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Foi assim como ver o mar

A primeira vez que meus olhos

Se viram no teu olhar

Nao tive a intencado de me apaixonar
Mera distracao e ja era

Momento de se gostar

Quando eu dei por mim nem tentei fugir
Do visgo que me prendeu dentro do teu olhar
Quando eu mergulhei no azul do mar
Sabia que era amor e vinha pra ficar
Daria pra pintar todo azul do céu

Dava pra encher o universo da vida
Que eu quis pra mim

Tudo que eu fiz foi me confessar
Escravo do teu amor livre para amar
Quando eu mergulhei fundo nesse olhar
Fui dono do mar azul de todo azul do mar
Foi assim como ver o mar

Foi a primeira vez que eu vi 0 mar
Onda azul, todo azul do mar

Daria pra beber todo azul do mar

Foi quando eu mergulhei

Para o azul do mar

Onda que vem azul

Todo azul do mar

Todo azul do mar
Intérprete: Flavio Venturini
Composigao: Flavio Venturini/Ronaldo Bastos

Para os meus (e)ternos amores,

e cumplices no viver,

HAIKEL e GUSTAYVO,

pois desde o momento em que os vi e 0s senti,
foi como descobrir toda beleza,

brilho e imensiddo do azul do mar...

‘sabia que era amor e vinha pra ficar”.

Vocés sdo o presente

mais doce, meigo,

encantador e surpreendente

que a vida podia ter me agraciado.

Obrigada por tanto amor, generosidade,
alegria e felicidade compartilhada.

De tudo “[...] ficou-me a certeza de que o bem supremo
ndo é a vida mas uma vida digna;

0 bem maior ndo é o amor

mas um amor que dé alegria e paz”.

(Lya Luft, 1997, p.261)
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No aeroporto o menino perguntou:
- E se o aviéo tropicar num passarinho?
O pai ficou torto e ndo respondeu.
O menino perguntou de novo:

- E se o0 avido tropicar num passarinho triste?
A mae teve ternuras e pensou:
Sera que os absurdos
nao sao as maiores virtudes da poesia?
Sera que os despropdsitos
ndo sdo mais carregados de poesia
do que o0 bom senso?

Ao sair do sufoco o pai refletiu:
com certeza a liberdade e a poesia
a gente aprende com as criangas.

E ficou sendo.

(Manuel de Barros, 1999, p.7)



RESUMO

Esta tese dedicou-se a perscrutar como criancas escolarizadas estdo sendo
subjetivadas como sujeitos de direitos, a partir dos discursos sobre os direitos da
infancia em circulagcdo no curriculo escolar, tendo como referéncia a pratica
pedagdgica de uma professora que se dispbs a desenvolver a tematica dos direitos
das criangcas em seu planejamento didatico-pedagdgico. Constituiu-se como foco da
pesquisa e corpus de andlise e problematizacdo as producdes escritas (poesias,
narrativas de historias, didlogos, crénicas, cartas, desenhos, painéis e diarios) de
alunos/as de 32 e 4® séries do Ensino Fundamental, de duas escolas publicas
estaduais de Porto Alegre, ambas sob regéncia da mesma professora. Também
foram contemplados no corpus deste estudo o diario de campo da pesquisadora,
contendo o registro das aulas acompanhadas e das interacbes envolvendo as
criangas e a professora; o planejamento didatico-pedagégico e o diario de classe da
professora; livros paradidaticos e didaticos, bem como documentos oficiais que
abordam os direitos das criangas. Esta investigacdo delineou-se como um estudo de
caso com matizes etnograficos. Contou com a inspiragdo teorica de pensadores
como Michel Foucault, Alain Renaut e Hannah Arendt, buscando promover uma
aproximacao entre suas perspectivas analiticas a fim de fundamentar as
problematizacdes do estudo. A partir dos vestigios do empirico, a investigacao
possibilitou perceber que os discursos sobre a infancia de direitos, ao posicionarem
as criancas como sujeitos de direitos, constituem-se como verdadeiros e
necessarios para o contexto social contemporaneo. As técnicas de si implicadas e
imbricadas com as tecnologias de poder, em alguma medida estdo mobilizando as
criangas, a partir de experiéncias oportunizadas pelo curriculo escolar, em direcao a
um aprendizado que as potencialize a cuidarem de si, a preservarem suas vidas,
pois a vida presente tem urgéncia em ser vivida e € vulneravel. Outra mirada que a
imersao no empirico possibilitou vislumbrar foi a emergéncia de uma proliferagéo
discursiva sobre a infancia de direitos que tem inscrito as criangas como sujeitos de
direitos, por meio da imbricacdo dos direitos-protecdo com os direitos-liberdade, no
sentido de compreendé-las para além da protecédo e do cuidado, mas pelo registro



da participacao, da autonomia, da possibilidade de terem opinido, de serem ouvidas

e de terem voz.

Palavras-chave: criancas — sujeitos de direitos — infancia — tecnologias de poder —
técnicas de si — direitos-protecao — direitos-liberdade
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ABSTRACT

This thesis aimed to scrutinize how schooling children have been made subjective as
subjects of rights, from discourses on the childhood rights within the school
curriculum, having as reference the pedagogical practice of a teacher who accepted
to develop the children’s rights thematic in her didactic-pedagogical planning. The
focus of the research and corpus of analysis and questioning, the written productions
(poetry, chronicles, dialogues, short stories, letters, drawings, panels and diaries) of
students in the 3 and 4™ degrees of Elementary Education of two Public State
Schools in Porto Alegre, both being taught by the same teacher. It was contemplated
in this study the researcher’s field diary, with the registration of the observed classes
and the interactions involving the children and the teacher; the didactic-pedagogical
planning and the teacher’s class register; para didactic and didactic books, as well as
official documents that encompass the children’s rights. This investigation was
outlined as a case study with ethnographic hues. It was considered the theoretical
inspiration of thinkers such as Michel Foucault, Alain Renaut and Hannah Arendt,
trying to promote an approach among their analytical perspectives in order to
fundament the questioning of the study. From vestiges of the empiric, the
investigation made it possible to notice that the discourses on the childhood rights, by
placing the children as subjects of rights, constitute themselves as actual and
necessary to the contemporary social context. The self techniques implicated and
imbricated with the technologies of power, to a certain extent, are mobilizing the
children, from experiences offered by the school curriculum towards a learning that
allows them to take care of themselves, to preserve their lives, because the current
life urges to be lived and is vulnerable. Another look that the immersion in the empiric
made possible to discern was the emergency of a discursive proliferation on the
childhood rights that have inscribed children as subjects of rights, through the
imbrication of the protection-right with the liberty-right, in the sense of understanding
them beyond protection and care, but by the register of participation, autonomy, the
possibility of having opinion, being heard and having voice.

Key words: children - subjects of rights - childhood - technologies of power -
self techniques - protection-right - liberty-right
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APRESENTACAO: DEAMBULAGOES

“Professora, me leva pra morar contigo? Eu queria tanto ser tua filha!” Escolhi
como metafora e convite para apresentar esta tese, a fala da aluna L., que fez com
que eu me sentisse tentada a acolhé-la em minha casa e em meu coracao infinitas
vezes, 0 que a tornou minha cumplice afetiva durante os meses em que convivi com
uma turma de 42. série. Suas palavras me levaram a interrogar sobre o que
acontecia em sua vida para que ela, tdo facilmente, quisesse ser minha filha. Aos
poucos, fui percebendo os motivos desse desejo que acenava com a perspectiva de
que, em minha casa, ela imaginava que seria respeitada como uma crianga, sujeito
de direitos. Afinal, era sobre esse tema que eu estava pesquisando quando passava
as tardes em companhia daquela turma e de outra turma de 32. série, ao longo de
oito meses dos anos de 2005 e 2006, em duas escolas publicas estaduais do
municipio de Porto Alegre.

Trata-se de um predmbulo em torno do que me dispus “vasculhar” e po6r em
“desordem”. Com certeza, esta investigacdo ndo teria o significado que se
configurou para mim, caso nao tivesse desejado e escolhido ir ao encontro das
criangas nas escolas. Foi desde o momento, entdo, em que passei a conviver com
as criancas e sua professora que fui sentindo-me viva, inquieta, atenta e sensivel
aos acontecimentos que as envolviam e as experiéncias escolares e familiares que
as constituiam cotidianamente. A partir da imersdo no empirico, meus escritos,
leituras e reflexdes reverberaram e investiram-se de sentido, inquietacdo e
ressonancia, sinalizando que este era o caminho para a realizacdo de inumeras
cacas furtivas para a reinvencao do cotidiano (Certeau, 1994). A cada tarde de
convivéncia na escola, proliferaram idéias, que ndao puderam ser traduzidas em
escritos para a tese. Conforme discorro no capitulo trés, quando traco um panorama
sobre a multiplicidade de infancias experimentadas na contemporaneidade, o
envolvimento empirico com as criangas na escola se transfigurou num “evento-
limite”, em minha investigacao. Percebo que ndao consegui tornar dizivel e expressar
em palavras os sentimentos que afloraram em meus sentidos. Ou seja, nem tudo

gue nos passa é possivel de ser capturado e convertido em palavras e em escritos,
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por mais que nos convoque o desejo de trazer para si 0 objeto para compreendé-lo.

Ha, constantemente, miradas inusitadas que nos escapam furtivamente.

Também desejo esclarecer que as digressoes tedricas contempladas nesta
investigagdo ndo se tramaram de forma alheia e apartada da imersdo no empirico,
mas que este se impds como um condutor dos referenciais a serem escolhidos e

acolhidos.

No primeiro capitulo, que denominei da Vontade de saber mais, compartilho
parte das experiéncias de como se configurou a trama desta tese e os caminhos
tedrico-metodolégicos que o empirico fez irromper como necessarios. Busco situar
o/a leitor/a sobre os indicios e vestigios que foram delineando esta investigacao,
tendo como tematica norteadora as criancas escolarizadas e 0s processos de
subjetivacdo de uma infancia de direitos a partir das praticas didatico-pedagdgicas

oportunizadas pelo curriculo escolar.

Com relacdo aos cenarios, cenas e sentimentos de infancias, apresento
reflexdes, descricdes e fragmentos no segundo capitulo, intitulado Das mudltiplas
infancias experimentadas: diferentes lugares de inscricdo do sujeito infantil. Minha
intencdo nao foi fazer uma “genealogia da infancia”, mas descrever praticas
socioculturais que tém constituido uma multiplicidade de infancias. A partir disto,
perceber como estas infancias estdo implicadas com a constituicdo das criancas

como sujeitos de direitos, e com a emergéncia de uma infancia de direitos.

Quanto ao terceiro capitulo, que intitulei Da discursividade da infancia de
direitos, procuro fazer um breve inventario sobre os direitos humanos, bem como
reconstituir a histéria dos direitos da infancia, com énfase na legislagdo brasileira,
interpretando-a como um movimento de visibilidade para o que ja estava emergindo
nas relagdes cotidianas da sociedade brasileira da época. Abordo como se deu a
passagem do Codigo de Menores de 1927, bem como a sua (re)leitura e (re)edicao
em 1979, com algumas reformulacdes, até chegarmos ao Estatuto da Crianca e do
Adolescente, promulgado em 1990, que se propde a ser uma lei para toda e

qualquer infancia.
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Observando a trajetéria das legislagdes que contemplaram os direitos da
infancia no Brasil, constata-se uma intencionalidade em desconstruir a imagem da
crianca vista como pobre, indigente, infratora e abandonada. A intencao era, por
meio da lei, tornar publica a idéia de que as criangas eram iguais e deveriam ser
respeitadas em seus direitos. Isto é, o Estatuto da Crianca e do Adolescente vinha
para tentar legitimar um direito a infancia para todas as criancas, sem distingoes de

classe social, de raga/etnia, ou outra forma de discriminacao social.

Nesse sentido, o Estatuto da Crianca e do Adolescente pode ser interpretado
como um documento legal que visa normatizar e normalizar as criangas para que
possam vivenciar a experiéncia da infancia, buscando incluir criangas que se
encontram em situacdo de anormalidade e/ou de irregularidade, criancas em
situacdo de vulnerabilidade e risco, ou ainda, criancas que querem apenas ser
criancas e ter direito a infancia. Identifica-se, entdo, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente como um discurso de prevencgao e protecdo, que, ao tentar deslocar as
criangas das classes mais vulneraveis da posicao de risco, ou de geradoras de risco
a sociedade, torna-se um discurso necessdario para proteger a infancia das

adversidades e intempéries do viver.

No quarto capitulo, intitulado: Da subjetivacdo da infancia de direitos no
curriculo escolar, abordo o curriculo escolar, procurando estabelecer vinculos com o
curriculo cultural, compreendendo, esse ultimo, como o curriculo que se encontra
imbricado com as diferentes aprendizagens no dmbito da sociedade de forma mais
ampla. Meu foco de andlise direcionou-se para o curriculo escolar, porém, nao
desconsidero as contribuicdes advindas do curriculo cultural que, varias vezes, tem
se tornado presente nas salas de aula, por meio de material escolar, vestuario,
acessorios e de exemplos narrados pelos/as alunos/as e professoras em situagdes
de aprendizagens, fazendo referéncia a midia e a publicidade

Minha intencdo n&o foi investigar minuciosamente o curriculo escolar, mas
toma-lo como um artefato cultural e como uma clareira de microlutas — conforme
explicito no referido capitulo - capaz de oportunizar situacées de aprendizagem em
que entrem em acdo as tecnologias de poder e as técnicas de si, bem como os
direitos-protecdao e os direitos-liberdade, como processos de subjetivacdo das

criancas como sujeitos de direitos. Nao se trata de examinar tal discurso a partir de
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uma legitimidade a ser fixada e aceita, mas sob a perspectiva dos procedimentos de
sujeicdo, dominagdo, transgressdo e resisténcia que estdo em circulagdo no
contexto escolar em direcdo a emergéncia de uma infancia de direitos. Isto é, minha
abordagem encaminha-se no sentido de procurar capturar os movimentos desse
processo de inscricdo do sujeito infantii e das diferentes formas, aceitas ou
contestadas, de o constituir como um sujeito de direitos, implicado com as praticas
que o submetem e que, ao mesmo tempo, o fortalecem e capacitam a cuidar de si e
a constituir um saber sobre si. Os indicios da investigacdo apontam para a
constituicdo de um sujeito crianca que, na posicdo de sujeito de direitos, pode
aprender a exercitar os direitos-liberdade sem desconsiderar e abdicar da

necessidade de fazer cumprir os direitos-protecao.

No quinto capitulo, denominado: Das miradas e (com)posicoes possiveis,
apresento as cacas furtivas, isto €, as miradas e possibilidades conclusivas que a
investigacdo oportunizou constituir a partir da imbricagédo do empirico com o tedérico,
tendo como horizonte o desejo de compreender como criancas escolarizadas estao
sendo subjetivadas e inscritas discursivamente como sujeitos de direitos a partir de
praticas didatico-pedagdgicas em circulagdo no contexto escolar.
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1. DA VONTADE DE SABER MAIS

Nao tem fome?

Pergunta meu pai.

- Sim, tenho. E tenho sede.
Mas nao de comida.

- De qué, entao?

- De palavras e de caras.
Ando pelo mundo

em busca de histérias.
(Wiesel, 2004, p.09)

Neste capitulo procuro explicitar as vontades e os desejos “de palavras, caras
e historias” que me instigaram e me conduziram nessa trama investigativa
transmutada em tese tendo como foco de analise e problematizacdo as
expressividades de criangcas escolarizadas, suas infancias e suas inscricoes
discursivas como sujeitos de direitos. A intencdo é dar a conhecer o itinerario
percorrido, situando o/a leitor/a quanto ao contexto de emergéncia desta
investigacdo e como o percurso foi-se configurando e dando o contorno do que aqui
se produziu e se transmutou num movimento de cacgas furtivas, constituidas entre as
limitagbes transgredidas e as liberdades limitadas .

1.1 Das implicacoes da professora-pesquisadora com o seu objeto de estudo

Acendemos paixdes

no rastilho do préprio coracao.

O que amamos é sempre chuva,
entre o véo da nuvem

e a prisao do charco.

Afinal, somos cacadores

gue a si mesmo se azagaiam.

No arremesso certeiro vai sempre
um pouco de quem dispara.

(Mia Couto, 2005, p.13)

Pesquisar € uma experiéncia em direcado ao disparo, ao arremesso nem

sempre certeiro, ao desalinho e a inquietude, no sentido de provocar desconfortos e
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desordens, e de desafiar-nos na superacdo de desassossegos que inventamos a
ndés mesmos com o intuito de interrogarmos sobre o0 que nos (a)parece como familiar

nos contextos de pertencimento em que nos sentimos “nativos”. E um movimento

semelhante ao referido por Manuel Jacinto Sarmento,

Na verdade, é-se sempre um pouco nativo dos contextos que se estuda,
porque a investigacdo etnografica é sempre uma forma de pertenca. A
atitude critica e reflexiva, adoptada como estratégia investigativa, parece,
portanto, ser uma boa medida de gestao dessa presenga. (2003, p.159)

Assim, muitas das experiéncias que nos constituem “nativos” nos direcionam
para sairmos em busca de motivos pelos quais pesquisar, bem como de
estabelecermos relagdes com 0s sujeitos pesquisados e o corpus da pesquisa.
Nesse caminho em busca de cacas furtivas, inUmeras vezes seguimos por
diferentes trilhas e atalhos, implicados' com o objeto que irrompeu em nossa vida,
se fez interrogar e esperamos compreender com o ato de pesquisar. Buscando
ancoragem no pensamento de Foucault (2006, p. 92), quando se refere a vida dos
homens infames?, nesta tese, eu quis partir em busca da temética dos direitos das
criancas e destas enquanto sujeitos de direitos porque “...] o meu sonho era

restituir-lhes a intensidade mediante uma analise”.

O objeto-problema desta pesquisa foi-se delineando ao longo de minha
experiéncia como docente na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, na
posicdo de professora-orientadora de estagios de docéncia dos Cursos de
Pedagogia — Séries Iniciais e de Ciéncias Sociais - Licenciatura. Dentre estas
atividades, uma delas foi bastante encorajadora para ir adiante nesta “vontade de

saber mais” (Foucault, 2003). Refiro-me a atividade que realizei como docente numa

'Conforme René Barbier (1985, p.120), a implicacdo do/a pesquisador/a com 0 seu objeto de
investigagdo, no ambito das ciéncias humanas, envolve trés niveis de abordagem: o nivel
psicoafetivo, o nivel historico-existencial e o nivel estrutural-profissional e pode ser entdo definida
como “[...] o engajamento pessoal e coletivo do pesquisador em e por sua praxis cientifica, em funcao
de sua historia familiar e libidinal, de suas posi¢des passada e atual nas rela¢des de produgéo e de
classe, e de seu projeto socio-politico em ato, de tal modo que o investimento que resulte
inevitavelmente de tudo isso seja parte integrante e dindmica de toda atividade de conhecimento”.

2 Foucault (2006) denomina sujeitos “infames” no sentido de “sem fama”, anénimos, sem poder.
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disciplina do 4° semestre do curso de Pedagogia/UFRGS, chamada de Campo
Profissional, oportunidade em que as alunas realizavam observacées em escolas de
Educagao Infantil e de Séries Iniciais, 0 que suscitava inUmeros debates com
relacdo as praticas pedagogicas observadas. Eram freqglentes os didlogos em torno
da tematica das diferentes concepgbes de infancia e dos seus direitos na escola,
bem como das complexas relacbes entre as familias e a escola. Nestas aulas,
também, costumavamos problematizar situacbes relacionadas ao Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA3, que, pelas praticas que prescreve a sociedade,
dentre outras, imp6e a escolaridade obrigatéria. Ou seja, trata-se de uma lei que
beneficia as criancas, inclusive quando as obriga a freqlientarem a escola e imputa
aos pais este cuidado; pois, a instituicdo escolar, mesmo com as suas intempéries,
representa um lugar privilegiado e muito singular de contato com uma diversidade de
novos saberes sobre o mundo e sobre a vida, ao mesmo tempo que acolhe,
socializa e produz subjetividades, algumas mais e outras menos sintonizadas com

os valores predominantes em nossa sociedade.

Alias, a tematica dos direitos das criangas e de suas configuracdes familiares
passou a ser recorrente e polémica nos cursos, oficinas e palestras que costumava
e ainda costumo ministrar junto a professoras e professores do ensino fundamental
de diferentes escolas, os quais, com freqiiéncia, se expressavam com a seguinte
enunciacao: “Mas que tanto se fala em direitos das criancas e dos adolescentes?
Eles s6 tém direitos!” Pois foi justamente por este rastro que resolvi procurar o fio
que poderia me conduzir as tramas nas quais fazia algum tempo havia me envolvido

e me enredado.

Serd que o fato dessa discursividade sobre a infancia de direitos estar
continuamente proliferando e se disseminando como algo “natural” e “verdadeiro”
expressa uma maior presenca do exercicio dos direitos pelas criangas, como
sujeitos de direitos, nos diferentes espacos de nossa sociedade? Estariam as
criangas tendo mais poder, autonomia, liberdade com relacdo aos adultos, em suas

® No decorrer desta tese farei uso apenas da sigla ECA para referir-me ao Estatuto da Crianca e do
Adolescente - Lei 8.069/90 -, promulgado em 13 de julho de 1990 e que entrou em vigor em 12 de
outubro do mesmo ano. Segundo a classificagdo do ECA, os sujeitos até 12 anos sao considerados
criangas e entre 12 e 18 anos sé@o considerados adolescentes.
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relacbes parentais no ambiente familiar e em suas relacbes pedagdgicas no

contexto escolar?

Recorro a Foucault (2001, 2002c e 2003a), como uma referéncia que, ao
examinar a analitica da sexualidade como um dispositivo de governamentalidade se
ocupou em interrogar por que, cada vez mais, em nossa sociedade, falava-se em
sexo e 0 quanto essa proliferacdo discursiva significava uma maior repressao ou
liberalizacdo da sexualidade. Este foi o pensamento precursor de muitas de suas
problematizagbes em dire¢do a sexualidade como um dispositivo. Entdo, atualmente,
qual o sentido de se falar tanto em direitos das criangas em nossa sociedade? Foi,
pois, indo a uma escola, procurando as criancas e sua professora, para saber o que
pensavam sobre os direitos das criangas, diante da proliferacdo discursiva sobre tais
direitos, que esta pesquisa foi tramada.

1.2 Do percurso investigativo e da trama metodoldgica

O cotidiano se inventa

com mil maneiras

de caga ndo autorizada.
(Certeau, 1994, p.38)

Nesta secdo, pretendo chamar a atencao do/a leitor/a para que repare nas
circunstancias miudas que foram tecendo e tramando o percurso investigativo deste
estudo, transformando-o numa “caca nao autorizada” (Certeau, 1994, p.38) de
“‘invencao” de sentidos e significados”.

A intencao é fazer um inventario dos achados para, entao, partir em busca do
terreno - por vezes um tanto pantanoso - a ser revolvido e escavado. Em alguns
momentos, senti-me a deriva, tateando no escuro, tdo incerto e inapreensivel
parecia ser o terreno. Eis que Benjamin (2000, p.239), tdo bem reflete sobre o ato
de escavar e recordar: “é igualmente indispensavel a enxadada cautelosa e tateante

na terra escura’.
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E nesse sentido que me proponho a abordar as circunstancias mitidas do solo
e do trajeto percorrido para a tessitura e escrita desta tese. Desde ja anuncio - € 0
farei repetidas vezes - que o estudo tem como tematica orientadora os processos de
subjetivacdo de uma determinada infancia de direitos, em emergéncia no contexto

escolar, que posicionam a crianga escolarizada como sujeito de direitos.

