proposta de formacdo continuada na Pds-graduacdo Lato-Sensu em
Educagao Brasileira e Movimentos Sindicais. Achamos também que contribuiu para
que a universidade se articulasse com o Movimento Sindical, principalmente o

Movimento Sindical Docente e com os professores das redes basica de ensino.

Em terras estrangeiras, relatavamos as experiéncias vividas e refletidas sobre
o Curso de Graduagdao em Angra dos Reis, da Pds-graduagao Lato-Sensu na UFF, do
movimento do SEPE e da CUT — Central Unica dos Trabalhadores, o nosso movimento
de reunificagdo SEPE — ASSERJ - AOER)?, o papel da CNTE — Confederagao Nacional dos
Trabalhadores em Educagado, da Cut-Regional e Nacional, seja na Itdlia, Argentina e em
outros paises da Europa e América Latina. Remavamos e remamos contra a maré
imposta. Nos encontrdvamos, nos desencontravamos e saiamos sempre do nosso pais
de origem, no combate continuo. As crises surgidas nos anos 90 no movimento social
e especificamente sindical e as reformas educativas no periodo nos solicitava muito.

Nossa atencdo devia ser dobrada, e vocé estava |a na luta.

Nas idas e vindas, criancas crescendo, Aluisio partindo, entretanto, Susu na
luta cotidiana. Na Luther King, brigdvamos, discutiamos, estudavamos, elaboravamos
projetos para uma possivel emancipacdao dos sujeitos educativos e pedagdgicos

(alunos, professores e funcionarios). Esta era a funcdo que vocé buscava imprimir para

°! AOERJ — Associagdo dos Orientadores Educacionais do Estado do Rio de Janeiro.
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a educagdo escolar e que conseguiu contagiar alguns(mas) educadoras/es o coletivo
Martiniano. Naquele periodo, combatiamos um sistema louco (década de 80’ do
Século XX) que, através da Tendéncia Tecnicista na educac¢do das reformas educativas
dos anos 60’e 70’, alienava e buscava fazer com que alunos e professores ndo

pensassem. E a nossa luta frente a LDBEN e o PNE, nos anos 90°?

Hoje com uma nova roupagem, combatemos / combatiamos a adoc¢do - pelos
nossos governantes, da proposta neoliberal. Uma proposta que nao serve para os
pobres e que nao corrige rumos. Um sistema que engana e exclui forte contingente da
populagdo brasileira, por mais que os analistas de plantao, tentem mostrar o contrario.
Lutdvamos e lutamos em varios contextos. Nos metiamos no meio dos furacdes do
contexto social. A cooptagao de alguns educadores se dava. O modelo era muito forte,
mas ndo desanimdavamos, pois o0 nosso coletivo também era forte. Como nos lembra
Bertha de Borja Reis do Valle “Suely Rosa foi um exemplo de cidadania e de
profissionalismo. Minha passagem pela Escola Reverendo Martin Luther King teve a
presenca dela em todos os momentos. Era uma irma muito querida. Nossas filhas
cresceram juntas desde bem pequeninas e Ana Carolina foi uma aluna muito querida

na UERJ”

Quantos companheiros/as do SEPE, CUT, CNTE, parlamentares e gestores
comprometidos dos legislativos (federal, estadual e municipal) lutavam conosco.
Apesar de muito trabalho profissional e politico, vocé arrumava um tempo para dangar

na Estudantina e na Elite, famosas gafieiras do nosso Rio de Janeiro.

Aposentadoria chegou e por contingéncias diversas vocé pediu arrego,
mesmo nao entendendo muito bem, percebemos que ninguém é de ferro todo o
tempo, somos seres humanos e assim, vocé foi parar em outras paradas. Nao
suportamos isso e apds alguns anos tentando convencé-la, pois as vezes era muito
teimosa, conseguimos trazer vocé de volta para a educacdo. Maria tdo teimosa

guanto vocé, consegui persuadi-la.

No Uultimo projeto que esteve envolvida no CEFET (PROEJA-FIC) vocé

conseguiu conquistar vari@s educador@s. Vocé brilhou, brilhou, brilhou, como
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sempre. Temos a certeza que vocé sempre sera lembrada como uma companheira

combativa e defensora da educacdo publica e de qualidade.

Como uma bela borboleta (simbolo de Oya), vocé seguiu o seu caminho. Com
muito movimento (as vezes contraditdrios) em varios planos e dimensdes da nossa
vida, ventanias e tempestades , para quem a conhecia, fazia parte do seu caminhar. As

vezes voltava a hibernar-se ou voltava para o seu casulo.

Era uma mulher forte e fragil, sensivel e impulsionadora de muit@s. Chegou
um momento em que n3do conseguiu agientar os baques que a vida nos causa ou traz.
Se fechou no seu casulo por um tempo e por fim assumiu a sua forma de borboleta

cintilante definitiva.

Toda vez que avistamos uma borboleta ou vimos uma estrela que brilha
muito no universo, lembramos de vocé Sussu. Da importancia que vocé teve para nos.
Quanta gente, com vocé, aprendeu e ensinou. Vocé é /foi pura semente que fertilizou

e fertilizara o campo educativo e politico.

Por isto dissemos: Sueli Rosa, sempre presente!
Ternamente,

José Luiz Cordeiro Antunes®

Maria do Socorro Fernandes Barcelos™

%2 professor da Faculdade de Educagdo da UFF
3 Supervisora aposentada da E. M. Reverendo Martins Luther King e Supervisora do Instituto Vital Brazil
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