De acordo com as circunstancias que foram produzindo o contorno do objeto-
problema de pesquisa e, ao mesmo tempo, a trama metodologica que foi
direcionando a investigacao, procurei aproximar o empreendimento a um estudo de
caso com “matizes” etnograficos®, visto tratar-se do acompanhamento da pratica
pedagégica de uma professora junto a duas turmas de alunos do Ensino
Fundamental, em duas escolas publicas estaduais, situadas no municipio de Porto
Alegre, Rio Grande do Sul, durante o 1° semestre de 2005 (32. série) e o 1°

semestre de 2006 (42. série) .

O problema de pesquisa foi sendo engendrado a partir do desejo de
compreender como os discursos acerca da “infancia de direitos” apareciam e como
eram significados, apropriados e interpretados pelas criancas escolarizadas, a partir
de suas falas e producbes escritas, no ambito de uma determinada prética
pedagdgica, de uma professora que havia se predisposto a desenvolver a tematica
dos direitos das criangas em seus planejamentos.

O que mobilizou o estudo foi a vontade de examinar de que modo tais
discursos produzem determinados processos de subjetivacdo das criancas, pelos
enunciados que instituem a idéia da infancia de direitos, de modo a contribuir com o
muito que ha para pensar acerca de “como constituimos diretamente nossa

identidade por meio de certas técnicas de si” (Foucault, 2004a, p.302).

Trata-se de um movimento de compreensado dos processos de subjetivacao,
isto é, de como os discursos operam e produzem sentidos com relacdo ao

(re)conhecimento, ou ndo, das crian¢cas como sujeitos de direitos. Ndo se trata tao

* Conforme Sarmento (2003, p.153), “[...] a etnografia visa apreender a vida, tal qual ela é
quotidianamente conduzida, simbolizada e interpretada pelos actores sociais nos seus contextos de
acgcdo. Ora, a vida é, por definicdo, plural nas suas manifestacdes, imprevisivel no seu
desenvolvimento, expressa nao apenas nas palavras mas também nas linguagens dos gestos e das
formas, ambigua nos seus significados e mdltipla nas direcgdes e sentidos por que se desdobra e
percorre”.
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somente de indagar e aceitar como tais discursos operam sobre as criancas, mas
também de perscrutar quais sdo as condi¢cdes de possibilidade que mobilizam e
instigam para a (re)invencao cotidiana dos sujeitos, diante das situagdes de
contingéncia em que se encontram. Como sugere o historiador Roger Chartier,

O objeto fundamental de uma histéria que visa reconhecer a maneira pela
qual os atores sociais dao sentido as suas préaticas e aos seus enunciados
situa-se, portanto, na tensdo entre, de um lado as capacidades inventivas
dos individuos ou das comunidades e, de outro, as restricbes e as
convengoes que limitam — com mais ou menos for¢ga segundo as posi¢des
que ocupam nas relagdes de dominagdo — o que lhes é possivel pensar,
dizer e fazer. (2006, p.39)

A elaboracdo da tese como texto assentou-se no intento de ir construindo os
escritos sobre o corpus da pesquisa como se fossem uma trama, de forma a enlagar
os referenciais teéricos escolhidos com as observacbes de sala de aula, os
momentos informais de conversa, a convivéncia com as criancas e a professora,
bem como indagando os sentidos e significados das producdes escritas das

criangas.

Dentre os muitos enfrentamentos com que me deparei no itinerario da
pesquisa, um deles me pareceu bastante desafiador e consistiu em procurar
suspender as verdades que me constituiram e as condi¢des de produgédo do que foi
instituido como verdadeiro, tanto na trajetéria pessoal, quanto nas praticas
pedagdgicas em circulacdo no curriculo escolar, universo com o qual costumava
estar bastante identificada e familiarizada. Tal injuncdo exigiu-me uma
disponibilidade e acolhimento a uma outra postura metodoldgica, que conduzisse a
um movimento de estranhamento diante do estabelecido como familiar e natural, e
de esclarecimento, aliado a uma constante problematizacdo, “como um trabalho
interrogativo do pensamento” (Cardoso, 1995).

A pesquisa deteve-se, em especial, em examinar as producdes escritas € as
falas registradas de criancas® de Séries Iniciais do Ensino Fundamental de duas

® Sobre as diferentes possibilidades de se realizar pesquisas com criangas, sugiro consultar: Faria,
Demartini e Prado (orgs.). Por uma cultura da infédncia: metodologias de pesquisa com criangas.
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escolas publicas, localizadas num bairro de periferia do municipio de Porto Alegre,
no intuito de capturar como se inscrevem como sujeitos de direitos; ou seja, como se
reconhecem e se narram como sujeitos que tém direitos, a partir das praticas

pedagdgicas vivenciadas.

A aproximagdo com essas criangas foi viabilizada através das alunas-
estagiarias do Curso de Pedagogia — Habilitagdo Séries Iniciais, da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Identificou-se, a partir de seus relatos,
quais projetos pedagdgicos estavam sendo desenvolvidos em diferentes escolas,
por estas estagiarias, em torno da tematica dos direitos das criancas. Dentre estas,
optei pelo trabalho que estava sendo desenvolvido por uma estagiaria que ja atuava
como professora titular de séries iniciais ha 10 anos, numa escola publica estadual,
localizada na periferia de Porto Alegre.

Faz-se pertinente esclarecer que o fato de debrucar-me sobre as
expressividades das criangas com relacdo aos seus direitos ndo destituiu a
professora como uma figura que ocupava uma determinada centralidade, pois foi
necessario considerar as suas mediacoes, proposicoes, intervencdes, desafios e
estratégias pedagdgicas no trabalho empreendido junto a turma. Alias, este sera um
aspecto salientado, quando analisarei o modo de realizacdo da intervencao
pedagdgica desta professora junto a seus alunos e alunas. Para isso, desenvolvo
um relato mais detalhado, justificando os motivos que mobilizaram para a escolha da
experiéncia acompanhada. Porém, adianto que parte da escolha deve-se ao fato de
que esta professora ndo se pautava pela queixa e melancolia, que imobiliza e
enfraquece tantos professores diante das adversidades da realidade escolar

contemporanea.

Houve também uma outra preocupacao: a de explorar o universo da sala de
aula, de maneira a contemplar variadas situacoes, tais como observagdes das aulas

com suas rotinas de atividades, recreios, lanches no refeitério; didlogos e formas de

Campinas: S@o Paulo: Autores Associados, 2005; Corsaro, Willian A. Entrada no campo, aceitacao,
natureza da participagdo nos estudos etnograficos com criangas pequenas. /In: Dossié: sociologia da
infancia: pesquisas com criangas; Educacdo e Sociedade: Revista de Ciéncia da Educagéo,
Campinas, v.26, n.91, maio/ago 2005; Graue e Walsh. Investigagdo Etnografica com criangas:
teorias, métodos e ética. Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian, 2003; Zago, Carvalho e Vilela
(orgs.). ltinerarios de pesquisa: perspectivas qualitativas em Sociologia da Educagdo. Rio de Janeiro:
DP&A, 2003.
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se relacionar da professora com seus/suas alunos/as e destes/as entre si; interacoes
diversas da pesquisadora com as criancas. A idéia foi partir da observagdo do
cotidiano da sala de aula, identificar como o tema infancia de direitos aparecia e com
que regularidade freqlentava as producdes escritas, desenhos, falas, gestos, corpos
e experiéncias das criangas. Ou seja, como essas criancas eram interpeladas como

sujeitos de direitos e como se reconheciam nesse lugar de inscrigéo.

Na sociedade atual, face as diferentes e aceleradas formas de viver o tempo
€ 0 espaco, e, portanto, as multiplas possibilidades de producéo de subjetividades e
de identidades® - némades, mutantes, hibridas e plurais (Bauman, 2005) -, cabe
assinalar a necessidade de optar por uma perspectiva acerca dos processos de
subjetivacdo que constituem tais identidades. Neste contexto, busco entender néao
apenas por que o poder se faz obedecer, mas a produtividade do poder para além
da obediéncia, do suplicio, da dominacéo e do esgotamento do sujeito.

Alguns indicios, frutos desta investigacao, levam a pensar em um sujeito que,
ao mesmo tempo, € fortemente interpelado na constituicdo de sua subjetividade
pelos apelos da midia, da publicidade, do consumo e do mercado, ao estilo self-
service e fast-food, mas que também necessita ser visto como um individuo distinto
na pluralidade, com uma singularidade a ser preservada, que € reinventada
cotidianamente, de modo a dar conta da tarefa de assumir suas escolhas e posi¢coes
de estar no mundo, em contraposicdo a um sujeito “genérico” e com efeitos
previsiveis. Para isso, € possivel buscar nas diferentes praticas de si possibilidades
de compreender a inscricdo dos sujeitos no mundo, como individuos dispostos a

realizarem um ato inaugural.

® Quanto ao uso do termo identidade, ele é tomado em um sentido “estratégico e posicional”, com o
intuito de “[...] significar o ponto de encontro, o ponto de sutura, entre, por um lado, os discursos e as
praticas que tentam nos ‘interpelar’, nos falar ou nos convocar para que assumamos nossos lugares
como o0s sujeitos sociais de discursos particulares e, por outro lado, os processos que produzem
subjetividades, que nos constroem como sujeitos aos quais se pode ‘falar’. As identidades sao, pois
pontos de apego temporario as posi¢cdes-de-sujeito que as praticas discursivas constroem para nés”.
(Hall, 2000, p.111-2). Com relacdo ao uso do termo subjetividade, segundo Michel Foucault, ele esta
relacionado aos processos e modos de subjetivacdo e objetivagdo do sujeito que perpassam todas as
praticas (discursivas e nao-discursivas) de uma determinada cultura. Ou ainda, como esclarece
Margareth Rago (2006, p.101-20), a subjetividade refere-se “[...] a maneira pela qual o individuo
constitui relagdes de si para consigo, abrindo espacos da liberdade para além dos saberes e poderes
gue ameacgam captura-lo e despotencializa-lo”.
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Lembrando das sabias e preciosas palavras de Arendt (1987), presentes em
sua obra intitulada A condicdo humana, a autora afirma:

O novo sempre acontece a revelia da esmagadora forga das leis estatisticas
e de sua probabilidade que, para fins praticos e cotidianos, equivale a
certeza; assim, o novo sempre surge sob disfarce do milagre. O fato de que
o0 homem é capaz de agir significa que se pode esperar dele o inesperado,
que ele é capaz de realizar o infinitamente improvavel. E isto s6 é possivel
porque cada homem é singular, de sorte que, a cada nascimento, vem ao
mundo algo singularmente novo. (Arendt, 1987, p.191)

E nesse caminho da possibilidade de (re)invencdo que pretendo direcionar as
minhas reflexdes no que se refere aos discursos sobre a infancia de direitos no
cotidiano escolar. Tais discursos poderiam estar gestando sujeitos éticos e
sensiveis, capazes de construir outra estética da existéncia? Nesse sentido, os
discursos sobre as criangas como sujeito de direitos podem ser interpretados como
discursos que tém se tornado verdadeiros por serem necessarios a0 momento

presente das criangas?

Neste estudo, assumo a posicdo de crer que tais discursos foram se
construindo e se configurando como necessarios ao longo desta trajetéria de

pesquisa por produzirem possibilidades. E quais possibilidades?

Possibilidades de se realizar escolhas pessoais, a partir da maneira como
estas criancas se relacionam consigo mesmas, com o0s outros, € com 0s discursos
tomados como verdadeiros. Possibilidades de permanecerem vivas e mais
informadas e esclarecidas sobre o que as atravessa, sobre suas histérias, direitos,
violéncias, liberdades e protecbes. Possibilidades de ocuparem um lugar de sujeito
reconhecido, sobre quem ja ha consensos acerca de direitos basicos, que sao
deveres das instituicoes. Possibilidades que nao se orientam em termos de sujeicao
e obediéncia, com o intuito de submeter ou exaurir suas forcas, mas, sobretudo,
para investir produtivamente e positivamente em praticas de cuidado de si, que
potencializem as criangcas no lugar de sujeitos de direitos capazes de participar e
contribuir no que lhes diz respeito, experimentando as multiplas infancias a que tém

direito. Nas palavras do aluno J. da 32.série: “As criancas tém direito sim, mas de ter
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coisas boas e ndo de coisas ruins, como ter seus préoprios direitos de vida, para
quando crescer ter suas préoprias coisas e seus direitos.” Ou ainda, como
apropriadamente nos lembra Foucault (1989, p.199), “ndo se trata, apenas, de
produzir um melhor nimero de criangas, mas de gerir convenientemente esta época

da vida”.

1.3 Do objeto-problema a ser investigado

Educadores submersos,

pais a transbordar ou desnorteados.
Todos os dias mais confrontados

com os suplicios da negociagao

e da justificagdo permanentes:

nunca, sem duvida,

as relacées com o mundo da infancia
foram tdo complexas como actualmente.
(Renaut, 2004, p.11)

Ao se abordar a tematica dos direitos das criancas na contemporaneidade,
nos deparamos com as instigantes contribuicbes do pensamento do filésofo francés
Alain Renaut (2004, 2005). Renaut relaciona o tema com a problematica da
autoridade, mas nao apenas no sentido restrito das relagdes pedagdgicas que se
estabelecem nas instituicbes escolares. Para o autor, as transformacgdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais, ocorridas da modernidade para a
contemporaneidade, provocaram deslocamentos nas relacdes de autoridade entre
adultos e criancas, e, de maneira mais global, nas sociedades sustentadas por
principios politicos democraticos, constituindo-se num movimento que denominou de

libertacdo das criangas (2004)’. Ser4 que em nossas escolas também néo estariam

" De acordo com o pensamento de Alain Renault (2004, 2005) a libertagdo das criancas tem-se
configurado por diferentes movimentos ocorridos nas sociedades com relagdo as transformacgdes dos
vinculos de autoridade dos adultos para com as criangas, vividos principalmente nas relacdes
familiares e escolares. Tais transformacdes aparecem tematizadas nas representacdes de infancia e
se caracterizam pela perspectiva de compreender a crianga como um outro na alteridade tendo como
referéncia a constituicdo de uma subjetividade autébnoma por meio da discursividade sobre os direitos
do sujeito infantil. No capitulo 2, item 2.7 Da inféncia de direitos: um outro lugar e uma outra voz para
a crianga? o/ leitor/a encontrard este aspecto desenvolvido com maiores detalhes.
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se configurando processos de subjetivacdo de uma infancia de direitos, a partir de
determinadas praticas curriculares, em direcdo a uma libertacdo das criangas,

conforme abordado por Renaut (2004)?

Em nossos dias, tem se tornado bastante consensual no contexto escolar
dizer que as criangas costumam ter apenas direitos e que estamos esquecendo que
elas também tém deveres, em alusdo a uma certa nostalgia das relacdes
autoritarias, de obediéncia e dominacao, a que muitas criancas haviam se submetido
ao longo de outros tempos escolares, ainda ndo totalmente banidas das salas de
aulas. Os adultos dizem que ha uma discursividade que afirma que as criancas sé
tem direitos, entdo , contrapéem-se a interrogar onde estao os deveres das criangas.
A discursividade esta colocada para os adultos na afirmacao dos direitos e negacao
dos deveres das criangas.

Se as criancas so6 tém direitos, & possivel afirmar que todas elas vivenciam as
mesmas experiéncias como sujeitos de direitos, independentemente de sua classe
social, raca/etnia, género, ou religiao? O que se denota é que os adultos negam ou
desconsideram uma multiplicidade de infancias presentes nas escolas, constatada
pela pesquisadora a partir da convivéncia com as criangas no cotidiano escolar,

assim como em suas producoes escritas.

Ao mesmo tempo, as evidéncias com as quais nos deparamos no dia-a-dia,
considerando as interpelacbes da midia e as muitas praticas culturais que nos
surpreendem com sua Vvisibilidade e inquietude no cotidiano da sala de aula,
demonstram que nem tudo esta t&o resolvido com relagdo a infancia e seus direitos.
Observa-se, neste sentido, que é no espaco da sala de aula que muitas criancas
passam a expressar as suas experiéncias de vida - de privagao, de abandono, de

sofrimento, de violéncias - vividas em contextos distintos e adversos ao da escola.

Enfim, como destaquei anteriormente, tem sido por meio das interrogacdes e
questionamentos de muitos/as professores/as e também de alunos/as dos cursos de
graduacdo sobre o que significa para as criangas essa discursividade acerca da
infancia de direitos, no cotidiano das salas de aula de escolas publicas, que essa
investigacao se fortaleceu e adquiriu contornos de um problema a ser perscrutado e

pesquisado.
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Um torrencial de questionamentos se fez presente ao acercar-me do tema de
pesquisa e ao buscar definir seu problema. Logo foi se explicitando a complexidade
do objeto de estudo, que demandava diferentes direcoes aos exercicios de
pensamento: reflexdes filoséficas, politico-culturais, ressonancias e desafios a
educacgao. Algumas indagacées: Esta a sociedade contemporéanea enfrentando “um
mal-estar moral”? E, portanto, esse um sintoma de exaustido de um modo de pensar
o0 sujeito diante de uma perspectiva moral restrita a um cddigo moral e orientada por
condutas prescritivas para o bem e para o mal? Ou, ainda, estaria o sujeito da
contemporaneidade sendo também subjetivado por uma perspectiva juridica que o

interdita e pune por meio da submissao a lei?

A imersao na tematica também levou a interrogar: o que é ter direitos quando
se é crianca numa sociedade como a atual, tdo atravessada por intolerancias,
preconceitos e segregacdes? Como se da a articulagdo, imbricagcéo e reciprocidade
entre o discurso do direito a protecao, tdo amplamente propalado pela Convencao
dos Direitos da Crianca, em 1989 pelas Nagcbdes Unidas, com o discurso do direito a
liberdade (opinido, expressao, reunidao, participacao) no que concerne ao tempo e
aos processos de ser crianca? Como se da a relacao entre os direitos da crianca e
os deveres da familia para com a mesma, a partir do exercicio do vinculo parental?
Estariam os discursos com relagdo as criancas como sujeitos de direitos, se
tornando uma trama discursiva que tem operado como um dispositivo de

subjetivacao tanto da populacao infantil quanto dos adultos?

Se de uma parte o tom era indagativo e a mirada intentava ser compreensiva,
de outra parte, minha implicacdo como pesquisadora-professora levou-me, ainda, a
outras indagacbes sobre a escola. Seria possivel, hoje, aprendermos a cuidar de
ndés mesmos por meio da proposicdo ou prescricdo de determinadas praticas
didatico-pedagdgicas relacionadas aos discursos da infancia de direitos? Estariam
as praticas discursivas (enuncidveis) e ndo-discursivas (visiveis), que se encontram
continuamente imbricadas e em conexdo entre si engendrando um “sujeito moral
pedagdgico” (Larrosa, 1999), com as marcas da sociedade contemporanea? Como
esse discurso dos direitos da infancia foi se incorporando as praticas pedagdégicas
como necessario, a fim de constituir outras subjetividades, com uma dimensao

ética?
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Serd que se poderia afirmar que existe uma infancia de direitos em
emergéncia no cotidiano das salas de aula? Como as criancas se véem, se narram,
se expressam, se representam, se inscrevem nessa posicao de sujeitos de direitos?
Em quais cenas, cenarios, situagdes, praticas curriculares, os direitos encontram-se
significativamente expressos? Com quais discursos (voz da professora, dos colegas,
da familia, da midia, da religido...) as criancas sao interpeladas? De que forma essa
infancia de direitos esta sendo gestada, planejada e vivenciada nas praticas

pedagdgicas escolares?

Estas sdo algumas possibilidades interrogativas e reflexivas que também me
acompanharam nesta investigacdo. Entretanto, saliento que o foco do estudo
centrou-se no desejo de perscrutar como as criangas se inscrevem e se subjetivam
no lugar de sujeitos de direitos, a partir de determinadas praticas pedagdgicas

experienciadas no curriculo escolar.

1.4 Das possibilidades empiricas e do corpus de pesquisa

A educagéo é, também, onde decidimos
Se amamos nossas criangas o bastante
para ndo expulsa-las de nosso mundo

e abandona-las a seus préprios recursos,
e tampouco arrancar de suas maos

a oportunidade de empreender

alguma coisa nova

e imprevista para nés [...]

(Arendt, 2005, p.247)

Trata-se de uma investigacdo de cunho qualitativo, aproximando-se de um
estudo de caso com “matizes” etnograficos, em que foram tomados como atitudes e
encaminhamentos metodoldgicos a observacado participante, o registro das
atividades observadas pela pesquisadora nos momentos de convivéncia com duas
turmas (uma de 32. série durante o ano de 2005 e outra de 42. série no decorrer do
ano de 2006), a coleta de producdes escritas das criangas, a escuta as falas das

criangas, o olhar com relagéo aos seus corpos, movimentos, gestos, interacées com
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colegas e professora, o planejamento da professora com relacdo as aprendizagens

propostas e sistematizadas junto as criancgas.

De uma forma mais focalizada e pragmatica, ao produzir a trama
metodoldgica desta tese, envolvi-me e ocupei-me com as seguintes possibilidades
empiricas, que no decorrer desta investigacdo foram se transformando e dando o

contorno do corpus de pesquisa, conforme segue:

e observacao de aulas de uma turma de 32. série e de uma turma de
43 série do Ensino Fundamental e registro escrito (diario da
pesquisadora) contendo observacdes, depoimentos, conversas,
interlocucbes da pesquisadora com as criangas, depoimentos e
relatos informais da professora titular;

e producgdes textuais das criancas (aproximadamente 200 textos):
redacdes, poesias, diadlogos, desenhos, histérias em quadrinhos,
cronicas, cartas, diarios, painéis, textos reflexivos e argumentativos,
musicas, parodias, criacdo de jogos de tabuleiro, quebra-cabecas
etc.

e planejamento didatico-pedagodgico da professora e seu diario de
classe, com a descricdo das atividades propostas para as turmas de
32. série e de 42. série, sendo que para a investigacao foram feitas
inUmeras escolhas e (re)cortes, com o intuito de selecionar aquelas
atividades que fossem mais significativas, contributivas e expressivas
para o contexto deste estudo;

e livros paradidaticos utilizados como recurso e apoio pela
professora;®

e livros didaticos utilizados como recurso e apoio pela professora; °

8 CASTLE, Caroline (adaptacdo) & SALLES, Ruth (tradug@o). Para toda Crianga: os direitos das
criancas em palavras e imagens. Sao Paulo: Ed. Atica/UNICEF, 2001; RAMOS, Anna Claudia e
RAQUEL, Ana. A gente pode. Sao Paulo: Difusdo Cultural do Livro, 2002; ROCHA, Ruth. Os direitos
das criangas segundo Ruth Rocha. Séo Paulo: Editora Cia. das Letrinhas, 2003; SALERMO, Silvana.
Mini-Larousse dos direitos da crianga. S&o Paulo: Larousse do Brasil, 2005; 1998; VARIOS
AUTORES. Todos temos direitos. Sao Paulo: Ed. Atica, 2003.

° CIPRIANO, Lucia H. Ribeiro e WANDRESSEM, Maria O. Leite. Linhas & Entrelinhas - Lingua
portuguesa 4. Curitiba: Nova Didatica, 2001; MARTOS, Clover Rivas e AGUIAR, Joana D’Arque
Goncalves de. Viver e aprender portugués: 32. série. 82. ed., Sao Paulo: Saraiva, 2004.
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e legislacdo e documentos: Declaragdo de Genebra (1924),
Declaragao Universal dos Direitos das Criancas (1959); Convencao
sobre os Direitos das Criancas (1989); Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA/Brasil (1990).

No quadro abaixo, passo a elencar as atividades selecionadas, esclarecendo
que somente foram minuciosamente descritas (em anexo) aquelas atividades que
foram exploradas analiticamente no estudo. Também faz-se pertinente esclarecer
que nos capitulos subseqlientes tais atividades serdo evocadas de maneira sucinta
com o intuito de situar o/a leitor/a quanto as circunstancias de emergéncia das
produgdes escritas das criancas. Outro dado relevante € que nem todas as
atividades didatico-pedagdgicas desenvolvidas pela professora resultaram em
textos. Algumas expressividades se fizeram presentes por meio de desenhos e
gravuras afixadas em painéis ou em interlocucdes e debates presenciados e

registrados pela pesquisadora.

Atividades selecionadas

01. Diario. (32 série)

02. Convivéncia: religido, familia, escola, amigos, trabalho. As vezes me perco.
Tenho medo. Sou uma ilha num mar de interrogacoes. (32 série)

03. Bonita declaragéo... mas o que estamos fazendo com ela? (32 série)

04. Pensemos um mundo diferente a partir dos direitos das criancas: escuta meus
direitos e ensina-me meus deveres. (32 série)

05. Para toda criancga: os direitos da crianca em palavras e imagens. (32 série)

06. Na escuridao miseravel. (32 série)

07. A gente pode...a gente nao pode... (42 série)

08. Além da imaginacao. (42 série)

09. Sou criancga, tenho direitos! (42 série)
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De acordo com as reflexdes de Sarmento (2003, p.163), com relacdo aos

procedimentos metodolégicos mais aconselhados nas pesquisas com criangas, cabe

salientar que,

[...] nos contatos directos quotidianos podemos muitas vezes surpreender
0s gestos e as palavras que significam o mundo de vida das criangas.
Parece-nos que, junto das criangas, as entrevistas mais formalizadas néao
tém sentido, devendo, em seu lugar, ser realizado com mais atencéo todo o
processo de recolha de informacgao que decorre da observacado e da analise
de documentos “reais”, isto é, de textos produzidos pelas quais perpassa
uma voz autéonoma e livre, tdo dificil de captar na forma estruturada da

entrevista formal.

Foi neste movimento que procurei operar na constituicdo do corpus empirico

desta tese.

1.5 Das criancas como sujeitos da investigacao

As criangas tém direitos

As criangas tém direito de jogar bola,
ir ao parque gritar

somos criancgas!

Também podemos contar estrelas
admirar a lua.

Temos direito de chorar,

ficar triste,

brincar na areia,

ouvir o barulho do mar,

ver um aviao,

brincar de foguete,

brincar de pega-pega

Todos esses sao direitos da criangca
e todos temos direitos.

(aluno D., 4. série, 2006)

Nos ultimos tempos as criangas tém se tornado o foco de interesse de

inUmeros/as pesquisadores/ras, principalmente pelas vertentes da Histéria da

Educacdo e Sociologia da Educacdo. Esse enderecamento das pesquisas de
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natureza mais qualitativa e etnografica para com as criangas como sujeitos a serem

pesquisados nos remete a alguns cuidados e atitudes metodolégicas diferenciadas.

Priscilla Alderson (2005), em suas analises sobre pesquisas realizadas com
criangas, aponta algumas posturas investigativas importantes a serem observadas
pelos/as pesquisadores/as, principalmente com relagcdo aos desdobramentos que
envolvem os direitos das criancas num estudo que as considere sujeitos

participantes.

[...] envolver todas as criangas mais diretamente nas pesquisas pode
resgaté-las do siléncio e da exclusédo, e do fato de serem representadas,
implicitamente como objetos passivos, ao mesmo tempo em que o respeito
por seu consentimento informado e voluntario ajuda a protegé-las de
pesquisas encobertas, invasivas, exploradoras e abusivas.

Este ultimo ponto é importante, pois um dos maiores obstéaculos, ao
se fazer pesquisas com criangas, é infantiliza-las, percebé-las e trata-las
como imaturas e, com isso, produzir provas que apenas reforcam as idéias
sobre sua incompeténcia. Isso pode incluir “falar com condescendéncia”,
usar palavras e conceitos simples demais, restringi-las a dar respostas
superficiais, e envolver apenas criangas inexperientes e ndo as que tém
experiéncias relevantes intensas e poderiam dar respostas muito mais
informadas. (p.423)

Pretendo abordar brevemente sobre o lugar que historicamente as criancas
vém ocupando como protagonistas nas pesquisas, que de objeto de conhecimento
social tém se transformado em sujeitos de investigacdo, assumindo o estatuto de

atores sociais e sujeitos de direitos (Soares, Sarmento e Tomas, 2005).

Neste estudo, as criancas pesquisadas'® e as infancias ocupam diferentes
posicdes, as vezes na penumbra, outras mais focalizadas. Nao se trata de uma
investigacao cujo fio condutor seja propriamente a “voz” da crianga, embora recorra
a expressao escrita de criangas como uma presenca que percorre 0 corpus da

pesquisa. Ou seja, partilho da idéia de que as criangas e suas infancias deixam

1% Para fins de esclarecimento, as criangas e 0s seus pais e/ou responsaveis foram consultados sobre
a participagao nesta pesquisa, conforme documento denominado Termo de Consentimento Informado
(em anexo). Portanto, trata-se de uma pesquisa com criangas que foram convidadas e esclarecidas
sobre os propdsitos da investigacdo. Nada do que aqui esta sendo registrado, com relagdo as
criancas e suas familias, foi realizado sem o devido respeito ao direito a informacédo e a intimidade
das mesmas, conforme Lafer (1997). Ver também Kramer (2002).
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“rastros” (Ginzburg, 2007), que podem ser suas escritas. Os indicios, as trilhas ou
“pegadas” registradas em escritos de criangcas constituem o fio que conduz a

investigacao por searas inusitadas.

Nas salas de aula que tive a oportunidade de visitar, para colher os dados
para a presente pesquisa, vivenciei muitas aprendizagens com relacdo as multiplas
infancias que circulam em seu interior. Pude observar que sao criancas
atravessadas por muitas histérias, enredadas por tramas mais tensas, intensas,
alegres, dolorosas, fantasiosas, solitarias... Criangas com ténis rasgado e costurado
a mao em casa, cabelos com cortes da moda que foram cortados no saldo de beleza
unissex da esquina, que nao destoam tanto dos cortes do shopping, e que aparecem
como algo bastante desejado por muitos dos meninos com quem conversei.
Criangas com braco quebrado e com histérias nebulosas sobre os motivos de tal
acidente. Crianca cuja mae é chamada constantemente porque seu filho é
considerado pela escola como “hiperativo” e necessita “ser tratado”, “medicalizado”
em sua subjetividade."" Criancas que colecionam figurinhas da “Banda RBD ou
Rebelde” e que fariam de tudo para poderem ir ao show da banda. Porém, quando
indagados por mim sobre o que € ser rebelde, afirmaram que € apenas um estilo,
um jeito “maneiro” de ser. Criancas que realizam tarefas domésticas para ajudar em
casa, que nem sempre se distinguem do trabalho infantil realizado informalmente por
outras tantas destas criancas, como auxiliar na coleta e reciclagem do lixo. Criangas
que se misturam aos adolescentes e jovens de seu bairro e que utilizam o grafite -
popularmente denominado de pichacdo - como uma arte, expressao e lazer, que
também remete aos processos de “juvenilizacdo” da cultura, em busca de

" Sugiro consultar Stephanou (2006), que realizou um minucioso estudo de acompanhamento das
praticas médicas em emergéncia nos contextos das instituicdes escolares, das primeiras décadas do
século XX, destacando-se as imbricacdes €, em alguns casos, a proeminéncia do discurso médico -
com as suas atribuicbes de cuidar e tratar -, com o discurso pedagogico - responsavel pelo educar -,
para a constituicdo de um determinado sujeito infantil que ao ser escolarizado também é higienizado.
Outro estudo, envolvendo as praticas contemporaneas de “medicalizagdo” da existéncia, é o de
Aguiar (2004), que tem constatado que a medicina tem se incorporado progressivamente a vida
cotidiana dos individuos, seja por meio da popularizagdo de um vocabulario médico ou ainda como
um bem de consumo. Com relagé@o as instituicbes escolares, onde tenho transitado com freqiiéncia,
pode-se observar 0 uso de forma habitual, de termos antes mais restritos ao campo da ciéncia e da
saude, como os relacionados a hiperatividade e ao disturbio de déficit de atengdo. O uso um tanto
“familiar” desta linguagem, por parte de especialistas do campo pedagdgico, bem como de
professores e professoras, muitas vezes classificando e enquadrando as criangas € jovens em
padrdes e prescricdbes médicas, aponta para a proliferacdo de processos de producdo de
subjetividades medicalizadas nos contextos escolares.
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convivéncias mais identitarias com a sua “turma”. Criancas que tém gostos musicais
de diferentes géneros, como Rap e Hip-Hop, e que encontram na musica e na danca
formas de manifestarem seus estilos de vida, amores, sonhos e dissabores.
Criancas que vao e voltam da escola, sozinhas ou acompanhadas, por irmas e
irmaos, muitas vezes tendo que cuida-los e protegé-los dos possiveis perigos que o
espaco da rua impde. Sucintamente, é sobre essas criancas e suas infancias que
me propus investigar, buscando compreendé-las no lugar de sujeitos de direitos.
Para isso, é pertinente que as tomemos também no lugar de sujeitos da
investigacdo, no exercicio de seu direito & participagao'?.

No intuito de melhor caracterizar o que estou querendo dizer com o lugar das
criancas na pesquisa, na posicao de participantes e sujeitos de direitos, e fazendo
vigorar o direito de se expressarem, terem opinides, serem ouvidas e respeitadas,
vale salientar o que consta no artigo 12 da Convengdo sobre os Direitos das
Criancas, promulgada em 1989, que traz o seguinte texto:

Art.12 - Paragrafo 1° - Os Estados Partes assegurardo a crianca
que estiver capacitada a formular seus proprios juizos o direito de expressar
suas opinides livremente sobre todos os assuntos relacionados com a
crianga, levando-se em consideragéo essas opinides, em fungao da idade e
da maturidade da crianca.

(Convencao sobre os Direitos das Criancas, 1989)

Tendo como referéncia este artigo da Convencado sobre os Direitos das
Criancas, acredito que o lugar das criancas nas pesquisas em geral e, de forma

' Conforme Delgado (2006, p.43), a participacao “[...] significa, em primeiro lugar, ter acesso a
informagdo para poder decidir. Implica igualmente desenvolver as habilidades e competéncias
necessarias para participar, como pensar nas diversas opgdes, transmitir opiniées, ouvir o outro,
tomar decisbes em grupo, etc. So6 participa quem aprende a fazé-lo, o que evidencia a importancia da
mediagao educativa na constituicdo de seres humanos mais autdnomos e solidarios. A participacéo
exige um tempo de preparacao, de reflexdao e de dialogo, sob pena de ser inconseqiente ou objecto
de manipulagdo. Sem locais, estruturas ou espagos adequados, na familia, na escola, na vizinhanga,
na regido ou mesmo a nivel nacional, a participagdo ndo passa de uma fachada que legitima
‘simpaticamente’ a decisdo dos adultos”.
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particular, nesta pesquisa, necessita ser repensado, e afirmado como um lugar de
sujeitos de direitos que busca p6r em evidéncia e em exercicio os seus direitos-
liberdade, sem deixar de garantir os seus direitos-protecdo. Ou seja, ao se
considerar as criancas como sujeitos da pesquisa concretiza-se parte dos seus
direitos-liberdade, que € o de participar e de protagonizar acontecimentos.

E de grande relevancia passar a considerar o lugar das criancas como
sujeitos de investigacdo, no sentido de figurar como um principio orientador de
nossas atitudes metodolégicas, com o intuito de que as criangas possam ser
investigadas como sujeitos a serem olhados, escutados, acolhidos em suas opinides
e posicionamentos, procurando compreender os significados das idéias que

expressam.

Portanto, a postura que o/a pesquisador/a adota para com a crianga, num
processo investigativo, também se assemelha ao modo como ele percebe a
participacdo desta nos diferentes contextos sociais. Ao respeitar a crianga como um
sujeito a ser pesquisado a partir de seus direitos de participagao, ela estara sendo
posicionada e se posicionando como uma parceira, onde as decisbes serao
compartilhadas e orientadas pela autonomia e pela cooperagéao entre o investigador
e o investigado (Soares, 2006). Desta forma, poder-se-a favorecer processos de
participacdo mais amplos no conjunto da sociedade, principalmente no que concerne
aos direitos da infancia.

De acordo com o pensamento de Soares, Sarmento e Tomas (2005),
pesquisadores portugueses que tém-se dedicado ao estudo dos movimentos de
reconceitualizacdo da infancia, sob a perspectiva da Sociologia da Infancia, ao
realizar uma investigacao tendo como protagonista a criancga, é relevante valorizar a
VOz e a acao das criancas, para que tenham visibilidade suas expressdes e passem
a ser protagonizadas pelo registro da alteridade. Em outras palavras,

Considerar a alteridade da infancia, implica considerar o conjunto de
aspectos que a distinguem de outro adulto, implica portanto considerar o
reconhecimento das culturas da infancia como modo especifico,
geracionalmente construido, de interpretacdo e de representacdo do
mundo. (Soares, 2006, p.30)
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A compreensao da infancia como alteridade levou este estudo a buscar os

registros escritos das criancas como investigadas e investigadoras de si mesmas. E

necessario frisar que

Os significados que procuramos sao os significados das criangas, ndo os
dos adultos. Uma dificuldade que as pessoas que trabalham com criangas
costumam ter, quando comegam a estuda-las, é a tendéncia para se
centrarem nas acgdes dos adultos relativamente as criangas; assim o que
pretendia ser um estudo sobre as criangas passa a ser uma avaliagdo das
interaccoes dos adultos com as criangas. Os adultos sao, indiscutivelmente,
parte integrante do contexto das criangas, mas a investigacdo visa as
criancas. (Graue e Walsh, 2003, p.13)

Torna-se pertinente esclarecer que as criangcas, nesta pesquisa, se
constituiram como sujeitos da investigacdo a partir dos vestigios de suas

expressividades (producdes textuais diversas, gestos e falas).

1.6 Da opcao pela professora-estagiaria do Curso de Pedagogia/UFRGS

A opcao pela observagao de situagdes escolares a partir das experiéncias de
estagio docente do Curso de Pedagogia da UFRGS encontra-se relacionada a
expectativa de encontrar um trabalho pedagdgico mais comprometido com os
interesses dos alunos nas escolas e, também, com a vontade de tornar a tematica

dos direitos da infancia mais presente no curriculo escolar.

O interesse pela professora Lu' e pelo acompanhamento do seu trabalho
pedagdgico deu-se em funcao de a referida professora ja ter uma trajetéria de 10
anos como professora de séries iniciais, do Ensino Fundamental, em escolas

publicas estaduais, situadas em bairros da periferia de Porto Alegre. O primeiro

A partir deste momento passarei a me referir a professora observada, com quem interagi em
diferentes momentos e contextos, com o pseuddnimo de professora Lu.
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contato com a professora ocorreu em uma reunido de alunas-estagiarias de 7° e 8°
semestres do referido curso, quando estava sendo tratado o tema estagio docente.
Na ocasido, pude perceber seu envolvimento e comprometimento com a postura de
uma educadora preocupada com os interesses e as aprendizagens das criancas em
sala de aula. Sua forma de falar sobre seus alunos, com respeito e valorizagao, foi
um dos principais elementos que levou a opgcao por acompanhar seu trabalho,
inicialmente como estagiaria e professora e, apds, como professora titular de sua
turma, ndao havendo diferencas significativas quanto a seriedade e engajamento
diante da realizacado das tarefas pedagdgicas. A professora estava realizando sua
formacao de 3° grau, mas ja atuava no magistério como titular ha dez anos.

Para aqueles e aquelas que costumam ter uma proximidade maior com as
praticas pedagdgicas de sala de aula, que conhecem e convivem com diversos
contextos escolares de escolas publicas estaduais, ha uma certa concordancia de
que nao € comum encontrar-se professores que desejem ministrar aulas
interessantes, ou se preocupem constantemente com seus alunos, se estdo ou nao
aprendendo e de que forma a atuacdo educativa se traduz ou tem significado no
cotidiano de suas vidas, se estdo se sentindo curiosos, animados, encorajados,
dispostos e desafiados a participarem das aulas. Intui que a professora Lu

encontrava-se entre estes professores.

Outro aspecto relevante nesta escolha foi o fato de a professora nao estar
identificada com o discurso da “queixa infinita” (Gagnebin, 2006), que desmobiliza e
retira a vontade de investir num trabalho pedagoégico motivador, desafiador e

criativo.

Refiro-me a queixa por ser um proeminente e expressivo componente dos
processos de subjetivacdo de muitos/as professores/as em suas praticas didatico-
pedagdgicas, em inimeros e inusitados contextos escolares, e que me fez recorrer
as analises de Jean-Marie Gagnebin (2006), em sua obra Lembrar, escrever,
esquecer, sobre a relevancia de se realizar pequenos lutos cotidianos que se
distinguem da melancolia por produzirem situacdes de superacao das adversidades,

bem como investimento e encorajamento para novas possibilidades de experiéncias.
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Enfim, os aspectos anteriormente citados constituiram a curiosidade em
querer observar o que se passava na sala de aula desta professora, que pareceu um
tanto diferenciada de muitas outras que costumam estar atravessadas por situacoes
adversas de convivéncia e poucos desafios a aprendizagem. ldentifiquei alguns
indicios de que naquela sala de aula a atuacdo pedagdgica partia de um olhar
sensivel, confiante e de encantamento; uma professora apaixonada por seus alunos,
aspecto perceptivel em varios dos registros contidos em seu diario de classe, como
0 que se segue: ‘[...] ndo ha registro escrito que possa representar tudo o que
vivenciamos em aula, a riqueza das falas e das posturas de meus alunos” (Diario de

Classe da Professora, 2005).

Além das primeiras impressdes, que foram animadoras com relacdo a
professora, no decorrer das visitas que fiz a escola tive algumas surpresas, nada
mais do que o inusitado fazendo-se presente. Uma delas diz respeito ao modo como
as criangas eram tratadas pela professora, tanto em relacdo ao lugar das criangas
como sujeitos de direitos, como de alunos e alunas que tém dignidade e que estao
na escola para usufruir do direito a educacao. Esse foi um aspecto que se insinuou
com muita forca, fazendo com que a investigacdo, de uma certa forma, fosse

redimensionada.

Creio que é importante explicitar um pouco mais como esta professora
passou, entdo, a ocupar um lugar de destaque na pesquisa. Tudo comegou quando
narrou-me que costumava trabalhar em sala de aula com os direitos das criangas,
todo o tempo e em todas as ocasibes, sem que o tema fosse um conteludo
especifico e diferenciado no curriculo escolar. Durante a conversa que tivemos, a
professora comentou que, outro dia, havia debatido com as criancas seus direitos,
bem como de todas as pessoas na sociedade, a partir de uma conta de luz, ocasiao
em que relacionou a atividade com os direitos que constam na Constituicio
Brasileira. Como a conta da luz relacionava-se com os direitos do cidadao? O relato
deixou-me bastante intrigada e interessada em conhecer o jeito de “dar aulas” a
professora, tdo diferente das tantas que ja havia observado. A partir de entao,
iniciamos um trabalho conjunto, que resultou em muitas aprendizagens para todos

0s sujeitos envolvidos: os alunos e as alunas, a professora e a pesquisadora.
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Quando do inicio das observacoes, a professora exercia sua docéncia junto a
uma turma de 32. série do Ensino Fundamental, em escola publica estadual, num
bairro periférico de Porto Alegre. A turma era composta de vinte e oito criangas,
sendo quinze meninas e treze meninos. Destas criangas, cinco tinham oito anos,
dezessete tinham nove anos, quatro tinham dez anos, uma tinha onze anos e uma

tinha dezesseis anos.

No primeiro semestre de 2006, no segundo momento das observacdes e
acompanhamento, a professora trocou de escola e passou a lecionar junto a uma
turma de 42. série do Ensino Fundamental, também em uma escola publica
estadual, situada no mesmo bairro da escola anterior. Esta turma era composta de
vinte e oito criangas, sendo vinte e um alunos com dez anos de idade, seis alunos
com onze anos de idade e um aluno com treze anos. As meninas eram em numero
de doze, e os meninos, dezesseis. Quanto ao marcador identitario de raca-etnia,
mais da metade de cada uma das duas turmas observadas estava integrada de
criangas visivelmente de origem afro-descendente, sendo em maior numero 0s

meninos.

Quanto as atividades desenvolvidas pela professora, pude observar que nao
costumava contentar-se em desenvolver o tema dos direitos das criangas e outros
que transitavam e se articulavam ao mesmo tdo somente em um dia, ou em uma
atividade determinada. Havia uma preocupacédo de que os saberes abordados em
aula fossem constantemente digeridos, ruminados e articulados gradativamente a
outros saberes, tanto por ela quanto pelas criangas, podendo tal processo se
estender por mais de um més, com diferentes enfoques e diversos recursos, tanto
de inspiracdo quanto de expressao por parte das criancas. Portanto, as atividades e
acdes que aqui serdo descritas e examinadas nem sempre vieram acompanhadas
de producdes e registros escritos, ou seguiram uma ordem cronoldgica planejada
minuciosamente. Como escreveu a professora em seu diario de classe, “[...] gosto
de deixar as coisas de molho, geralmente elas ficam melhor elaboradas” (Diario de

Classe da Professora, 2005).

A experiéncia de acompanhar o desenvolvimento da proposta didatico-
pedagdgica da professora Lu sobre a tematica dos direitos das criangas no cotidiano

da sala de aula, oportunizada pela realizacdo desta tese, inspira-me no sentido de
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indicar uma possibilidade de desenvolvimento da tematica dos direitos da infancia
nos curriculos dos cursos de formacao de professores/as. Tal sugestao nao se faz
tdo-somente pelas constatacdes obtidas e fortalecidas por esta investigacdo, mas
somam-se as reflexdes e conclusdes de Soares e Tomas, estudiosas da situacao da

infancia com relacao aos seus direitos, em Portugal.

Em suma, podemos afirmar que terdo que ser construidos e/ou
reinventados espacos e praticas sociais que desenvolvam a participacao
infantil, nomeadamente, a titulo de exemplo, na formacédo de professores,
técnicos e de todos aqueles que trabalham, directa ou indirectamente, com
criangas. Sera necessario incluir na sua formagéo a questado da infancia e
dos seus direitos, promovendo nas escolas a informagéo e o debate sobre
os direitos das criangas e a forma de os traduzir na pratica, no quotidiano
das criangas, dos pais, da escola e da comunidade. (Soares e Tomas, 2004,
p.146)

1.7 Da singularidade deste estudo

Nesta parte, pretendo explicitar porque julgo ser este um estudo com uma
singularidade e especificidade diante dos demais. Em consulta ao Banco de Teses e
Dissertacoes do Portal da CAPES (Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de

* com o intuito de verificar quais as pesquisas ja realizadas no

Nivel Superior),
ambito académico e que se aproximavam e/ou dialogavam com a tematica dos
direitos das criangas no curriculo escolar, foco desta tese, pude constatar que
pouquissimas investigacoes tangenciavam com este tema. Sobretudo, considerando
a tematica dos direitos das criancas no curriculo escolar, os encaminhamentos
analiticos que se apdiam nos constructos tedricos de pensadores como Michel
Foucault e Alain Renaut, e os procedimentos metodolégicos que contemplam as
criangas como sujeitos da investigacdo, através de suas expressdes escritas,

permito-me afirmar que esta tese posiciona-se num lugar diferenciado.

'* Conforme site: http://servicos.capes.gov.br/capesdw/
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Foram consultados cento e sessenta e um resumos de teses, abrangendo o
periodo dos anos de 2000 a 2006, e cento e oitenta e seis resumos de dissertagdes,
abrangendo igualmente o periodo de 2000 a 2006, com as seguintes palavras-
chave: direitos, criangas, infancia e escola. De acordo com o levantamento
realizado, pude constatar que as tematicas mais evidentes e recorrentes sdo as
relacionadas com o trabalho infanto-juvenil, maus-tratos, abuso e exploracdo sexual
e violéncia doméstica, com relagdo as criancas e adolescentes. Outras tematicas
bastante visiveis, mas com menos intensidade que as anteriores, foram as
relacionadas ao direito das criangas ao brincar e as concep¢des de infancia,
circunscritas a educacao infantil, compreendendo a faixa etaria de 0 a 6 anos.
Outros temas relevantes foram os estudos sobre criangas e adolescentes em conflito
com a lei, em circulagdo nas ruas, cumprindo medidas socioeducativas ou em
situacdo de institucionalizagcdo em abrigos e albergues. Dentre os outros temas
presentes, mas ndo com tanta freqiéncia como os demais, cabe destacar: os
conselhos tutelares, o programa bolsa-escola, o programa bolsa-familia e as
politicas publicas relacionadas a inclusédo de criangas com necessidades especiais.

Dentre os reduzidos estudos que se debrugaram sobre as relacdes da escola
com os direitos das criancas, e que tangenciaram com o tema de pesquisa da tese,
destaco a dissertacdo de Isadora Ribeiro (2006), intitulada Na sala de aula: a
crianga, sua professora, o ECA e a ideologia. A referida tese aborda a relagao entre
as criancas e as professoras no contexto da sala de aula de uma escola de Ensino
Fundamental, considerando a concepc¢ao de crianca presente no ECA. Aborda a
trajetéria historica e filoséfica dos direitos humanos e da infancia, e uma de suas
conclusdes € a de que ha dificuldade em se perceber a crianga como um sujeito de
direitos, conforme o ECA a identifica.

Outra investigacao que se aproximou de minha tese, foi a dissertacao de
Anderson R. de Oliveira (2006), intitulada Direito, educacdo e poder: o Estatuto da
Crianca e do Adolescente e as transformacées da escola brasileira, que se deteve
na andlise do ECA como um marco histérico que produziu reordenamentos na
sociedade, tanto sob o ponto de vista juridico quanto educacional. Tal dissertacdo
teve como objetivo principal analisar as mudancas e implicagdes histéricas e sociais

gue ocorreram nas instituicdes escolares, no tocante as “medidas disciplinares” e as
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relacdes de autoridade, apdés a implantacao do ECA. Faz referéncia a coleta de
dados em escolas, direcionando a conclusdo para uma comparacao entre os dados

bibliograficos e os empiricos, sem um maior detalhamento.

Outra pesquisa que merece ser mencionada é a tese de Ana Maria B. de
Sousa (2002), intitulada Infancia e violéncia: o que a escola tem a ver com isso?
Trata-se de um estudo de caso com uma abordagem etnografica. Tal abordagem
teve como objetivo captar as manifestacées de violéncia produzidas e reproduzidas
na escola, tendo como sujeitos da investigagdo as criancas moradoras da maior
favela do municipio de Floriandpolis. Segundo o resumo, S0 criancas de seis a
doze anos, vitimas de abuso e exploracdo sexual, espancamentos, abandono e
negligéncia institucional. A partir de uma atividade denominada de “oficinas da
alegria”, envolvendo praticas de danga, musica e vivéncias baseadas na biodanca, a
pesquisadora estabeleceu vinculos e interlocugdo com estas criancas. Suas
conclusbes apontam para uma visdo de escola que desvaloriza cultural e

pedagogicamente estas criancas e suas familias.

Ainda cabe mencionar a pertinéncia para esta investigacao, da tese de Maria
Paula P. Pinto (2006), denominada O sentido do siléncio dos professores diante da
violéncia doméstica sofrida por seus alunos: uma analise do discurso. Trata-se de
um estudo de natureza qualitativa, envolvendo entrevistas com professores/as de
escolas municipais do interior do estado de Sao Paulo, com o objetivo de
compreender como o discurso juridico do ECA, quanto a garantia dos direitos e a
protecao integral para com a infancia, tem sido assimilado no cotidiano escolar no
gue concerne a situacao de violéncia doméstica a que muitas criancas escolarizadas
encontram-se expostas. A escola figura como um local que tem a incumbéncia de
contar com os professores/as para reconhecer e encaminhar os casos de violéncia
doméstica de seus alunos e alunas aos conselhos tutelares. As entrevistas e
depoimentos demonstraram a ambivaléncia da posicdo dos/as professores/as, que
no lugar social de professor/a criticam e condenam a violéncia, mas no lugar de pai
e mae também cometem deslizes, bem como sentem-se impotentes para
reconhecerem e denunciarem 0s casos de violéncia doméstica. As andlises

empreendidas na referida investigacao também constataram que o discurso juridico,
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mesmo com forca de lei, ainda € insuficiente e incapaz de introduzir modificacoes

substanciais junto as praticas culturais em circulacao no contexto escolar e familiar.

A partir do referido levantamento pude constatar que ha varias diferencas
destes estudos com relacdo a minha pesquisa, especificamente no que se refere
aos encaminhamentos, tanto em termos de abordagem teérica quanto metodoldgica.
Também ha uma preocupacdo e uma intencionalidade de minha parte, que se
distingue das demais, que € a de tornar esta investigacao contributiva para o campo
educacional, sem banalizar, simplificar ou romantizar toda a densidade e
complexidade que envolve a problematica dos direitos das criancas e suas

repercussdes na escola e na familia.
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2. DAS MULTIPLAS INFANCIAS EXPERIMENTADAS: DIFERENTES LUGARES
DE INSCRICAO DO SUJEITO INFANTIL

A crianga que fui chora na estrada.
Deixei-a ali guando vim ser quem sou;
Mas hoje, vendo o que sou é nada,
Quero ir buscar quem fui onde ficou.

Ah, como hei-de encontra-lo? Quem errou
A vinda tem a regressao errada.

Ja ndo sei de onde vim nem onde estou.
De o ndo saber, minha alma esta parada.
Se ao menos atingir neste lugar

Um alto monte, de onde possa enfim

O que esqueci, olhando-o, relembrar,

Na auséncia, ao menos, saberei de mim,
E, ao ver-me tal qual fui ao longe, achar
Em mim um pouco de quando era assim
(Fernando Pessoa, 2007)

Os discursos sobre a infancia “como um artefato social e histérico, e ndo uma
simples entidade bioldgica” (Steinberg e Kincheloe, 2001, p.11), tém se ocupado ora
em toma-la a partir de sua invencdo com o surgimento do sentimento de uma
infidncia moderna (Ariés, 1981), ora a partir de seu inesperado e até imperceptivel
desaparecimento e extincdo (Postman,1999), que sob o enfoque das diferentes
midias (eletrdnica, impressa, digital) estariam operando processos de subjetivacao e
identificacdo das criangas com a juventude nos gostos, trajes, comportamentos,

linguagens, corpos etc.

Cenas e cenarios de inimeros documentarios e filmes' aliados as multiplas
imagens em circulacao sobre vivéncias do brincar, do jogar, do vestir, do falar, do
expressar-se do corpo, do relacionar-se com outras criangas, com 0s jovens, com 0S
pais e demais adultos, apontam para uma trajetéria contemporanea de
transformacao das representacdes de infancia, seja numa perspectiva historica, seja

quanto aquelas que nos interpelam cotidianamente.

'* Sugiro consultar: Teixeira, Larrosa e Lopes (orgs.). A infincia vai ao cinema. Belo Horizonte:
Auténtica, 2006 e site www.ibase.org.br
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Em estudo realizado anteriormente, intitulado Ser crianca, ser aluno:
identidades narradas em textos escolares (Dalla Zen e Hickmann, 2004), constatou-
se que o lugar da infancia aparece de forma hibrida, némade e heterogénea,
migrando em seus significados, de acordo com as caracteristicas dos contextos
historicos, geograficos, econdmicos, sociais e culturais. Algumas das constatagdes
do estudo remetem a idéia de uma multiplicidade de imagens de infancias que
convivem, com similaridades e distingdes, deslocando convic¢cdes recorrentes e
circulantes nos diversos espacos da sociedade quanto ao tempo de ser criancga,
como um lugar marcado pelo romantismo, ingenuidade, pureza e bondade, apenas

para destacar algumas associagdes aceitas como naturais e verdadeiras.

De modo recorrente, no contexto social brasileiro, a infancia tem sido
objetivada e subjetivada, por diferentes discursos em circulacao através de diversas
campanhas, ou de distintas instituicbes e organizagdes em variados espacos
sociais, tendo como uma das tantas intencionalidades a perspectiva dos direitos
sociais, bem como a idéia intensamente disseminada de resgate da cidadania. As
representacdes apresentadas pelas diferentes midias, como por exemplo campanha
patrocinada pela RBS/TV, “O amor é a maior heranca, cuide das criangas”, durante
0 ano de 2003, tanto pelo radio e pela televisdo, quanto pelos jornais, enderecada a
sensibilizar os adultos que ocupam a posicdo paterna e materna, ou que sao
responsaveis (educadores, assistentes sociais, psicologos, médicos, juizes, etc.),
para que as criancas fossem vistas como sujeito de direitos, com direito a serem
amadas e protegidas, constituem exemplo emblematico da proliferagdo discursiva
dos direitos da infancia.

Cabe, ainda, mencionar a disseminagdo de outros artefatos culturais que
abordam os principios que orientam a busca pelos direitos das criancas, bem como
retratam uma concepcdo de infancia, dentre as varias circulantes na
contemporaneidade. Trata-se dos materiais produzidos pelo UNICEF (Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia). Esta instituicdo, desde que foi fundada pela
Organizacao das Nacdes Unidas em 1946 e instalou um de seus escritérios no
Brasil em 1950, tem-se ocupado em defender e proteger as criancas diante das
adversidades a que sao expostas. Para isso, realiza campanhas (contra o trabalho

infantil, contra a pedofilia na internet e a favor do registro civil de nascimento),
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trabalhos humanitérios, prioritariamente na area da saude e da educacéao, bem como
pesquisas mundiais para mapear a situagdo da infancia, que tém resultado em
relatérios com a radiografia da situacao das criangas, disponibilizados tanto em
documentos escritos, quanto na internet. n Também ha& uma producdo e
comercializacao de produtos como agendas, calendarios, cadernos, livros de
receitas, cartdes, jogos de memoéria, quebra-cabecas, camisetas, mochilas,
brinquedos etc., divulgados por meio de catalogos (impressos e eletrénicos),
destinados a angariar fundos em beneficio das criangas. Apesar de dispor de grande
parte deste material, como resultado de coletas de cunho pessoal realizadas no
decorrer dos Ultimos dez anos, tais artefatos ndo serdo problematizados neste
estudo, porém foram mencionados com o intuito de contextualizar e anunciar como
os discursos sobre as criancas como sujeitos de direitos tém tido ressonancia na
sociedade, demonstrando o que o enunciado de um catalogo de divulgacdo do
UNICEF sugere: Para cada crian¢a saude, educacao, igualdade, protecao. Fazendo
a humanidade avancar. Colabore! A infancia de seu pais precisa de vocé!™®.

Considerando, entdo, que séo varios os discursos que produzem a infancia
como um acontecimento'’, com diferentes significados, motivo que parece justificar
0 uso do conceito no plural, nas préximas secbes procurarei focalizar algumas
facetas dessas multiplas infancias experimentadas e que se encontram,
simultaneamente, em circulacdo nos diferentes espagos da sociedade

contemporanea.

2.1 Da sensibilidade para com a infancia

Infancia, de continuo nascer,
ela é a possibilidade de quebrar a inércia repetitiva
do mesmo que seduz a um mundo sem nascimento.

'® Conforme site www.unicef.org.br

" “Q acontecimento é talvez a figura contemporanea do &lteron, do que escapa a qualquer integracéo

e a qualquer identidade: o que ndo pode ser integrado, nem identificado, nem compreendido, nem
previsto. Outras palavras que podem nomear também, ainda que de outro modo, o0 acontecimento
sdo por exemplo, interrupcdo, novidade, catastrofe, surpresa, comeco, nascimento, milagre,
revolucao, criacéo e liberdade.” (Larrosa, 2001, p.282)
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Ela simboliza a possibilidade de uma ruptura radical
com a repeticdo do mesmo,

a expectativa de uma repeticao livre e complexa,

do radicalmente novo,

do que ndo pode ser inscrito na légica do estabelecido.
Assim, 0 nascimento ndo engendra apenas um ser vivo,
mas a possibilidade de nascer

de todos os seres ja nascidos e por nascer,

de ndo se abandonarem a inércia do estado das coisas,
de se espantarem com aquilo que nem sequer

pode ser chamado com os nomes ja nomeados.

Uma faculdade, uma poténcia, uma forga,

isso é também a infancia.

(Kohan, 2003, p.252)

Na Europa, até o século XIX, havia uma mentalidade de que a crianca
cumpria o papel de elo entre as geragdes passadas e as geragdes futuras. Diante
desta imagem de crianga, a nog¢ao de que o seu corpo nao lhe pertencia, segundo a
sua vontade, mas aos “da grande familia dos vivos e dos ancestrais mortos”, como
sugere Jacques Gélis (1991, p.312), era proeminente. A crianga era tomada no lugar
de crianca “publica”, por pertencer tanto a linhagem quanto aos pais. Havia, porém,
um lago bastante proximo entre a mae e o filho, que de certa forma se opunha a esta
idéia de uma crianca “comunitaria”, pois desde a gestacdo a méae ja alimentava a
crianga com seu sangue e, mais tarde, apés o nascimento, com seu leite, em nome
da idéia de que a crianca nascia “incompleta” e era incapaz de prover suas
necessidades basicas.

Apbs os primeiros passos, a crianca dava inicio a um processo de relativa
autonomia que representava a continuidade da linhagem. Outro aspecto relevante
da época era o ritual do sacramento do batismo, percebido como pratica de
eliminacado do pecado original, socializacdo da crianca e prote¢do dos sentidos das

criangas, através de rituais magicos.

Com relagdo a primeira infancia, naquela época, este tempo era tomado e
nomeado como o periodo das aprendizagens: espaco da casa, aldeia, redondezas,
do brinquedo, de se relacionar com as outras criangas, tanto com as de mesma
idade quanto com as maiores, por saberem mais coisas e serem mais ousadas,
além da importancia do pai e da mae no processo educativo. As aprendizagens da

infancia e da adolescéncia deveriam buscar o fortalecimento do corpo, o estimulo



49

aos sentidos, a habilitacdo dos individuos para que pudessem enfrentar as
intempéries e dar continuidade a vida e a familia. A educagéo era concebida como
acao da coletividade e de pertencimento a uma grande familia, onde cada um

deveria estar preparado para cumprir o papel esperado.

No final do século XIV, percebe-se uma vontade de salvar a vida da crianga,
protegé-la das doencas, bem como a emergéncia de novos sentimentos e
sensibilidades, quando as criancas de familias abastadas passam a ter novas
relacdes com seus familiares, no sentido de que lhes seja preservada a vida. Essa
nova forma de cuidar das criancas, que se fortalecerd a partir do século XVI,
demonstra que as preocupag¢des com 0 Corpo e com a vida, no sentido de preserva-
la por meio da saude, constituirdo um novo olhar, mais sensivel, dos adultos com

relagéo as criangas.

Como conciliar a continuidade da linhagem e a perpetuacao desta com a
crescente vontade do individuo de cuidar do seu corpo e da sua vida, para té-la para
si e poder vivé-la em liberdade? Geraram-se alteragdes nos comportamentos
familiares, bem como a emergéncia do tempo contado, que possibilitou pensar sobre
o tempo de viver, imediato e o por vir, a partir da ampliacao do espirito calculista,
para além da esfera do comércio.

A partir desta nova mentalidade, as disputas em torno do corpo do individuo-
crianga passaram a provocar uma incompatibilidade entre os interesses dos pais, da
parentela e da comunidade préxima, ja que aqueles que lhe dao a vida — o pai e a
mae -, de alguma forma, se tornardo implicados e incumbidos do direito e desejo de
proteger e preservar de doencas e sofrimentos, perpetuando a vida e arrancando-a
do coletivo. A crianga ocupara nao mais o lugar de continuidade das geracdes, mas
o lugar de preocupacao e de cuidado pelos pais, pois passa a ser “uma crianga que
amam por ela mesma e que constitui sua alegria de cada dia” (Gélis, 1991, p.317).

Algumas alteragbes na forma de interpretar a existéncia, pensando-a nao
mais como ciclo de vida circular, mas numa perspectiva segmentaria e linear,
provocarao progressivamente pequenas rupturas, ndo no mesmo ritmo, da mesma
forma, e tampouco num mesmo lugar, pois ocorrerdo “primeiro nas classes

abastadas, depois nas categorias sociais menos favorecidas; primeiro nas grandes
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cidades, depois nos burgos e, mais lentamente, no campo” (Gélis, 1991, p.318-9). A
referéncia a “mutacao cultural”, segundo Gélis (1991), foi a cidade que com seu
impulso inovador provocou diversas alteragbes nos comportamentos e nos
costumes, incluindo-se a emergéncia da “familia moderna”, configurada a partir de
uma relacdo mais nuclear entre o casal e os filhos, e mais restrita ao espaco da

intimidade doméstica.

Na Europa do século XVI, as transformacdes com relacao as sensibilidades e
sentimentos para com a infancia ndo se processardo de forma uniforme,
dependendo das dinamicas de cada lugar. E importante registrar que o corpo da
crianga sera motivo de embates entre o que é da ordem da natureza e da cultura,
abrindo caminho para que seja pensado e moralizado pelo discurso literario e
médico como um lugar de liberdade, como por exemplo: libertar-se de faixas, gorros,

toucas, do aleitamento confiado a uma ama...

A partir das novas formas de relacionamento que vao se instaurando no
ambito da familia nuclear, nos séculos XVI e XVII, na Europa, sobretudo, os filhos
terdo se transformado em “novas criangas”, que passam a ser percebidas como
mais espertas, mais maduras (Gilés, 1991). As novas imagens de infancia, fruto de
um processo de educacao de ordem mais privada, provocarao reacdes de escritores
da época, como John Locke, que em 1693 alertara os pais de que estariam sendo
muito complacentes com seus filhos, por mima-los e ama-los em demasia, inclusive
em seus defeitos, 0 que acarretaria prejuizos na formacao moral dos filhos (Gilés,
1991).

Diante do que se afirmava ser o desenvolvimento de uma “demasiada
afetividade” para com as criangas, especialmente na esfera da familia, a Igreja e o
Estado também buscam tomar sob seu encargo a educacdo das mentes e dos
corpos das criangas, assim como o controle religioso e politico do corpo social.
Através de instituicoes educativas, principalmente os colégios, as criangcas seréao
educadas em seus desejos, para que consigam dominar os “instintos primarios” e,
desta forma, deixem de estar sob os efeitos da natureza e passem a ser “civilizadas”
pela cultura escolar. Porém, o que mais surtira efeito para que os pais se sintam
convencidos da necessidade civilizatéria a ser operada pela educacao, fora do

espaco privado da familia, sob a tutela da Igreja e do Estado, sera o fato de que ai a
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crianga seria educada para outra forma de convivéncia social, com énfase na
valorizacdo do individuo e com abertura para conhecimentos diferentes daqueles
transmitidos pela familia nuclear, pela parentela e pela comunidade circundante,
pois estes ja ndo se achavam em condi¢bes de fazé-lo. De acordo com Gélis,

Assim se efetua uma dupla passagem: da familia-tronco a familia nuclear;
de uma educagdo publica comunitéaria e aberta, destinada a integrar a
crianga na coletividade para que incorpore o0s interesses e os sistemas de
representagcdo da linhagem, a uma educagdo publica de tipo escolar,
destinada também a integra-la, facilitando o desenvolvimento de suas
aptiddes. (1991, p.324)

Portanto, as transformagdes dos sentimentos e sensibilidades em torno da
estruturacdo familiar e da educacao das criancas, se fizeram acompanhar de uma
forte ingeréncia do Estado e da Igreja, que ja no século XVI demonstram a crescente
atencdo a protecdo a infancia, no conjunto das preocupacbées de ordem
demografica.

Ao recorrer a historiografia e a iconografia como estratégias “legitimas” para
capturar a emergéncia desta ou daquela infancia, desta ou daquela configuracao
familiar, nos vem a idéia de que tal procedimento teria alguma possibilidade de se
efetivar, para logo percebermos o quanto nos é escorregadio tal objeto investigativo.
Sobre a impossibilidade de “capturar’ uma determinada imagem de infancia, e sobre
ela construir “sélidas” representacoes, capazes de expressar 0os sentimentos de uma

época, Gélis (1991) adverte que:

O interesse ou a indiferenga com relagdo a crianga ndo sao realmente a
caracteristica desse ou daquele periodo da historia. As duas atitudes
coexistem no seio de uma mesma sociedade, uma prevalecendo sobre a
outra em determinado momento por motivos culturais e sociais que nem
sempre € facil distinguir. A indiferenga medieval pela crianga é uma fabula;
e no século XVI, (...) os pais se preocupam com a saude e a cura de seu
filho.

Assim, devemos interpretar a afirmacdo do ‘sentimento da infancia’ no
século XVIII - quer dizer, nosso sentimento da infancia - como o sintoma de
uma profunda convulsdo das crengas e das estruturas de pensamento,
como o indicio de uma mutagdo sem precedente da atitude ocidental com
relacdo a vida e ao corpo. (Gélis, 1991, p.327-8, grifo em italico do autor)
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Na proxima secgao explorarei um outro modo de tentar “capturar” uma
concepcao de infancia que denominei de infancia disciplinada e normalizada, como

uma maneira de expressar as caracteristicas que a colocariam em evidéncia.

Cabe ressaltar que a emergéncia de uma sensibilidade para com a infancia
encontra-se relacionada com o objeto-problema de pesquisa na medida em torna
imperativa a necessidade de cuidar e proteger a crianca - por intermédio de um
conjunto de instituicbes sociais -, pois ja ndao pode mais ser vista sob a ética do
mundo adulto, mas sim como portadora de sentimentos e desejos proprios de um

sujeito infantil distinto do sujeito adulto.

2.2 Da infancia disciplinada e normalizada

Criancas

Crianca tem direito de brincar
Se vocé quiser diferenciar.
Crianga tem direito de comer

E também de se esconder.
Crianca tem direito de estudar

E se endireitar e ndo incomodar.
Crianca tem direito de ir a escola
De ver, olhar e prestar atencéao.
Crianca nao pode agradecer
Mas pode ter um coragéo.
Crianga pode ter modos
Ensinados pelo pai e pela mée.
(aluno G., 4°. série)

O processo de disciplinamento do que caracterizamos como infancia, em
diferentes instituicbes da sociedade como a escola, os orfanatos e abrigos, tem sido
marcado pela circulacdo de discursos de varios campos de saberes — médico,
psicolégico, pedagdgico, sociolégico, antropoldgico, estatistico, juridico — dando o
contorno da obijetificacdo da crianca. Tais discursos, tomando o sujeito-crianga como

objeto de estudo, realizam um movimento de normalizagdo, pois passam a tutela-lo,



53

a protegé-lo e a entendé-lo sob a ldgica da norma'®, exercendo sobre ele o poder
disciplinar.

Foucault (1977) ocupar-se-4 em descrever 0s mecanismos pelos quais a
disciplina entra na vida — escola, familia, priséo, igreja, hospital, manicémio, asilo,
quartel, orfanato etc - como a vontade de colocar ordem nas coisas. Isto &, “o
sucesso do poder disciplinar se deve sem duvida ao uso de instrumentos simples: o
olhar hierarquico, a sancao normalizadora e sua combinagcao num procedimento que

lhe é especifico, o exame” (Foucault, 1977, p.153).

O que pode parecer “simples” na expressdo do referido autor torna-se
extremamente produtivo e U(til para as sociedades disciplinares da modernidade
como para as sociedades da contemporaneidade. Observa-se, pois, que através do
exercicio das tecnologias de poder nas diferentes instituicbes sociais, e que se
movimenta na (in)visibilidade, torna-se possivel p6r em evidéncia o sujeito-crianga, a
partir da imbricacao de técnicas e saberes cada vez mais sutis e minuciosos sobre
sua conduta e seu comportamento. Tal processo de disciplinarizacao, vivido
intensamente pelas criangas que freqientam a escola, dar-se-a por meio dos
seguintes dispositivos: a) o exercicio da vigildncia hierarquica - quem fala, quando
fala, quem fica sentado, quem pede para ir ao banheiro e tomar agua fora dos
horarios estabelecidos, como se comporta; b) pela regulagdo através da sancao
normalizadora - aplicacdo de micropenalidades para quem se atrasa, se ausenta,
nao traz os temas feitos, & desatento e insolente, ndo cuida da saude e da higiene;
c) pelo ritual do exame, que é a técnica que articula a vigilancia que hierarquiza com
a sancao que normaliza, combinando situacbes em que 0s sujeitos sao

quantificados, classificados e castigados (Foucault, 1977).

Convém, aqui, esclarecer que a “docilidade que une ao corpo analisavel o
corpo manipulavel” (Foucault,1977), encontra-se forjada por uma série de

transformacdes ocorridas meticulosamente com relacdo ao espaco e ao tempo e

'® Ewald (1999, p.167-8), em seu artigo intitulado Um poder sem um fora/Un poder sin un afuera,
refere-se a norma como uma medida comum e um principio de comparacdo que possibilita
individualizar incessantemente e comparar os desvios indefinidamente, de forma cada vez mais
discreta e minuciosa. O autor considera que esses desvios que individualizam, ndo sdo outra coisa do
que a expressao de uma relagdo de referéncia - sem exterioridade e sem verticalidade - estabelecida
de uns para com os outros, no interior de um determinado grupo. (tradu¢do minha)
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que incidem sobre o corpo “docilizado” da crianca escolarizada. O espacgo escolar,
por exemplo, passa a ser concebido sob a ética do confinamento e quadriculamento,
com a distribuicdo dos individuos num espacgo analitico, celular (solitario) e com
localizagbes funcionais como as filas e as classes. Para a escola, tal distribuigéo
espacial permitiu que cada aluno ocupasse um lugar individualmente e, dessa forma,
pudesse ser vigiado e controlado pelo professor, enquanto se realizavam as
atividades de aprendizagem, produzindo alteracdes significativas na organizacao
temporal  (horarios, cronometragem, exatiddo, aplicagdo, regularidade,
ordenamento). Ou seja, tal tecnologia de poder transmutou o espago e o tempo da
instituicdo escolar numa maquina que, a0 mesmo tempo em que ensina também
vigia, hierarquiza, recompensa, enfim, disciplina e normaliza a crianga no lugar de

aluno.

Com relacdo aos efeitos do tempo sobre o corpo, procede-se a uma
decomposicdo minuciosa e pormenorizada dos atos mais simples ao mais
complexos, € a uma cronometragem de cada movimento do sujeito, de cada gesto e
das relacbes que estabelece com os objetos, buscando correlacionar com uma
atitude global do corpo feito uma engrenagem, para que nada, nesse corpo, fique
0cioso ou inutil e possa se tornar eficaz e rapido dentro de uma rotina de exaustao
de suas forcas (Foucault, 1977).

No caso da instituicao escolar, é perceptivel a valorizagdo que a eficacia e a
rapidez passaram a ter enquanto virtudes a serem desenvolvidas pelas criancas
escolarizadas, a fim de obterem éxito nas atividades escolares, assim como a
énfase nos exercicios, enquanto uma técnica que vai disciplinando o corpo pela
realizacdo de tarefas, simultaneamente, repetitivas e diferentes, porém sempre com
uma graduacgdo. Tais estratégias visam conduzir o percurso do/a aluno/a e
direcionar seu comportamento, constituindo-se numa espécie de “programa escolar”,
composto metodicamente por exercicios de complexidade crescente que o
acompanham por toda sua trajetéria de vida (Foucault, 1977).

Portanto, dentre as indmeras incumbéncias atribuidas historicamente a
instituicdo escolar estd a disciplinarizacdo das criancas - através da difusao de
determinados saberes e a producédo de corpos déceis - que atualmente poderiam,

quem sabe, ser identificados com uma “docilidade” que remete a corpos flexiveis e
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adaptaveis as regras do mercado e do consumo. E, pois, com a contribuicdo dos
processos de escolarizacdo que o lugar da infancia remete o sujeito-crianga ao lugar
do infantil, tomado aqui no sentido de “ser governado por outrem”, pois é fragil e
necessita de protecao e de cuidados.

Abaixo, evoco alguns relatos das criancas observadas neste estudo que
foram produzidos a partir da escrita de um Diario individual e que permitem refletir
sobre como as tecnologias de poder operam por meio do regramento e da
disciplinarizagdo dos corpos produzindo determinados efeitos sobre si.

Eu ndo sei se a minha nota ta muito boa. Eu tenho muitos amigos e
tenho amigos na sala da 22. série. Eu respeito muito os mais velhos e no
recreio eu brinco muito, e eu sou muito feliz com a minha familia. Eu
converso um pouco, mas eu copio o que a professora passa no quadro.
Quando eu chego na aula, eu tiro a mochila das minhas costas, pego o meu
material e eu sento na cadeira e faco a data e depois eu faco o exercicio.
Quando eu acabo eu pego para a professora para desenhar e eu desenho,
e quando nds saimos da sala, nés vamos para a casa. La eu tomo café e
tomo banho e depois me deito e descanso.

(aluno F., 32 série)

[...] eu ndo me comporto direito na escola e também ndo me
comporto direito com a minha tia C., mas me comporto direito com o tio Z. e
com a “sora”.

(aluna G., 3°. série)

[...] as vezes eu fago arte e meu pai me deixa de castigo. Na escola
eu converso e a “sora” briga e depois eu fico quieto.
(aluno R., 3. série)

[...] eu gosto muito de ir a escola, até em dia de chuva, porque eu
gosto.
(aluna T., 3°. série)
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Eu sempre vou a aula e eu nunca chego atrasado. Quando eu
chego em casa eu tomo banho, fago o tema e deito para descansar. Eu
durmo e acordo para comer [...]

(aluno 2 3. série)

Toda crianca tem direito de brincar, brincar em seu horario de andar
de bicicleta, jogar bola, jogar videogame. Toda crianga tem direito de
conversar: conversar na hora certa, quando a professora deixar. Toda
crianga tem direito de ser educada em casa com os pais e com a familia.

(aluna L., 4°. série)

Tais situacbes denotam um disciplinamento acentuado sobre o corpo, com
uma sequéncia de comportamentos internalizados, que expressam os efeitos das
tecnologias de poder, e que também podem significar um dominio sobre si, uma vez
que o aluno age como um sujeito independente, que ndo necessita de uma “voz

externa” para realizar as tarefas metodicamente.

De acordo com Narodowski (1993), é justamente por meio do discurso da
pedagogia moderna que a infancia se constituira escolarmente, considerando que
uma parcela significativa da populacéo, ao passar pela escola, sera infantilizada, por
meio do exercicio das relacdes do poder disciplinar. Ou seja, a instituicao escolar,
tanto por meio da circulacdo quanto do silenciamento sobre determinados saberes —
sexualidade, dinheiro, violéncia, doenga, morte, relagbes sociais, linguagens
secretas... — promovera a demarcacao dos territérios do mundo adulto e do mundo

infantil.

Nessa direcdo, a disciplina ira se ocupar em estabelecer técnicas de poder
centradas no individuo, por meio do uso de saberes capazes de produzir a
docilizacao e a melhor utilizacdo produtiva dos corpos, tanto em termos econémicos
quanto politicos, enquanto o biopoder ird se ocupar em governar as populagdes,

agindo sobre as acdes dos outros, dirigindo suas condutas, por meio de estratégias
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de governamento — taticas utilizadas de forma coletiva com o intuito de governar o

conjunto do corpo social (Foucault, 1977, 1989).

Assim, um dos significados atribuidos por Foucault (1989) ao conceito de

governamentalidade, sugere compreendé-lo como:

[...] o conjunto constituido pelas instituigdes, procedimentos, andlises e
reflexdes, calculos e taticas que permitem exercer esta forma bastante
especifica e complexa de poder, que tem por alvo a populacao, por forma
de saber a economia politica e por instrumentos técnicos essenciais os
dispositivos de seguranga. (Foucault, 1989, p.291-2)

Percebe-se, entdo, conforme ja sinalizado, que a infancia, ao se constituir
como populacdo infantil, marcada ao mesmo tempo pela diferenca e pela
semelhanca, passa a estar sujeita a uma série de cuidados e de saberes, sendo
regulada por biopoderes (Foucault, 1999) - que se aplicam a vida com o intuito de
prevenir, controlar, sanear, higienizar e normalizar as populacoes, isto é trazer todos

para 0 campo da norma.

Com relacao ao foco desta pesquisa, observa-se que a discursividade sobre a
infancia de direitos presente nas praticas didatico-pedagdgicas que permeiam o
curriculo escolar, processa uma normalizacdo das criancas escolarizadas na
posicao de sujeitos de direitos e que ao fazer uso de estragégias biopoliticas de
protecdo, cuidado, prevencdo, controle, higienizagcdo, também as faz viver e,

portanto, tem-se constituido como um discurso verdadeiro porque necessario.

Como, entdo, os discursos acerca da crianga afirmada como sujeito de
direitos se inscreveram como verdadeiros e necessarios? A necessidade assentou-
se na afirmacédo de uma intencionalidade de prevencéao e de protecdo da crianca no
uso legitimo do direito e na posicao de sujeito de direitos ou seu estatuto de cidada.
As praticas pedagogicas escolares mostram-se espacos privilegiados da circulacao
desses discursos, para que a crianca nado seja capturada pelo universo da
contravenca@o e nao seja tomada pela légica do risco. O argumento da prevencao

afirma que criancas que se encontram em situacao de vulnerabilidade precisam ser
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protegidas para que nao se tornem uma “ameaca” a sociedade; isto é, ao ndo serem
normatizadas e normalizadas poderdao se constituir em “risco”, produzindo

“‘insegurancgas”.

Cabe mencionar, entdo, que nos diferentes discursos em circulagdo quanto a
infancia de direitos, a instituicdo escolar ocupa um lugar preventivo em relacao a
defesa da vida. Outro laco que tende a ser fortalecido pelas politicas publicas é o da
familia, procurando manter os vinculos das criancas que ainda estao ligadas as suas

familias e comunidade, para que elas ndo venham a abandonar a escola.

2.3 Da infancia como novidade e experiéncia

O que regula, orienta e

finaliza as nossas existéncias,
talvez seja muito mais

essa promessa de

uma continuidade do mundo
que nos é trazida,

a nos adultos, coletivamente,
por todas as criangas,

e que nos trazem,

a nos pais, individualmente,

0S nossos proprios filhos,

e que é a contrapartida

dessa responsabilidade tao pesada
quanto instigante que nos conduz
a acolhé-los, a instrui-los, e,
conforme diz tdo bem a palavra,
a ‘cria-los’,

deixando-lhes contudo

as suas chances de

inventar algo novo.

(Forquin, 2003, p.21)

Pretendo retomar alguns aspectos para fortalecer o argumento de que nos
encontros que tive com as criangcas pesquisadas, bem como no contato com suas
producgdes escritas, 0 movimento de pensar a infancia como experiéncia surge como
um “indicio” analitico que carrega a poténcia da vida como entrega ao desconhecido
e ao porvir, como uma chance de “inventar algo novo” (Forquin, 2003, p.21).
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A intencao de percorrer a nogao de infancia como novidade e experiéncia se
encontra influenciada pelas concepgdes de autores como Agamben (2005), Larrosa
(2000, 2004) e Kohan (2003) que abordam esta tematica tendo presente dimensodes
como a imprevisibilidade, o inesperado, a novidade, o inaugural no sentido daquilo e
daquele que estd disponivel e receptivo ao que é novo, as possibilidades de
transformar, que da espaco para 0s acontecimentos que o interpelam, que se

autoriza a estabelecer uma relacédo de escuta e acolhimento ao que vem do outro.

De acordo com o pensamento de Agamben (2005), a experiéncia pode ser
pensada como nossa possibilidade de estarmos abertos ao inusitado, ao
inesperado, aos imponderaveis, ao insélito, ao que foge dos dominios da razao, ao
espontaneo, ao acontecimento, as condicdes de possibilidade e ao presente, enfim,
como muitos (re)nascimentos que necessitamos fazer cotidianamente. De certa
forma, implica compreender que nossa existéncia ndao segue uma ordem, uma
linearidade, um caminho natural que vai progressivamente evoluindo para uma
situacao mais administravel, previsivel e controlavel sob o ponto de vista humano,

excluindo qualquer manifestacdo de ambivaléncia.

Agamben (2005) esclarece que a experiéncia, como um atravessamento que
nos transforma ao irromper em nossa vida de forma intempestiva e ndo planejada,
passa por uma espécie de apagamento com relacdo a esse significado, sendo
(re)significada como uma situagdo em que podemos ter a sensacao de dominio e de
controle. Tal processo se da a partir da 6tica da ciéncia moderna, que se apropria da
nocao de experiéncia, transformando-a num experimento, num método, num
caminho para o conhecimento, como algo que somente podemos fazer e nunca

chegar a ter.

Larrosa (2004), por sua vez, chama a atencao para tudo aquilo que, na
contemporaneidade, ndo pode ser considerado como experiéncia, a saber: o
excesso de informacdo e o0 excesso de opinidao, que costumam ser tomados
equivocadamente e de forma reducionista, no campo pedagdgico, como sinbnimos
de “aprendizagem significativa”. Outro aspecto que o autor enfatiza é a falta de
tempo, em que “tudo o que se passa, passa demasiadamente depressa’,
velozmente e “na forma de vivéncia instantdnea, pontual e desconectada”,

acompanhada de uma obsessdao constante pelo novo, pelo descartavel e pelo
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apagamento da memodria, j4 que tudo necessita ser permanentemente substituido,
nao deixando lugar para inscricoes de marcas, siléncios e vestigios. Ou, ainda, para

que alguma coisa nos toque, nos passe, nos aconteca. Nos dizeres de Larrosa,

Nao somos apenas sujeitos ultra-informados, transbordantes de opiniées e
superestimulados, mas também sujeitos cheios de vontade e hiperativos. E
por isso, porque sempre estamos querendo 0 que nao &, porque estamos
sempre ativos, porque estamos sempre mobilizados, ndo podemos parar. E,
por ndo podermos parar nada nos passa. (2004, p.159-160)

Estaria, entdo, o sujeito da contemporaneidade vivendo performaticamente,
sem deixar-se atravessar por sentimentos e, dessa forma, sentindo-se “livre” das
experiéncias e dos acontecimentos do mundo? Seria, pois, a experiéncia algo do

passado, anacrénica e em extingao?

Com relagéo a essas interrogagdes, pode ser interessante ter presente que:

O sujeito da experiéncia é um sujeito ex-posto. Do ponto de vista da
experiéncia, o importante ndo é nem a posi¢ao (nossa maneira de pér-nos),
nem a o-posicdo (nossa maneira de opor-nos), nem a im-posi¢ao (nossa
maneira de impor-nos), nem a pro-posicdo (nossa maneira de propor-nos),
mas a exposi¢éo, nossa maneira de ex-por-nos, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco. Por isso é incapaz de experiéncia aquele que se
pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas nao se ex-pde. E incapaz
de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe toca, nada
Ihe chega, nada lhe afeta, a quem nada lhe ameaga, a quem nada lhe fere.
(Larrosa, 2004, p.161)

s

E justamente em torno dessa necessidade de se pensar o lugar da infancia
sob a perspectiva da experiéncia, enquanto acontecimento, porvir, devir e da
alteridade que as palavras de Larrosa (2000) produzem sentidos:

Assim, a alteridade da infancia nado significa que as criangas ainda resistam
a serem plenamente capturaveis por nossos saberes, nossas praticas e
nossas instituicées; nem sequer significa que essa apropriagéo talvez nunca
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podera realizar-se completamente. A alteridade da infancia é algo muito
mais radical: nada mais, nada menos que sua absoluta heterogeneidade em
relacdo a nés e ao nosso mundo, sua absoluta diferenca. (Larrosa, 2000,
p.185)

Uma possibilidade, entdo, de se compreender a infancia como esse outro
frente a n6s mesmos, essa estranha e (des)conhecida experiéncia que nos habita,
pode ser pelo movimento da diferenca, da diversidade e da multiplicidade.

Na proxima secao, explorarei, entdo, algumas marcas e facetas que fazem da
infancia um lugar de experiéncias de geracao e de alteridade, articuladas a infancia

como experiéncia e novidade.

2.4 Da infancia como geracao

Azar

Quando guri,

eu tinha de me calar, a mesa:
s6 as pessoas grandes falavam.
Agora, depois de adulto,

tenho de ficar calado

para as criancgas falarem.
(Quintana, 1994, p.9)

Para Manuel Jacinto Sarmento (2005), soci6logo portugués estudioso da
infancia, € possivel afirmar que na modernidade a infancia apresentava algumas
caracteristicas que tinham como norma reguladora do comportamento das criancas
a predominéancia da negatividade, da interdicdo e do constrangimento, em nome da
protecao, tanto no sentido juridico, como por exemplo, no caso da inimputabilidade,
quanto no sentido social, como por exemplo, no caso das criancas estarem
impedidas de trabalhar, votar, casar, consumir bebidas alcodlicas, assim como a sua
educacgao ser uma atribuicdo da familia e da escola, especialmente nas sociedades

ocidentais.
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O referido autor ainda chama atencédo para o fato de que a “negatividade
constitutiva da infancia” encontra-se vinculada as praticas de protecdo - que sem
duvida devem ser tomadas como avangos civilizatorios -, mas que a crianga também
pode estar sendo concebida pela 6tica da menoridade, o que significa dizer que
“crianca € o0 que nao pode nem sabe defender-se, 0 que ndo pensa adequadamente
(e, por isso, necessita de encontrar quem o submeta a processos de instru¢do), o
que nao tem valores morais (e, por isso, carece de ser disciplinado e conduzido
moralmente)” (2005, p.368).

Contudo, na contemporaneidade, a infancia passa a estar mais exposta e
fragilizada por constantes mudancas que alteram suas condi¢gdes econdmica, social
e cultural, pois estamos imersos numa sociedade marcada pela cultura da incerteza
e do risco (Beck, 2006). Ou seja, as alteracées se dao sob o registro de uma outra
norma, com outros critérios e padrdes normalizadores da categoria infancia, sem

com isso operar-se um desaparecimento da infancia como categoria geracional.

Para Sarmento (2006), as criangas atualmente vivem sob o efeito de uma
complexidade de situagdes de instabilidade econémica, social, politica e cultural,
que as fragilizam e as ameacam em suas possibilidades de experimentarem a
infancia. Tais situacdes envolvem tanto os processos de globalizacéo, que tendem a
gerar exclusdes, pois as obrigam a trabalharem, a migrarem devido as guerras e aos
conflitos étnico-raciais, a serem vitimadas pela fome e doengcas como a AIDS, bem
como a se submeterem a uma diversidade de situacdes de negligéncia, violéncia,
maus-tratos e exploracdo sexual. Quanto aos processos de “colonizacdo dos
mundos de vida infantis pela industria cultural e pelos media’ (Sarmento, 2006,
p.18), que por sua vez operam inumeras vezes na homogeneizagdo e padronizacao
de uma imagem de infancia, o autor afirma que produzem-se “comportamentos
consumistas, individualistas, hipercompetitivos e a erotizacao infantil” (Sarmento,
2006, p.18).

Para compreendermos a infancia é importante, ainda, que possamos analisa-

la como geracdo'® infantil e, a partir dai, encontrar um lugar para percebé-la e

% Segundo Sarmento (2005, p.366) [...] a “geragdo” é um constructo sociolégico que procura dar
conta das interac¢des dindmicas entre, no plano sincrénico, a geracdo-grupo idade, isto é, as
relagcbes estruturais e simbdlicas dos atores sociais de uma classe etaria definida e, no plano
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acolhé-la em sua diferenca. Segundo Sarmento (2006), é nesta posi¢ao de diferenca
entre geracdes que os discursos sobre os direitos da crianca tornam-se necessarios
para projetar uma maior visibilidade a infancia. Tornar visivel a infancia afirmando
seus direitos pode parecer paradoxal, pois € justamente por meio dos discursos
afirmativos de seus direitos que as criangcas passam a ser educadas em direitos-
liberdade, e passam a se equiparar a geracao dos adultos, ao usufruirem de direitos
até entdo aceitos como proprios aos adultos, como a liberdade de expressao e de

participagao.

Sarmento (2005, p.363) assinala que a reflexividade sobre a infancia, como
objeto de estudo sociolégico, demanda situar-se em termos de geracéo e alteridade

de modo a compreendé-la para além das teorias sustentadas pelas

[...] perspectivas biologistas, que a reduzem a um estado intermediario de
maturagdo e desenvolvimento humano, e psicologizantes, que tendem a
interpretar as criancas como individuos que se desenvolvem
independentemente da construgéo social das suas condicdes de existéncia
e das representagdes e imagens historicamente construidas sobre e para
eles.

E, portanto, sob um outro registro, mais voltado as influéncias do pensamento
sociolégico, que a infancia é compreendida “como um grupo com um estatuto social
diferenciado” (Sarmento, 2005, 367). Neste outro registro, a analitica da infancia é
tomada na perspectiva das categorias de geracao e alteridade. Ao tomar a categoria
geragdo e incorpora-la as reflexdes sobre a infancia contemporanea, Sarmento
(2005) nao intenta fazer desaparecer dimensdes relevantes, como questbes de
classe social, género, etnia/raca, mas sim promover uma articulagcao entre elas.
Também nao a toma sob a loégica de pensamento do sociélogo Karl Mannheim, que
associou o termo a um fenémeno de caracteristicas eminentemente culturais.
Segundo Mannheim, a geracao seria caracterizada como um grupo de individuos
que vivenciaram os mesmos acontecimentos sociais, politicos e culturais, em um

determinado contexto histérico, e que partilharam de uma mesma experiéncia que

diacrénico, a geracdo-grupo de um tempo histérico, isto €, 0 modo como sado continuamente
reinvestida de estatutos e papéis sociais e desenvolvem praticas sociais diferenciadas os actores de
uma determinada classe etaria, em cada periodo concreto. (grifos do autor)
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os identificou e se tornou significativa para todos, constituindo uma “consciéncia

comum” (Sarmento, 2005, p.364).

Sob outra perspectiva analitica, advinda do sociélogo Jens Qvortrup, a
geracdao seria assumida em sua dimensdo invariavel e estrutural, “como uma
variavel independente, trans-histérica, estando prioritariamente ligada aos aspectos
demograficos e econdmicos da sociedade” (Sarmento, 2005, p.364). Ou seja, a
infancia permaneceria e seria tomada como uma categoria geracional independente

das criancas que possam ocupa-la como atores sociais concretos.

A intencdo de Sarmento (2005, p.368-9), contudo, é alargar e historicizar o
conceito de geracao, para que a distincao entre a geracao da infancia com relacao a
geracao adulta se dé nao mais por uma ruptura com o pensamento infantil, tomado
pelo registro do “ilegitimo, incompetente, improprio e inadequado”, mas no sentido

de se perceber que:

A infancia é historicamente construida, a partir de um processo de longa
duragdo que lhe atribui um estatuto social e que elaborou as bases
ideolégicas, normativas e referenciais do seu lugar na sociedade. Esse
processo, para além de tenso e internamente contraditério, néo se esgotou.
E continuamente actualizado na pratica social, nas interac¢des entre
criangas e nas interac¢des entre criangas e adultos. Fazem parte do
processo as variagdes demograficas, as relagbes econémicas € 0s seus
impactos diferenciados nos diferentes grupos etarios e as politicas publicas,
tanto quanto os dispositivos simbolicos, as praticas sociais € os estilos de
vida de criancas e adultos. A geracdo da infancia estd, por conseqliéncia,
num processo continuo de mudanga, nao apenas pela entrada e saida dos
seus actores concretos, mas por efeito conjugado das acgdes internas e
externas dos factores que a constroem e das dimensdes de que se compde.
(Sarmento, 2005, p.365-6)

Compreendida, entdo, numa perspectiva de distincdo em relacdo ao mundo
adulto, a infancia na posicao de geracao é vista como um grupo etario com atributos
préprios, que ao mesmo tempo € perpassada por marcadores que produzem uma

homogeneidade de sua condigcéo, e por outros que (de)marcam a diversidade.

Isto €, numa dimensao existem caracteristicas que sdo comuns a maioria das

criangas:
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[...] todas as criangas ndo tém direito de voto, nem de ser eleitos para
funcdes politicas de governagcdo - sdo mesmo o0 Unico grupo social
interditado de participar nos poderes constituidos pelos regimes
democraticos. As criangcas, todas as criangas, sao socialmente
compungidas a freqiiéncia escolar em praticamente todos os paises do
mundo (com efeito, sdo residuais os paises que nao proclamaram a
obrigatoriedade escolar) e a escola, pelo menos a escola elementar,
configura-se como uma instituicdo que se disseminou no espaco mundial
segundo formas muito similarmente estruturadas, orientada para um Unico
grupo geracional.As criancas, pelo menos nos seus anos iniciais de vida,
sao incapazes de sobreviver sozinhas, impondo o cuidado dos adultos, os
quais, por isso, com elas contraem uma obrigacdo tendencial e
progressivamente de protec¢éo juridica e de defesa ante a vulnerabilidade
constitutiva. (Sarmento, 2005, p.371)

Em outra direcdo, existem caracteristicas que expressam a diversidade, a
diferenca e a desigualdade dentro do grupo geracional, pois fazem parte de
determinados contextos e condigdes socioculturais de cada crianca, como a classe,
0 género, a etnia/raca, a religido, o territorio que habitam.

Em direcdo a compreensao da diversidade aparecem alguns aspectos que
necessitam ser levados em conta, tomando como referéncia a nocao de “culturas da

infancia”, no sentido de que, na posicao de sujeitos e atores sociais,

[...] as criangas sao competentes e tém capacidade de formularem
interpretacdes da sociedade, dos outros e de si proprios, da natureza, dos
pensamentos e dos sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de o
usarem para lidar com tudo o que as rodeia. (Sarmento, 2005, p.373)

Nessa direcdo, ainda de acordo com a perspectiva analitica de Sarmento
(2005, p.373), as criancas também sao protagonistas de suas trajetérias de vida, na
medida em que estabelecem relacbdes de apropriagdo dos artefatos produzidos tanto
pela cultura do mundo adulto para as criangas - seja pelo mercado ou pela cultura
escolar-, quanto o que é (re)apropriado, (re)elaborado e (re)produzido por elas em
suas acoes e interacdes, compartilhadas entre seus pares e entre os adultos.
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Dentre uma extensa variedade de depoimentos escritos das criangcas da 42.
série, expressos por meio da atividade Sou crianca, tenho direitos!, na qual a
professora Lu solicitou-lhes que observassem o desenho de uma menina num
balanco e escrevessem o que o enunciado evocava a elas, considerando o que é ter
direitos quando se é crianca, selecionei alguns fragmentos com o intuito de
demonstrar as multiplas reflexividades que apareceram sobre o direito a experiéncia
do ter infancia e do ser criangca, e que se processam como movimentos que se
destoam, deslocam-se, mesclam-se, imbricam-se, desdobram-se e tensionam-se
entre experiéncias de alteridade e de geracao (Sarmento, 2005). Ou, ainda, como
apropriadamente nos sugere Renaut (2004), de que a infancia tem-se afirmado pela
experiéncia do alter-ego.

Com quais experiéncias e com quais sentidos a trajetéria de inumeras
criangas tem se afirmado como uma experiéncia de alteridade, alter-ego e de
geracao? Poder-se-ia se dizer que algo que nos parece muito trivial, corriqueiro e
normal e que é um direito reivindicado comumente pelas criangcas, como o0 momento
de brincar, constitui uma experiéncia para muitas delas, em intensidade,

concentragéo e dedicacao?

Nos relatos orais, manifestacdes corporais e producdes escritas das criancas
acompanhadas neste estudo, foi possivel perceber o quéo significativo é para as
mesmas a experiéncia do brincar, e que tém se constituido como uma forte
representacao do direito a ter infancia, seja ela pelo reforco da voz da professora, da

familia, dos amigos, ou das diferentes midias®’.

A constatagcao de que o brincar faz-se muito presente nas producdes escritas
das criancas e considera-lo como algo relevante nao implica afirmar uma concepcéao
de infancia sob a ética essencialista e transcedental. O que merece ser analisado é
0 modo particular como as criangcas com as quais estabeleci interlocu¢des narram-se
como sujeitos de direitos. E, o direito a ter infancia para estas criancas, tem se
configurado como a possibilidade de brincar — que também tem se transformado em
suas expressdes no decorrer da histéria da cultura. O que pensar? O que se

% Cabe mencionar como elucidativo a propaganda de sabdo em pd, em circulagdo no periodo de
2007 e 2008, que advoga antes o direito de se sujar e, secundariamente o de brincar. Faz-se
pertinente registrar que tal peca publicitaria insinua que também ha um processo de apropriagéo da
discursividade sobre os direitos da infancia pela légica do mercado e do consumo.
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percebe é que o discurso sobre a crianga como sujeito de direitos tem preconizado e
defendido o direito ao brincar como um dos tantos marcadores identitarios do ser
crianca e da infancia e, dessa forma, tem produzido algumas das vozes que
atravessam a constituicdo do sujeito infantil, quanto aos processos de inscricao

discursiva do mesmo. E o que nos indicam as producdes escritas a seguir:

Ser crianca é nao trabalhar antes dos 16 anos. A crianca tem que
brincar bastante, mas também tem que estudar. A crian¢a tem que estudar
todo dia, brincar todo dia e ter alegria.

(aluno H., 4. série)

E bem legal. Tem que aproveitar quando é crianca. Poder brincar,
se divertir, ir no cinema com 0s amigos, brincar de boneca, pega-pega e
esconder. As criangas tém direito. Na escola a gente tém que estudar, pode
brincar s6 no recreio, na sala ndo. Tem também que fazer esportes.

(aluna N. , 42. série)

Tais excertos sdo bastante elucidativos para o estudo em questdo, pois
indicam a emergéncia de uma apropriacdo dos discursos sobre os direitos das
criangas a partir de suas praticas curriculares, principalmente quando se observa o
dominio de informacdes pertinentes ao que é permitido e definido como parametro
para vivenciar a infancia da forma mais adequada, dentro do que é estabelecido por
lei. Dentre tais indicadores, ressalta-se o reconhecimento do limite de 16 anos de
idade para poder trabalhar, ou ainda, a necessidade caracterizada como intensa e
permanente de que a crianga tem que “brincar bastante” e “todo dia” como algo
preponderante, que deve prevalecer diante do ato de “estudar todo dia”, conforme
demonstram os escritos do aluno H., da 42 série. Também cabe ressaltar a
disciplina e o regramento da escola como fazendo parte das tecnologias de poder
que limitam o tempo do brincar das criangas e lhes restringe o exercicio desse tao
desejado direito, pois vem acompanhado de sentimentos que lhes proporcionam

“alegria” e “diversdo”, ainda mais quando percebem que é preciso “aproveitar
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quando € crianga”, pois crescer e ser adulto em nossa cultura significa ter de
abandonar o prazer de brincar e de experimentar o ludico. Ou seja, pelos
depoimentos anteriormente citados, observa-se que a infancia tem sido posicionada
como um tempo e lugar de experiéncias de geracao e de alteridade diante do que se

convencionou, historicamente e socialmente, denominar de vida adulta.

Outras expressividades resultantes da estratégia pedagdgica Sou criancga,
tenho direitos! que merecem ser aqui reproduzidas sdo as seguintes:

Ser crianga € ser feliz, brincar, ter amor, carinho e assim por diante.
Ser crianca é ser uma crianga que ndo deve ser maltratada. Ser crianca é
ser amada e ndo sofrida. A crianga tem que brincar, sorrir, fazer amizades.
Uma crianga deve ser amada e ndo maltratada.

(aluna P., 42. série)

Para um adulto entender o que é ser crianca tem que se botar no
lugar de crianga, mas também tem que ter seus direitos. Eu diria para esse
adulto que é bom, mas também é dificil, porque o adulto exige muito da
crianga.

(aluna L., 42, série)

Eu diria que teria que ouvir as nossas idéias e o nosso jeito de
pensar e o que a gente quer e também deseja. A gente também erra e ndo
precisa se irritar e também tem que ser feliz, esse é o desegjo de toda
crianca.

(aluno F., 42. série)

Eu diria que ser crianga é muito bom. As vezes eu penso em ser
adulto e eu s6 queria saber como € ser adulto, mas queria continuar
crianga. Eu sou assim.

(aluno A., 42. série)
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N&o se esquecam que as criangcas possuem seus proprios direitos,
como qualquer outro cidaddo, em qualquer pais ou estado. Elas tém direitos
de brincar, rir, crescer saudavel, ter uma casa e alguma coisa para comer,
ter brinquedo. Ter a comida para crescer saudavel e com energia e brincar
para se divertir, criar idéias e rir, como ir ao circo. Também tem que ter uma
casa para se deitar na sua cama e se proteger do frio e também ter direito
de estudar para trabalhar e ganhar um saldrio muito bom para sustentar os
filhos que véao ter e ter sua propria casa. Em caso de catastrofe a crianga
tem que ser a primeira a ser socorrida.

(aluno F., 4°. série)

O que chama atencdo nos registros escritos € que a infancia faz-se
representada por uma outra légica, distinta da vida adulta, conforme ja assinalado
anteriormente, mas que nestes textos denotam uma acentuada distincdo entre a
geracao infantii e a geracdo adulta ao remeter a reflexdo para o ambito da
alteridade, do alter-ego (Renaut 2004). Ou seja, a infancia é esse outro diferente do
adulto, marcada por caracteristicas especificas do “[...] ser feliz, brincar, ter, amor,
carinho [...]”, e que também contempla “[...] ser uma criangca que nao deve ser
maltratada”, mas sim “[...] ser amada e nado sofrida [...]", conforme enfatizam as
palavras da aluna P., da 4% série. Isto é, por um lado a infancia se distingue da vida
adulta por envolver o “[...] brincar, rir, crescer saudavel, ter uma casa e alguma coisa
para comer, ter brinquedo”, que envolve a necessidade de garantir os direitos-
protecdo. Por outro lado, guarda similitudes com o mundo adulto, naquilo que a
identifica pelo ambito dos direitos-liberdade, pois é preciso “[...] ouvir as nossas
idéias e 0 nosso jeito de pensar e 0 que a gente quer e também deseja”, segundo
apontam as consideragdes do aluno F., da 4°. série. Quer dizer, ser crianga envolve
uma teia de identificagdes com outras criancas e com marcadores culturais que a
circunscreve como geragao, mas também uma trama de aproximagdes com o que
caracteriza o mundo adulto, visto que, segundo o aluno F., da 42 série, ‘[...] as
criangas possuem seus préprios direitos como qualquer outro cidaddao em qualquer
pais ou estado”, e que “[...] também erra e ndo precisa se irritar’, como lembra o
aluno F., da 42 série. Quer dizer, errar que parece ser uma prerrogativa do outro-
adulto, também pode se aproximar do outro-crianca, acentuando, mais uma vez,

uma circulagdo dos direitos-liberdade na experiéncia da infancia.
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Diante do exposto, cabe salientar a relevancia que a perspectiva da alteridade
assume para a compreensao da relagdo entre o outro-crianga e o outro- adulto, pois
entendida como a capacidade de se colocar no lugar do outro, possibilita que se
produzam posturas e diferentes olhares sobre a infancia, conforme demonstram as
reflexdes da aluna L., da 4°. série: “[...] para um adulto entender o que é ser crianca

tem de se botar no lugar de crianca, mas também tem que ter seus direitos”.

2.5 Da infancia multimidia

Ja faz algum tempo que pesquisadores e pesquisadoras®’ tém abordado a
infancia sob o prisma das imbricacdes que envolvem a sociedade e a midia, a
publicidade, o consumo e 0 mercado e de como diversificados artefatos culturais tém
constituido e subjetivado um determinado sujeito infantil que, em algumas situagdes,
encontra-se capturado pelos “apelos” consumistas e agenciado como consumidor de
seus proprios desejos. Tais pesquisas também referem-se a infancia daquelas
criangcas que estdo mais conectadas ao universo digital dos computadores, da
internet, dos jogos eletronicos, da televisdo a cabo etc, dando o contorno, pelas suas
caracteristicas mais sintonizadas com o consumo e 0 mercado, de uma infancia pds-

moderna (Steinberg e Kincheloe, 2001) ou de uma infancia multimidia.

Narodowski (1998) em seu artigo denominado Adeus a infancia (e a escola
que a educava), também procurara entender essa infancia da cultura virtual, da
midia e do consumo, que ele denominara de infancia hiper-realizada por se tratar de
criancas que se encontram constantemente plugadas e que dominam saberes da
“realidade virtual”, conseguindo se tornar independentes com relacdo aos adultos, e
assim deslocando-se do “lugar do ndao-saber”, principalmente com relacao aos seus
pais, pois dominam saberes de outra ordem - mais tecnolégicos -, marcadamente

distintos da geracao de muitos de seus progenitores.

21 A tematica é discutida nos estudos de Garcia, Castro e Souza (1997), Postman (1999), Girardello
(2006) e Fischer (2006).
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Também nesse caminho das imbricagcdes da infancia com os artefatos
tecnoldgicos e virtuais, inimeras pesquisas vinculadas as pedagogias culturais®?
costumam reafirmar que as aprendizagens, nas sociedades contemporaneas e pos-
industriais se constituem e se (re)produzem por diferentes e multiplos tempos e
espacos pedagdgicos, como a midia, a publicidade, o cinema, o video, a arte, a
literatura, o consumo, a moda, 0s shoppings, 0s games, 0s cards, os albuns de
figurinhas, os gibis, as revistas, a internet, o celular, os mundos do trabalho, os
brinquedos e as brincadeiras, a convivéncia com 0s amigos, 0s vizinhos e as

complexas configuragdes familiares.

O que é perceptivel em inUmeras escolas privadas e publicas, € o fato de o
consumo ter-se incorporado ao cotidiano dos/as estudantes, principalmente nos
detalhes do material escolar, como nos cadernos, canetas, lapiseiras, borrachas,
mochilas e tantos outros artefatos que as criancas carregam para as suas classes e
se envolvem até chegarem a realizar uma producéo textual. Nao é possivel ignorar
que de uma maneira ou outra 0 consumo ocupa algum lugar na vida das criangas,
podendo gerar discriminacbes e hierarquizacdes sociais. Como sugerem as
problematizacdes empreendidas por Shirley Steinberg e Joe Kincheloe (2001, p.43),
com relagdo aos imbricamentos da cultura infantil com as midias e o consumo, “[...]
em nome de uma cultura comum, a cultura infantil ignora experiéncias de
desigualdade econémica e vivéncias da opressao sofrida por muitas criangas [...]
(grifos do autor), e neste sentido “[...] questdes que diferenciam criancas em
oportunidade e privilégio sdo apagadas”. Tais analises ainda acentuam que apesar
das diferencas de classe social e das diversidades étnico-raciais, culturais e
religiosas serem retratadas pela televisao, pelo cinema, pelos jornais e revistas, por
uma variedade de pecas publicitarias e por uma industria de artefatos especificos
para a infancia - o que sugere a incorporacao dos discursos sobre os direitos das
criancas pelas midias -, elas 0 sdo de maneira descontextualizada, como se fosse
possivel realizar uma assepsia, uma higienizacdo no sentido de destitui-las e
esvazia-las das relacbes de poder, dos conflitos e dos sofrimentos que as
perpassam e as constituem (Steinberg e Kincheloe, 2001).

#2 Conforme Steinberg e Kincheloe (orgs.) (2001); Lopes e Macedo (orgs.) (2002).
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Observa-se, pois, em muitas salas de aula, um imbricamento do que
podemos afirmar como um curriculo cultural com o curriculo escolar, ao se
incorporar dimensdes da industria cultural, da publicidade, do consumo e do
mercado, que aparece no vestuario, adornos, acessorios e no material escolar. Mas
ndo se pode simplesmente generalizar e afirmar que todas as criangas,
indistintamente, encontram-se sob o efeito “enebriante” do consumo. Ha diferentes
modos, intensidades e processos de apropriacdo cultural dos objetos oferecidos ao
consumo. Provavelmente os significados e a valoracao se diferenciem entre aqueles
que se submetem mais aos ditames do mercado e aqueles que conseguem fazer

escolhas.

2.6 Da infancia em que nao se pode mais ser crianca

O Brasil tem uma longa historia

de exploracao da mao-de-obra infantil.
As criangas pobres sempre trabalharam.
Para quem?

Para seus donos,

0 caso das criangas escravas

da Col6nia e do Império;

para os “capitalistas”

do inicio do século da industrializacao,
como ocorreu com as criancgas 6rfaos,
abandonadas ou desvalidas

a partir do final do século XIX;

para os grandes proprietarios de terras
como bdias-frias;

nas unidades domésticas

de producéo artesanal ou agricola;
nas casas de familia;

e finalmente nas ruas,

para manterem a si e as suas familias.
(Rizzini, 2004, p.376)

Nesta secao, busco refletir sobre as (im)possibilidades da infancia ainda se
posicionar como um lugar e um tempo de ser crianga, a partir de algumas idéias do
jornalista e escritor Blake Morisson, que escreveu o livro As if (Como se), em 1997,
abordando o rapto, tortura e assassinato de um menino de dois anos por outros dois
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meninos de 10 anos, em Liverpool, na Inglaterra, em 1993, com seu conseqlente
julgamento e condenacdo. Varios outros episdédios dramaticos e impactantes
relacionados a esse sdo narrados no texto de Nestrovski (2000), intitulado Vozes de
Criangas. A intencdo do artigo mencionado € chamar a atencao sobre o que tem
acontecido com as multiplas infancias de nossa sociedade e os traumas e
sofrimentos decorrentes de situacdes conflitantes e dolorosas vividas pelas criangas,
tendo em seus préprios pares 0s seus algozes, ou ainda, relacionadas aos campos
de concentracao na época do holocausto.

Na mesma dire¢ao, Seligman-Silva (2000) em seu artigo intitulado A historia
como trauma, nos oportuniza uma reflexdo sobre a densidade das experiéncias
vividas em campos de concentracdo durante o holocausto. Ele nos faz pensar sobre
a impossibilidade de traduzir em palavras o significado de uma situacdo que é
indizivel e indescritivel aos olhos de quem a viveu. O autor chama tais situacdes de
evento-limite. Ao discorrer por uma vasta bibliografia sobre os testemunhos narrados
com relagdo ao holocausto, o autor toma como significativo o pensamento
enunciado por um escritor chamado Elie Wiesel (2003), autor da obra intitulada
Tempo dos desenraizados, quando ele afirma de forma contundente sobre a sua
experiéncia traumatica: “Eu nao contei algo do meu passado para que vocés o
conhegam, mas sim para que vocés saibam que vocés nunca o conhecerdao”
(Seligman-Silva, 2000, p.79).

Tais reflexdes apresentam-se como possibilidade de interrogarmos sobre as
muitas experiéncias das criangas nas sociedades em geral e, de forma mais
especifica, pelas criancas, sujeitos desta pesquisa. Talvez, muitas de suas
experiéncias estejam se configurando como eventos transbordantes, no sentido de
estarem marcados por traumas e excessos de “realidade”, que impossibilitam o ato

de rememorar e de narrar.

O que anda percorrendo a infancia de criancas que sdo capazes de torturar e
matar outras criancas? Como interpretar atitudes hostis e cenas violentas de
criancas e adolescentes com seus colegas de sala de aula em diversas escolas de
nossa sociedade? O que pensar, dizer e sentir diante de cenas cotidianas que se
tornaram familiares e banalizadas de criancas convivendo com violéncia,

criminalidade, guerras, abandono, maus-tratos, abuso sexual, prostituicao, trafico de
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drogas, venda de 6rgaos, vitimas da AIDS etc? Estariam essas criangas tornando-se
invisiveis diante de tantas negligéncias, abandonos e exclusées?® Dai, a
persisténcia da interrogagéo: a infancia ndo € mais um tempo para se poder viver a
experiéncia do ser crianca? Certamente aqui ndo ha a pretensdo, tampouco as
condicdes, de responder a tdo contundente interrogacdo, mas anuncia-se o desejo
de pd-la em suspensao para por-se a interrogar sobre ela.

Cotidianamente, somos noticiados pelas diferentes midias de que em algum
lugar do mundo, em sociedades mais distantes ou mais prdéximas, criangas nao tém
podido viver o seu direito a infancia, naquilo que parece ser o mais trivial e “que é o
trabalho a que deveriam se dedicar: o brincar” (Meira, 2000). Tanto entre camadas
mais pobres e vulneraveis quanto entre camadas médias e altas, as criancas, por
diferentes motivos, tém sido destituidas e desrespeitadas da experiéncia da infancia
como alteridade, no sentido da heterogeneidade que a acompanha e da diferenca

em relacdo ao outro na posicao de sujeito adulto (Renaut, 2004).

A experiéncia da infancia parece estar se tornando um momento cada vez
mais fugaz. Corriqueiras sdo as situagcdes em que as criangas sao chamadas a se
tornarem cada vez mais produtivas, envolvendo-se em inUmeras atividades
extracurriculares, por exemplo, numa tentativa de suprir as supostas falhas da
instituicao escolar e melhor qualifica-las diante dos apelos do mercado de trabalho e
da sociedade de consumo. As agendas de muitas dessas criancas, especialmente
de classe média, tornam-se lotadas de compromissos, como inglés, informatica,
fonoaudibloga, psicopedagoga, aulas de reforco escolar, aulas de defesa pessoal,
artes cénicas e visuais, violao, balé, patinacéao, natacao, ténis, futebol de salao etc.

# Segundo dados do relatério do UNICEF — Situagdo mundial da infincia 2006: excluidas e invisiveis,
as criancas estao sofrendo um processo de apagamento e de invisibilidade devido as situagdes de
negligéncia, maus-tratos e desamparo a que sao submetidas. Conforme o relatério, as criancas tém
se tornado “[...Jinvisiveis, efetivamente desaparecendo dentro de suas familias, de suas comunidades
e de suas sociedades, assim como desaparecem para governos, doadores, sociedade civil, meios de
comunicagédo e até mesmo para outras criangas. Para milhGes de criangas, a principal causa de sua
invisibilidade sédo as violagdes de seu direito a protecdo. E dificil obter evidéncias consistentes da
amplitude dessas violagdes, porém ha diversos fatores que parecem bésicos para aumentar os riscos
que ameagam tornar as criangas invisiveis: auséncia ou perda de uma identificacdo formal; protecao
inadequada do Estado para criangas que ndo contam com cuidados por parte dos pais; exploragao de
criancas por meio do trafico e de trabalho for¢ado; e o envolvimento prematuro da crianga com papéis
que cabem aos adultos, como casamento, trabalho perigoso e conflitos armados. Entre as criangas
afetadas por esses fatores estdo aquelas que nao foram registradas ao nascer, criangas refugiadas e
deslocadas, 6érfaos, criancas de rua, criangas em prisdes, criangas em casamentos precoces, em
trabalho perigoso ou em conflitos armados, criangas vitimas do trafico e criangas presas a contratos”
(UNICEF, 20086, p.35).
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Ou seja, 0 que conta € o investimento para que elas aprendam desde cedo a se
tornarem “muito boas” no que fazem e no que fardo. Competir e ter sucesso hoje e
amanha transformam-se em imperativos da existéncia contemporanea, saturada de
apelos e demandas, a serem cumpridas incessantemente e incansavelmente. Nesse
ambito, muitas criangas passam a ser interpeladas pelo discurso da capacitacdo, da
autonomia e da independéncia, para que assumam 0 governo de si mesmas,
aprendendo a se responsabilizar por suas acdes, bem como para que sejam
capazes de tomar as préprias decisbes sobre o que comprar, 0 que vestir, 0 que
comer, aonde ir, qual escola estudar, ou ainda, qual “método pedagdgico” € mais

apropriado para o seu desenvolvimento cognitivo.

Em outra direcao, aparecem as infancias que tém no trabalho uma forma de
auxiliar no sustento da familia e que deixam de ocupar o seu tempo com a escola e
com as brincadeiras, tornando-se produtivas para o mundo do trabalho. Muitas
dessas criancas tornam-se as provedoras da casa, seja por motivo de pobreza e/ou
por questdes culturais. A propésito, faz-se necessario lembrar que a globalizacao,
atuando em diferentes campos, como o politico, o social, 0 econémico, o juridico e o
cultural, tem gerado uma escassez de empregos em diversos lugares do mundo
globalizado; muitos postos de trabalho de homens adultos tém sido substituidos por
criangas, mulheres e idosos - como no caso da empresa Nike que mantém ilhas de
producdo na Indonésia e no México -, conforme Moore (2006). Em muitos destes
casos, faz-se uso tanto do trabalho forcado — que se refere ao trabalho manual,
informal, servico doméstico, com longas jornadas de trabalho em condicbes
insalubres, sem ter direito a freqiientar uma escola - quanto do trabalho infantil - que
diz respeito ao trabalho realizado pela crianga para auxiliar na renda familiar, com
tempo para freqUentar a escola (Arendt, 1987).

Paralelamente a estas situagdes de exposicdo e exploracdo das criancgas,
organizam-se movimentos no sentido de protecao a infancia, oriundos de instituicées
vinculadas as politicas publicas dos governos, quanto de organizacdes da sociedade
civil, como as Organizacbes Nao-Governamentais (ONGs). Observa-se um
direcionamento de reparacdo dos abandonos da infancia, através de programas
socioeducativos, com o intuito de normalizar a crianga envolvida em situacbes de

violéncia doméstica, abuso sexual, trabalho infantil, mendicancia, prostituicéo,
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drogas, pequenos furtos e tantas outras vulnerabilidades a que estao sujeitas no
universo da rua. Sobre esse aspecto, destacam-se os programas oferecidos pelo
governo federal, como o Bolsa-Familia e o PETI (Programa de Erradicacdo do
Trabalho Infantil)®*, com propdsitos de manter a crianga na escola e longe do
trabalho infantil. Porém, tais empreendimentos ainda sao incipientes para

transformar contextos econdmicos e culturais mais adversos e precarios.

Aqui cabe relembrar, com relagdo ao desmoronamento das politicas de bem-
estar social e de assisténcia previdenciaria, uma vertiginosa auséncia dos
compromissos do Estado globalizado e neoliberal, frente ao cumprimento das
necessidades basicas das populacdes, especialmente daquelas de baixa renda, o
que s6 acentua a proliferacdo de situagdes de pobreza e miséria, com efeitos
perversos mais visiveis sobre a infancia. O que tem ocorrido € uma transformacao
da politica dos direitos humanos, ora tida como uma possibilidade de encurtar e
minimizar as distancias culturais, sociais e econémicas entre os individuos, ora
como uma apropriacao do mercado, que tem transformado o direito em mercadorias

e os cidadaos em consumidores e clientes.

Conforme nos insinuam e sinalizam as histoérias narradas nos textos das
criangas pesquisadas, citadas a seguir, o trabalho infantil, a mendicancia e o
aumento da circulacédo de criancas nas ruas dos centros urbanos transformaram-se
em marcas cada vez mais acentuadas e aceleradas do movimento que a sociedade,
governada pela logica da globalizagdo e de uma economia com caracteristicas
neoliberais, tem gerado.

2 O PETI (Programa de Erradicagdo do Trabalho Infantil) foi implantado em 1996. Sua finalidade é
impedir que as criangas e o0s adolescentes continuem envolvidos com diferentes formas de
exploragao do trabalho infantil, como por exemplo, o corte de cana, as carvoarias ou os lixdes. Sua
intencd@o € a de que as criangas e adolescentes trabalhadores possam freqlentar a chamada “jornada
escolar ampliada”, como uma alternativa ao trabalho infantil. O programa é destinado as criangas e
aos adolescentes de sete a quatorze anos, cuja renda per-capita da familia ndo ultrapasse meio
salario minimo. Essas criangas recebem uma bolsa denominada “crian¢a-cidada”. Para quem reside
na zona rural, a bolsa é no valor de R$ 25,00 e para quem reside nos centros urbanos é de R$ 40,00.
As criangas e adolescentes sdo obrigados a freqlentar as aulas e passam o resto do dia num centro
do PETI, em companhia de monitores que desenvolvem atividades esportivas, culturais e de lazer.
(noticia veiculada no site www.bbc.com)
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Era uma vez uma menina que se chamava Rosa. Ele trabalhava em
uma fazenda para um coronel.

Essa menina era muito triste porque ela ndo estudava e nem vivia
perto da familia.

Numa manh& ela saiu e ela descobriu que criangca ndo pode
trabalhar, que tem que apenas estudar e brincar.

Uma noite ela resolveu ir embora da fazenda e encontrar sua familia
e ela comegou a estudar, brincar e viver como uma crianga deve viver.

(aluno G., 3°. série)

Certo dia, estava indo ao centro com minha mae e entrou no énibus
um menino vendendo balas. Minha mae comprou um pacotinho de balas.

Uma senhora que estava sentada no banco da frente, perguntou ao
menino por que ele estava trabalhando e ele respondeu que era para ajudar
a comprar comida para ele e para os irmaos, pois seus pais estavam
desempregados.

Outra pessoa lhe perguntou em que horadrio ele ia a escola, foi
quando todos 0s passageiros se espantaram, pois ele respondeu que néo
ia.

(aluno C, 32. série)

Os direitos das criangas

Um belo dia, as criancas que ndo tinham nada para comer, eles
pediam nas ruas de Porto Alegre para as pessoas darem um troquinho para
comer, uma coisinha. Eles ndo comiam o dia inteiro. Eles estavam sempre
ali, no canto, jogados. Eles juntavam dinheiro num potinho e compravam
comida para eles. Um belo dia, uma mulher convidou todos para morar com
ela e eles tiveram tudo de bom para comer e ficaram felizes para sempre.

(aluno R, 32. série)

i Os direitos das criangas

E triste dizer que no nosso pais e em outros, muitas criangas
tenham que trabalhar para ajudar em casa. Criangas em sinaleiras, pedindo,
vendendo. Os direitos das criangas sdo: estudar, brincar, alimentacéo, lazer,
saude. Mas isto é s6 para alguns. Na verdade, isto ndo acontece. Muitas
criangas ndo tém alimentagdo. Enfim, muitas criangas estdo nas ruas
catando lixo e latinhas com sacolas para ganharem uma miséria e ndo
comprarem nenhuma alimentacdo direito e nenhum brinquedo direito. As
criangas tém que trabalhar para sustentar a familia, e os direitos delas sao ir
na escola, se alimentar direito, fazer exercicios, brincar e terem carinho do
pai e da mae.

(aluno S., 32 série)
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Os depoimentos aqui descritos denotam que as criancas pesquisadas logo
identificam outras infancias, em que aparece a crianca no lugar de provedora. Isto é,
pelos textos, ha uma percepgao dessas criancas de que existem infancias distintas,
em que nado se pode mais ser crianga; porém, em algumas circunstancias,
identificam essas infancias com a sua prépria: “[...] Mas isto é s6 para alguns”, como
lembra o aluno S., da 3% série. Querem se preservar dessas infancias, tratando-as
como outras, como estratégia de resguardo e de protecdo ao sofrimento. Desejam
ser “salvas” de uma dor iminente, enquanto sonham com o dia em que estas outras
criancas possam viver e serem ‘[...] felizes para sempre”, conforme registram as
palavras do aluno R., da 3% série, ou ainda, como sugerem os dizeres do aluno G.,

da 32 série: “[...] estudar, brincar e viver como uma crianga deve viver.”

Ao terem de se submeter a experiéncias adversas como estarem em
sinaleiras e perambulando pelas ruas, pedindo, vendendo, bem como envolvidas
precocemente com o mundo do trabalho, muitas vezes em condicbes aviltantes, as
criangas retratadas nos textos tém assumido posi¢cdées que cabem aos adultos como
provedores e mantenedores dos lares. Isto €, a sociedade ndo as deixa viverem este
tempo do ser crianca e do ter infancia, pois tém de assumir atribuicbes que cabem a
familia, como uma instituicdo responsavel por fazer valer os direitos de provisao e
protecdo, que envolvem a alimentagédo, saude, educacao e a de ndo exposicao da
crianca a situacoes de exploracdo e maus-tratos, dentre outras. Em muitas situacoes
o trabalho infanto-juvenil, mesmo que degradante, faz-se imprescindivel para manter
0 nucleo familiar, visto oportunizar retornos mais imediatos para a sobrevivéncia do
que a escolarizacdo. Outro aspecto a destacar é que inumeras familias ainda
acreditam que o trabalho é uma fonte de aprendizagens, capaz de socializar,
dignificar e disciplinar, a0 mesmo tempo, em que protege a vida das criancas e dos
adolescentes dos “perigos da rua” e das “mas companhias”, tomando-o como uma

pratica cultural relevante que costuma atravessar geracoes.

De acordo com as reflexdes de Narodowski (1998), essa infancia do mundo
da rua e do trabalho poderia ser denominada de infancia des-realizada, por estar

envolvida com outros cédigos culturais e por fazer parte de um outro contexto
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chamado de ‘realidade real”. Cabe lembrar que o autor usa a expressado des-
realizada em contraposicao a infancia denominada de hiper-realizada.

Conforme Meira (2000, p.164), “ha criancas que brincam, e criancas que
trabalham. E ha outras que, nos intervalos do trabalho, brincam”, ou, como
demonstraram os registros das criancas pesquisadas, “crianca tem direito de brincar
e nao de arrumar a casa e se sentir presa’ (aluna T., 32. série). Outras
manifestacdes das criancas permitiram entrever suas visdes sobre a experiéncia de
uma infancia que ensina a ser responsavel por pequenas tarefas no dia-a-dia, como
ajudar nos trabalhos domésticos e, desta maneira, oportunizar aprendizagens para a
constituicdo de sujeitos autbnomos, mas também possibilitaram constatar que as
criangas tém clareza quanto a distincdo e, ao mesmo tempo, os ténues limites que

envolvem as relagées com o brincar, o ajudar nas tarefas domeésticas e o trabalhar,

Os direitos das criangas

Tém umas criancas que brincam e tém outras criangas que
trabalham, que cuidam de um avd que esta doente, mas eu brinco e eu
limpo a casa. Eu gosto de ajudar a minha mde e o meu pai, e eu brinco de
bola. Eu tenho uma casa muito bonita e gosto de limpar a casa, lavar a
louca e secar a louca. E a minha mae chamou:

- G. vem sair comigo!

(aluno G., 3°. série)

As criangas tém direitos

As criangas tém direito de brincar, de estudar, de aprender, de
amor, de carinho, de ter saude, de compreensao e de atencio.

As criangas sdo o futuro do planeta, mas tém criangas sendo
discriminadas porque moram na rua ou s&o pretas. Ser crianga € tdo bom
porque pode brincar, sorrir e chorar de felicidade, mas também tem crianca
que chora de tristeza, porque morre de fome e ndo tem amor dos outros.

Tém pessoas que nio respeitam os direitos das criancas e fazem as
criangcas trabalharem em corte de cana-de-acucar e as criangas se
machucam feio.

As criangas também podem trabalhar ajudando os pais em casa,
mas ndo mexendo no fogo, porque pode acontecer uma tragédia.

As criangas deficientes precisam de mais atengdo, amor e carinho
dos pais ou de outras pessoas.

As criangas tém que se vacinar porque a crianga tem direito de
salide e de remédio, mas o remédio tem que ser usado s6 o recomendado.

Néao se esquecam as criancgas tém direitos.

(aluno M., 4°. série)
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Eu diria que ser crianga é brincar, correr, jogar futebol, ir aos
parques, jogar videogame.

Criangca também tem que ajudar as maes e os pais, arrumar a casa,
lavar a loucga para suas maes.

(aluno T., 42. série)

Ser criangca é muito legal. Podemos se divertir e brincar, mas ndo
todo tempo. Também ndo podemos fazer tudo o que queremos na hora que
queremos. Sempre temos que ter limites na diversdo. Ajudar os pais em
casa, mas fazer a menor parte. Eu acho que ser crianca é melhor do que
ser adulto.

(aluno B., 42. série)

Eu diria que ser crianga ndo € so6 trabalho. Também tem que
brincar. Ta certo que a crianga tem que ajudar em casa, mas também néo é
o trabalho duro. Enquanto nds somos pequenos nds temos que aproveitar e
também ajudar em casa com a louca, com a faxina, isso pode. O que no
pode ¢é a crianga ajudar a fazer trabalho duro, por isso existe os direitos das
criangas.

(aluno D., 42. série)

Chama atencdao o fato de que os pronunciamentos sobre as tarefas
domésticas foram expressos, em sua maioria, nos registros dos meninos,
particularmente do menino D., que estabelece a distincdo entre as duas formas de
se trabalhar quando se é crianga, uma naturalizada como necessidade e obrigacao
no ambito familiar, e que ndo da para se eximir de “ajudar em casa”, pois ja foi
incorporado culturalmente as praticas e estratégias adotadas pela familia em suas
dindmicas de vida. Porém, a outra forma, a do “trabalho duro”, deve ser combatida e
para isso “existe os direitos das criangas”.

Em outras expressividades, como em desenhos, apareceram representacoes
de meninas e meninos ajudando em casa, dizendo “pode ajudar a mae”, mas
também tais imagens foram elaboradas por meninos, o que faz refletir sobre o fato
de que as tarefas tradicionalmente e costumeiramente atribuidas aos lugares

femininos estejam se alterando circunstancialmente nas atuais configuracoes
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familiares, devido as exigéncias do mundo do trabalho, como também, das novas
formas de constituirem as relagdes de identidades de género nas esferas de
convivio publico e privado.

Por outro lado, a referéncia a figura feminina (maes, tias, avos) nas diferentes
producgdes textuais das criancas demonstra que a mesma esta cada vez mais ativa e
presente, adquirindo uma centralidade no que se refere a organizacdo, a
coordenagcdo, a manutencdo e a tomada de decisbes no grupo familiar,
acentuadamente em familias de classes sociais menos favorecidas e com menor
poder aquisitivo, o que pressupde que estejam mesclando-se e dissipando-se 0s
vinculos entre o espaco privado e o publico, e em decorréncia, uma elevacao e
sobrecarga de atribuicdes para as mulheres que ocupam tais posi¢des identitarias
em nossa sociedade.

Ainda sobre essas diferentes infancias, cabe mencionar a producdo de
movimentos sociais portadores de novos valores, como 0os movimentos de defesa
dos direitos das criancas e Movimentos Sociais de Criangcas (MSCs), que tém
procurado deslocar as criancas da condicao de serem apenas vitimas. Sobre esses
movimentos caberia salientar o Movimento dos Sem Terrinha (Brasil), o Movimento
Nacional de Meninos e Meninas de Rua (MNMR - Brasil), os Movimentos de
Criancas e Adolescentes Trabalhadores (NATs) na Africa, Europa, Asia e América
Latina, que tém como referéncia a crianca como sujeito de direitos reconhecida na
Convencao dos Direitos sobre as Criancas (1989), documento que busca legislar,
regular e normatizar a infancia em termos internacionais (Tomas, 2006). No caso do
Brasil, temos o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (Lei 8.069/1990), que
foi criado para reforcar essa legislacao, procurando atender demandas da sociedade
brasileira.

Diante dos proficuos textos elaborados pelas criangas cabe, entdo, acentuar
que a infancia em que néo se pode mais ser crianga tem se constituido por diversos
processos que desconsideram e desrespeitam a crianca como sujeito de direitos,
transitando pelo trabalho infantil, pelas discriminacdes étnico-raciais, pelas criancas
gue circulam nas sinaleiras e moram nas ruas, pelas criangas que nao tém familia e
ninguém que as acolha e as ame, pelas criancas que sao deficientes, pelas criancas

que nao tém acesso a salde, a escola, ao lazer etc. Enfim, usando as palavras do
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aluno M., da 4%. série: “Ser crianca é tdo bom porque pode brincar, sorrir e chorar de
felicidade, mas também tem crianga que chora de tristeza, porque morre de fome e

nao tem amor dos outros”.

2.7 Da infancia de direitos: um outro lugar e uma outra voz para a crianca?

As criancas tém direitos

A crianga tem jeito

Tem jeito de ser

Os direitos sao usados

Sao abusados

Tanta coisa que acontece

Pra crianga se repete

Tem criangca morrendo

Por pessoas imaturas

Que ndo temem

Nao amam

Tanta crianga sofrendo

Umas se defendem

Outras nao

Porque é assim o nosso mundo
Vivendo no lixao

A pessoa que inventou os direitos
Tem que ser elogiada

Tem que ser sagrada.

(aluna E., 4°. série)

A primeira vista, o processo de libertagdo da infancia, no sentido do
reconhecimento da crianca como sendo ela um sujeito, produziu maiores exclusodes,
visto que as criancas deixaram de compartilhar da companhia e das experiéncias
dos adultos. A producdo do sentimento de infancia teve como um de seus efeitos a
privatizacao e a intimidade das criancas com relacdo a familia, bem como a perda
da liberdade da crianca de poder estar irrestritamente entre os adultos. Como
conseqiéncia de tais transformacdes, assiste-se ao enclausuramento e a
disciplinarizagdo dos corpos infantis, situagdo examinada e minuciosamente

analisada por Foucault (1977), aspecto anteriormente abordado.

Para Alain Renaut (2004), estudioso das transformacdes ocorridas nas
sociedades modernas com relagdo a libertacdo das criangcas, o processo de
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emancipacao e de autonomizacdo da infancia, instaurado na modernidade,
possibilitou o reconhecimento da prépria crian¢ca como um individuo, isto é, como um
sujeito, ndo apenas no sentido foucaultiano de assujeitado, submetido e atado a um
discurso para poder tornar-se sujeito ou, ainda, “sujeitado a um poder cuja
dominacao se imporia cada vez mais através da incrimina¢do e da correg¢do (para o
aparelho judicial como para a escola) de todas as condutas que se afastassem da
norma” (Renaut, 2005, p.159), mas no sentido de ser portador de uma “subjetividade
auténoma”, com relagédo a autoridade dos adultos (Renault, 2004, p.22).

De acordo com as idéias de Renaut (2004), a infancia, perspectivada pelo
angulo da libertacdo das criancas, vai se constituir a partir de um movimento
complexo, desde os processos de mudanca das concepgdes relativas a sociedade
antiga, organizada sob o modelo das tradicdes e das hierarquias, na qual a
alteridade® era uma das possibilidades de relacionar-se com o outro, e que ao
mesmo tempo ndo estava tao preocupada em demarcar os territérios que
diferenciavam a crianca do adulto, até as sociedades modernas, nas quais a crianca
€ reconhecida como um sujeito a caminho da independéncia e da autonomia, em
emergéncia pela discursividade sobre a infancia de direitos, ao inscrever o sujeito
crianga como um sujeito de direitos. Nas sociedades modernas, o0 modelo politico e
social adotado tera como centralidade os valores da liberdade e da igualdade, isto &,
0 governamento se processara pela légica do homogéneo, pelo mesmo, pelo
semelhante, a fim de constituir identidades perpassadas pelos ideais democraticos.
Ou seja, trata-se de erigir sociedades marcadamente sustentadas pelo imperativo da
discursividade do direito, numa perspectiva democrética, contemplando o principio
de que ao nascer os sujeitos devem ser reconhecidos, sob o ponto de vista da lei,

como semelhantes e iguais em direitos.

E importante problematizar a infancia que vai & escola como uma infancia que
sofre os efeitos operados pelo dispositivo da escolarizacdo e pelo discurso
pedagdgico. Tais processos, ao produzirem a humanizacdo do sujeito, produzem,

% Cabe esclarecer que o sentido atribuido ao termo alteridade, para o contexto das sociedades
antigas, refere-se ao movimento de se considerar todo e qualquer individuo como um outro na
sociedade, sem hierarquizagdes e sem distingdes entre categorias geracionais e/ou identificacdes
com um outro como um sujeito constituido subjetivamente posicionado em termos discursivos como o
diferente, no que concerne aos marcadores identitarios de género e identidade sexual, raca/etnia,
religiosidade etc.
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simultaneamente, a igualizacdo das relacdes entre o0s sujeitos pedagdgicos
(professores/as e alunos/as), provocando uma descontinuidade com o modelo das
sociedades antigas sustentadas na hierarquia e na tradicdo e, nesse sentido, as
sociedades modernas acarretam um “problema”, pois as relacées estabelecidas
entre o sujeito crianca e o sujeito adulto se constituirdo, em certas circunstancias,
acentuadamente tensas, em virtude de ser uma sociedade que vai engendrando
substanciais modificagdes conduzidas pela referéncia na igualdade, pelo valor do

“mesmo” ou do semelhante.

Diante da descontinuidade com relacao aos antigos, advinda do principio da
igualdade, a modernidade se depara com um paradoxo colado a libertagdo da
infancia, que é a questao da identidade e da cultura da igual dignidade dos seres

humanos. Isto é,

[...] de acordo com o regime dos antigos, assim como de acordo com o dos
modernos, a crianga constitui, pois um paradoxo: sob o0 regime antigo da
alteridade, porque a crianga é um ‘outro’ apesar de idéntico; sob o regime
moderno da identidade, porque € um ‘mesmo’ todavia diferente (Renaut,
2004, p.15).

Torna-se, entdo, necessario compreender a educagcdo como um espago
complexo e paradoxal, em que se estabelecem relacées parentais e pedagdgicas
dos adultos para com as criancas, e no qual se da, cada vez mais, de um lado, o
aparecimento de relagcdes mais igualitarias, participativas e de similitude entre os
sujeitos; e de outro, e a0 mesmo tempo, os adultos tém que se relacionar com a
infancia como um alter ego (Renaut, 2004), que se posiciona simultaneamente como
um sujeito semelhante e diferente. Sobre esse ultimo aspecto, Renaut (2004, p.27)

lembra que,

[...] jA ndo podemos excluir a crianga do estatuto de ‘semelhante’ que €, por
definicao, o do individuo democratico como alter ego e, em conseqliéncia,
instauramos com ele, cada vez mais, na escola assim como na familia,
relagbes que, de facto, se desenvolvem em bases de igualdade (por
exemplo, proibindo-nos o recurso aos meios ‘autoritarios’ de dominagao) [...]
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Sera por meio da problematica e conflituosa relagcdo entre o discurso da
alteridade e o discurso da identidade que a sociedade moderna posicionara a
criangca num outro lugar, pelo campo dos direitos. Em decorréncia da apreensao
juridica da infancia, instaura-se uma nova forma de compreender a criangca, como
um sujeito portador de igualdade juridica no ambito da lei, o que gerara novas
questdbes em torno das possibilidades de administrar os aspectos relacionados a
identidade de direito, que iguala a crianca como cidaddo, em tensdo com a
perspectiva da infancia como diferenca e dissemelhancga, para além das diferencas

sociais e culturais.

A infancia dos modernos se inscrevera a partir de um processo “libertador”, no
sentido do reconhecimento da crianga como sendo ela um sujeito que necessitaria
ser concebido pela ética dos principios democraticos da igualdade e da liberdade, e
da emancipacao dos valores da hierarquia e da tradicdo, mas que paradoxalmente
acaba por produzir exclusées. Em que sentido? Com a producéo do sentimento de
infancia também se constitui a privatizacdo da familia, restringindo-se a participacéao
da crianca na cultura socializadora do espaco publico das ruas, e, desta forma,
produz-se a perda da liberdade da crianca de conviver, estar entre os adultos e de
aprender com eles, com o consequente enclausuramento e disciplinarizacdo dos
seus corpos, conforme ja abordado anteriormente. Também sera possivel observar
a entrega das criancas por seus familiares ao Estado, devido ao sentimento de
incapacidade para educar, ocorrendo uma espécie de “desmantelamento da
autoridade parental” (Renault, 2006, p.18), aspecto também ja mencionado.

Na contemporaneidade, observa-se uma constante tenséo entre o cuidado e
a protecao, que sao tomados pela ética juridica como dever e responsabilidade da
familia, do Estado e da sociedade civil. A autonomia e liberdade da crianga, que
aparece como um direito a ser exercido por ela, deve ser oportunizado e garantido
pelos adultos. Este tensionamento vai atravessar o conjunto das praticas escolares,
principalmente porque a educagao escolarizada, dentre as inimeras atribuicées que
lhe tem sido destinadas historicamente, cabe a defesa e o desenvolvimento da

autonomia da crianga.
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Um aspecto que necessita ser tomado como referéncia nas analises que se
tem feito historicamente, sobre os direitos da infancia, € a construcao do sujeito
crianca que é formulada nos documentos oficiais que tratam dos direitos das
criangas, como a Convencdo de Genebra (1924) e a Declaragdao dos Direitos da
Crianca, estruturada em torno de dez principios e promulgada em 1959. Em tais
documentos os direitos das criancas sao perspectivados predominantemente pela
oOtica dos direitos-protecao, constituindo-se num discurso com énfase protecionista e
até mesmo paternalista, no qual o sujeito-crianca é percebido como incapaz de
assumir responsabilidades, tomar decisdes e de participar, conjuntamente com o

sujeito-adulto, naquilo que diz respeito diretamente a sua vida.

Outra dimenséao relevante quanto aos discursos que produzem a infancia de
direitos, refere-se a Convencéao dos Direitos da Crianca, declarada em 1989, e que
demarca uma nova configuragdo em torno dos direitos da crianga e uma outra
concepcao de infancia, mais preocupada em contemplar o principio da liberdade,
para além do principio da protecdo e da felicidade, presentes nos documentos

oficiais promulgados anteriormente.

Na Convencgéao sobre os Direitos da Crianca de 1989, a crianca passa a ser
pensada como um sujeito a ser educado para a liberdade e para a igualdade, o que
implica uma outra posicdo com relacdo a educagdo a ser desenvolvida pela
autoridade parental da familia e pela autoridade pedagdgica da escola. Ao declarar
direitos as criancas como sujeitos de direitos a serem educados pela liberdade e
para a liberdade, algumas complexidades e conflitos se estabelecem em relacéo aos
processos educativos, tanto familiares quanto escolares, que tém se traduzido na
contemporaneidade como uma crise ou “o fim da autoridade” dos vinculos entre
adultos e criancas (Renaut, 2005). Ou seja, estabelece-se uma tensao em torno
destas relacdes, que passam a transitar entre uma abordagem pelo campo do direito
e da jurisdicizagédo dos direitos da infancia, que leva a uma obrigacao, e outra mais
de cunho ético, que direciona as relacbes para praticas de liberdade e de
compromissos de cuidado para consigo e para com o0s outros. Diante do exposto,
caberia interrogar: ha alguma possibilidade de articular o direito a ética na producao

de uma infancia de direitos?
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Ao se colocar a crianca somente no lugar de cidadao, instauramos uma
problemética, pois ao considera-la tdo-somente como sujeito de direitos deixamos
de percebé-la em sua alteridade; bem como de sua condicdo como ser humano,
com sua individualidade e liberdade, diferente do adulto. Gostaria de retomar uma
questdo que tem acompanhado o decorrer desta investigacdo: ao se equiparar a
crianga ao adulto, a partir da légica da cidadania e do discurso da crianga como
sujeito de direitos, ndo se estd, em alguma medida, posicionando-a, de forma

recorrente, no lugar de adulto em miniatura?

Quanto aos direitos-liberdade, problematizados a partir do pensamento
foucaultiano acerca do uso das tecnologias de poder, que ndo estdo desconectadas
das técnicas de si, poder-se-ia produzir uma infancia de direitos que viesse a
articular os direitos-protecdo, tomados pelo &angulo da obrigacdo e da
responsabilidade da familia e do conjunto da sociedade para com as criangas, com
os direitos-liberdade, tomados pela 6tica de uma relacdo ética dos sujeitos para
consigo e para com 0s outros, a partir de praticas de subjetivacdo no contexto
escolar. Em que sentido os processos de subjetivacdo que tem lugar no contexto
escolar estdo produzindo uma infancia de direitos tensionada pelos direitos-protecao
e pelos direitos-liberdade? Que efeitos poderiam ter sobre as configuracées das
relacbes de autoridade que atravessam o0s processos educativos, tanto familiares

quanto pedagdgicos?

Algumas aproximacdes puderam ser estabelecidas, no contexto deste estudo,
entre as idéias de pensadores como Michel Foucault e Alain Renaut. Tais
aproximacoes apresentaram-se como possibilidades de compreender a relacdo com
a infancia e seus direitos na sociedade contemporanea, cuja existéncia tem-se
tornado cada vez mais fragil e instavel. Uma delas é pensar os direitos da infancia
como relacionados a perspectiva das tecnologias de poder (Foucault), enquanto os
direitos pensados na perspectiva da liberdade e da ética (Renaut) estarem
relacionados as praticas da liberdade e da ética do cuidado de si (Foucault). A
escola, a partir de suas praticas curriculares, estaria produzindo estes dois
movimentos subjetivadores de uma infancia de direitos, no sentido de compreender
a infancia de uma forma mais “alargada”, nao tdo-somente assujeitada pelo discurso

do sujeito de direitos, mas pelo discurso do sujeito da ética? Esta parece ser uma
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das questdes cruciais com que nos deparamos ao examinarmos o problema deste

estudo.

s

E nesse sentido que os direitos-liberdade, como o direito a expressao, a
autonomia, a participacao, a sexualidade, emergem e produzem deslocamentos e
agregam significados com relacdo ao sujeito-crianca para além do lugar de serem
cuidadas e protegidas pelo sujeito-adulto. Tais direitos ampliam as possibilidades da
crianga poder viver a experiéncia do ser crianga e do ter infancia, pois passa a ser
chamada a ocupar uma posicao de alteridade como sujeito de direitos em relacdo ao
outro-adulto.

Os direitos

Num certo dia, um menino encontrou uma menina e comeg¢aram a
discutir sobre 0s direitos da crianga.

Oi, vocé sabe os direitos das criancas?

- Eu sei.

- Ah é, vocé sabe?

- Entao quais sdo?

-O direito de brincar, de estudar, de igualdade, de crescer sem
trabalhar, direito a alimentagdo, ao agasalho, saude, dignidade, respeito
pela sua individualidade.

- E vocé, sabe?

- Eu sei que tém muitos outros, mas eu ndo me lembro agora.

- Porque desses direitos o que ficou melhor para as criangas foi o
de ndo trabalhar. E também tém os direitos dos idosos que sdo os
seguintes: tém lugares so para eles, outra coisa é que eles ndo podem ser
maltratados, constrangidos, abandonados.

- Mas que legal, entéo, todos tém direitos!

(aluno H., 4°. série)

Eu diria que ser crianga é bem legal. As criangas tém bastante
direitos. As criangas ndo tém que carregar coisas pesadas e ja o adulto tem
que carregar. Eu acho que se a pessoa ¢é deficiente ndo tem que discrimina-
la. Se ela é pobre ou rica ndo tem que discrimina-la, e se ela é branca ou
morena, também nao.

(aluna C., 42, série)

As criancas tém seus direitos, como brincar, danc¢ar, se divertir. Os
adultos também tém seus direitos, como o direito de trabalhar, de sair com
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0s amigos. Crianca também tem direito de ir ao cinema com os adultos, de
ir a pracinha, mas tudo com os adultos.

Os adultos também tém direitos, como o0s jovens que gostam mais
de sair e se divertir com os adultos. Crianga tem direito de fazer festa de
aniversario e de ir ao aniversario dos amigos.

Quando a crianga crescer ndo vai brincar tanto quanto era pequena.
Quando as criangas crescerem Va0 querer sair para dangar, fazer coisas
que 0s jovens fazem hoje em dia.

Crianca tem direito de ir a escola e estudar todos os dias da
semana, menos sabados e domingos. Nos sabado e domingos as criangas
brincam porque as criancas ndo tém aula.

Ja os mais velhos fazem faculdade, trabalham como os adultos. As
criancas com 9, 10 anos podem arrumar as camas, secar e lavar a loucga.
Isso é coisa que crianga pode fazer. Ja os adultos lavam tapete, passam
pano e lavam o carro.

(aluno T., 4°. série)

As criangas tém seus direitos, mas ndo podem fazer o que querem,
sempre tem seus limites. Elas podem ser felizes, podem brincar, soltar pipa
pelo ar, terem uma familia, serem alegres e viverem em paz.

Criangcas tém muitos direitos. Direitos que quase ninguém conhece,
por isso que as criangas ndo podem fazer nada, porque acham que elas
néo tém direito a nada.

As criancas respeitam muito os adultos, que sdo os mais velhos.
Tém criancas que respeitam e tém criancas que respondem aos mais
velhos. Essas criancas que respondem pensam que Ssao adultos, que
podem dizer o que acham melhor.

Criangas somos pequenas e felizes, com direitos nossos.

Vocés so porque sdo maiores, por favor, ndo violem os direitos da
crianga.

NGs, criangas, temos nossos proprios direitos de nossa pessoa. Ex:
direitos de brincar, ser feliz, aprender novas coisas, fazer novos amigos e
muito mais.

Daqui a alguns anos nds estaremos iguais a vocés, adultos e
velhos, e dai seremos mais respeitados.

Imagine esquecer todos os direitos da infdncia e poder sair
sozinhos, seremos donos da nossa vida.

(aluno B., 4°. série)

As instigantes vozes das criancas expressas nos registros acima vém
chamar a atencao, mais uma vez, para a alteridade, a alternancia e a distincao que
demarcam os territorios entre 0 mundo dos adultos e 0 mundo das infancias e o que
cabe e compete aos sujeitos nestes dois universos de relagdes. A infancia de
direitos com énfase nos direitos-liberdade possibilita que se experiencie a liberdade,
bem como a possibilidade de ser autor de suas opinides e decisdes, caracteres
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préprios do mundo adulto. Ser adulto é ser capaz de ser autbnomo, de governar a si
mesmo e nisso também se enlaga a vontade de saber cuidar de si. Tal enlagamento
se processa na medida em que o sujeito crianca aprende a saber cuidar de si, por
meio de técnicas de si, e também pelo exercicio dos direitos-liberdades (liberdade
de expressao, de reunido, de ter escolhas, de ser ouvido, de participar, de ser aceito
na sua diferenca/alteridade de ser crianca etc) que “empoderam” e autorizam o
sujeito crianca em direcdo a experimentar vivéncias como um suijeito de direitos. E o
que o didlogo narrado no texto do aluno H., da 4®. série, nos instiga a pensar quando
esclarece o interlocutor com quem estabelece um dialogo para saber quem detém
mais saberes sobre os direitos das criangas e afirma que as criancas tém “O direito
de brincar, de estudar, de igualdade, de crescer sem trabalhar, direito a alimentagao,
ao agasalho, saude, dignidade, respeito pela sua individualidade”. Neste caso,
desejo enfatizar as palavras igualdade, dignidade e individualidade como
emblematicas e significativas do que tem sido associado aos direitos do sujeito
adulto e que aqui aparecem como possibilidades de inscrever-se discursivamente
também pelo ambito dos direitos-liberdade, comumente associados a vida adulta.
Por outro lado, o discurso sobre os direitos das criancas aparece como regulador do
lugar de inscricdo do sujeito crianca na sociedade, quando tem como principio
orientador os direitos-protecéo, pois ao mesmo tempo em que o protege também o
impede de fazer coisas do sujeito adulto e de sentirem-se livres, donos de si,
conforme demonstram as palavras do aluno B, da 42. série: “Imagine esquecer todos
os direitos da infancia e poder sair sozinhos, seremos donos da nossa vida”.
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3. DA DISCURSIVIDADE SOBRE A INFANCIA DE DIREITOS

Se é verdade que a lei necessita,
para a sua vigéncia, de um corpo,
se é possivel falar, neste sentido,
do desejo da lei de ter um corpo,

a democracia responde ao desejo
obrigando a lei

a tomar sob seus cuidados

este corpo.

(Agamben, 2004, p.130)

Neste capitulo, pretendo mapear tépicos que considerei significativos para o
problema de investigacdo, que abordam os processos de constituicido de
subjetividades a partir da problematizacao das praticas discursivas e nao-discursivas
que tratam da infancia e de seus direitos no contexto escolar. Em outras palavras,
como as criangas escolarizadas estao sendo interpeladas e subjetivadas por esses
discursos e como se narram na posicdo de sujeitos de direitos, no cotidiano da

escola.

Para muitas das criancas que freqliientam a escola, ter direitos significa ter
direito ao recreio, a ter um bebedouro, a ter aulas de Educacao Fisica no patio, a ter
um banheiro limpo, a ter merenda oferecida pela escola, a ter uma professora que
olhe para elas e que consiga enxerga-las como criangas, como alunos e alunas

capazes de aprender e, também, como sujeitos de direitos.

Antes, porém, de focalizar as reflexdes sobre a problematica das criancas
como sujeitos de direitos no ambito escolar, creio que se faz pertinente abordar a
discursividade sobre os direitos humanos de maneira mais ampliada, buscando
compreender como tal discursividade tem atravessado as praticas culturais no
contexto social e, mais especificamente, como a infancia de direitos tem sido

produzida discursivamente em termos histéricos no Brasil.
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3.1 Dos direitos “mais ou menos” humanos: um breve inventario

Existe uma cidadania internacional

que tem seus direitos,

seus deveres,

€ que nos compromete a levantarmo-nos
contra todo abuso de poder,

qualquer que seja seu autor

€ quaisquer que sejam suas vitimas.
Pois, afinal, n6s somos todos governados
e por essa razao solidarios

(Foucault, 1996, p.211)

Ao fazer uso dos termos mais ou menos para designar os direitos humanos,
procurei aproximar-me do pensamento da antropéloga Claudia Fonseca (2005) que,
em suas analises socioculturais sobre o cotidiano das classes populares, tem se
interrogado sobre uma possivel invencao de sujeitos mais merecedores de direitos e
de outros menos merecedores, € que, por sua vez, teriam um tratamento legal
especifico. Sobre essa producao de diferencas que produzem desigualdades e que
brotam “nas fronteiras de nés mesmos”, conforme Geertz (1999, p.22), cabe trazer
para essa reflexdo o questionamento de Fonseca (2005, p.1), quando interroga se “é
moralmente permissivel criar uma categoria de individuos que sédo considerados

(mesmo sendo ‘levemente’) menos dignos dos direitos humanos”.

A injusta e segregadora situacado de distincdo entre sujeitos com mais ou
menos direitos também perpassou as manifestacbes escritas das criancas
pesquisadas. O aluno G., da 3?. série, ao construir um texto inspirado pela cronica
Na escuriddao miseravel, de Fernando Sabino, descreve a vida de duas criangas de
diferentes classes sociais e seus direitos, e inicia dizendo: “a rica era uma crianga e
a pobre também era”. Isto é, o fato de as criancas serem de distintas classes sociais
nao impossibilita que se reconheca em ambas o lugar de inscricdo de sujeito
crianga, porém demarcado pelas contingéncias econémicas. A partir deste exemplo,
pode-se inferir que os discursos que posicionam as criangas como sujeitos de
direitos tém possibilitado questionar as percepgdes circulantes no contexto escolar
quanto ao sujeito crianga, no sentido de percebé-lo como um sujeito merecedor e

digno de respeito, para além do marcador de classe social. Outra manifestacédo, do
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aluno A., da 42. série, discorre sobre os direitos das criangas em um texto oriundo de
outra atividade pedagédgica e considera que todas as criangas devam ter os mesmos
direitos. A mesma vontade de tomar e tornar a todos iguais aparece na redacao da
aluna F., da 3% série, “[...] no fundo todos ndés somos criangas”. Porém, vale
ressaltar que ha dissonancias entre os principios declarados pelos discursos sobre
as criancas como sujeitos de direitos e as praticas implementadas. Ou seja, mesmo
sendo de dominio publico, os principios declarados nem sempre tém tido forca para
se inserir visceralmente nos distintos espacos de convivio social, no sentido de
tornarem-se praticas incorporadas ao cotidiano das populagdes infantil e adulta,
segundo demonstra a redacgao do referido aluno.

Os direitos sdo muito importantes para todos, principalmente os dos
idosos e os das criancas. Os direitos das criangas sdo: brincar, estudar, ter
direito a prote¢do da vida e da saude, ter direito a liberdade, ao respeito e a
dignidade como qualquer pessoa humana.

A crianca que ndo tem casa, que é pobre, que ndo tem pai e nem
mée e que tem alguma deficiéncia, tem que ser respeitada como qualquer
crianga. Quando vocé passa pelas ruas ndo é bem assim, tem crianga sem
estudar, sem brincar, sem ser educado como qualquer crianga.

[...] Vocé viu como esses direitos sdo muito importantes e ndo
importa se é pobre, rico, classe média baixa, classe média alta, deficiente,
sem mae ou sem pai. Todos esses direitos tém que ser iguais para qualquer
crianga.

(aluno A., 4°. série)

[...] no fundo todos nds somos criangcas e temos direitos iguais,
mesmo sendo criangas brasileiras, holandesas, indigenas, negras, brancas,
latino-americanas, né temos direitos iguais.

(aluna F., 3°. série)

Nossos direitos humanos
NGs todos temos direitos e os nossos direitos valem para todos e
devem ser respeitados. Os direitos das criangas valem para todas, ndo sé
para uma. Por isso, a gente tem que fazer amizades quando podemos,
porque ndés todos temos direitos iguais que sdo: brincar, estudar, ser
respeitado etc.
(aluna T., 4°. série)
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Saliento que a intencdo nao é fazer um levantamento exaustivo da histéria
dos direitos humanos, tampouco da heterogeneidade e hibridismo com relacdo a sua
implementacao e ressonancias nas diferentes sociedades, principalmente por tratar-
se de um tema atravessado por inumeras ambivaléncias, polémicas e controvérsias.
A intencionalidade se direciona no sentido de procurar pontuar “fissuras” desse
discurso, sem deixar de lembrar que sua presenca, na contemporaneidade, insere-
se como um discurso referencial e estratégico, visto que a gravidade das situacdes
de desrespeito aos direitos humanos continua sendo uma tensdo constante a
enfrentar pelo mundo afora. O que, porém, necessita ser revisto e (re)significado séo
as formas de aborda-lo, abandonando-se os preceitos, os fundamentalismos, os
universais e os absolutos, bem como a posicao de onipoténcia de tal discurso.

Nas palavras de Bauman (2003, p.8),

Os grandes temas da ética - como os direitos humanos, justica social,
equilibrio entre cooperacdo pacifica e auto-afirmacdo pessoal,
sincronizagao da conduta individual e do bem-estar coletivo - ndo perderam
nada de sua atualidade. Apenas precisam ser vistos e tratados de maneira
nova.

Pretendo, portanto, tomar o discurso dos direitos humanos a partir de um
registro “ético” de onde se inscreve o discurso dos direitos das criancas, visto se
tratar de uma tematica fluida, escorregadia, ambigua e em constante tensionamento,
por estar as voltas com particularismos, relativismos e com pretensdes a
universalismos. Em muitas situagdes, paradoxalmente, o discurso dos direitos
humanos - mesmo que nao se configure como um todo homogéneo ou um conjunto
de preceitos a ser visto de forma linear - tem servido para manter a ordem das
coisas no mundo (Ribeiro, 2004). Seguindo esse rumo, trarei breves reflexdes
qguanto ao que “destoa” com relacéo a esse discurso.

Ainda perseguindo os temas evocados pela ética, é produtivo neste estudo,
considerar algumas idéias de Costa (2000), quando faz uma analise da sociedade
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contemporanea em sua obra intitulada A ética e o espelho da cultura. O autor, ao
buscar compreender os efeitos da ética ou desta como “um feito e um discurso”,
retoma conceitos representativos — apoiado nas idéias de Wittgenstein - para o
entendimento da “conduta humana diante do bem e do mal”, tais como: “daquilo que
tem valor”, “do que realmente tem importancia”, “do sentido da vida”, “do que torna a
vida digna de ser vivida” ou “da maneira correta de viver”. Portanto, ética “é toda
acao humana que toma por objeto de intervencédo outra acdo humana, do proprio

agente ou de um outro” (Costa, 2000, p.19).

Costa (2000, p.55) tece, ainda, algumas consideracées que merecem

atencao:

Abdicando da idéia de sujeito moral em favor de identidades parcializadas,
construidas pelas regras do mercado de bens ou pelas marcas da realidade
em nossos corpos, atravessamos uma fronteira sem conhecer o outro lado.
Nada mais fécil do que gozar com a crueldade infligida ao outro. Basta que
0 vejamos como objeto, como alguém que ndo & um sujeito como nés
porque ndo possui 0s mesmos bens materiais, os mesmos tragos fisicos ou
as mesmas crengas morais que possuimos.

Inicialmente, o discurso sobre os direitos humanos promulgado pela
Declaracdo dos Direitos Humanos de 1948, tinha no sujeito moderno a sua
centralidade, entendido como o sujeito da racionalidade e da abstracdo, o que
conduzia a pensar e falar em direitos humanos universais e generalizaveis a todos
os povos indistintamente. Por outro lado, ao considerar a individualidade como
relevante para demarcar as diferengcas entre os “individuos singulares” (Bobbio,
2004, p.82), tem-se um dilema e um paradoxo entre os direitos humanos
fundamentais e os direitos humanos culturais, sejam eles individuais ou coletivos.
Ou seja, na contemporaneidade esse discurso tenderia a se transformar - ao abdicar
de uma posi¢cdo eurocéntrica e etnocéntrica -, procurando contemplar a diversidade
como uma caracteristica que possibilita estar em sintonia com a especificidade e as
diferentes maneiras de os sujeitos construirem as suas subjetividade e identidades.

Ao argumentar sobre as tensdes existentes entre os valores universais e 0s

direitos culturais, quando se tem como referéncia “algo de inalienavel no humano”,
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Diniz (2001) destaca o debate sobre os direitos humanos frente a trama que enreda

o universal ao particular.

O grande paradoxo desse conceito que, curiosamente, é sua forgca e sua
fraqueza, é o fato de que exatamente ndo ha nada de inalienavel no
humano, sendo a prépria crenca humana de que temos algo de inalienavel
e, quem sabe, sagrado a ponto de ser protegido. Tanto essa natureza
fundamental ndo existe como um dado incontestavel, que foi preciso criar
essa categoria do direito humano para representar essa parcela inalienavel
que estaria em nds. Nao apenas a categoria “direito humano” é historica,
social e culturalmente localizada, como também o seu correlato que é a
cultura dos direitos fundamentais. (Diniz, 2001, p.58)

s

E, pois, em nome do “respeito” aos direitos humanos que se promovem
guerras sob a alegacao de paz, do “respeito” as culturas que se mutilam corpos de
meninas e mulheres por motivos culturais, que se fazem experimentos “cientificos”
com populacdes pobres, desnutridas e doentes, em prol da saude e bem-estar da
maioria; mas também se protegem e se defendem os seres humanos em situacoes
de injustica social, de privagcao de liberdade, de preconceitos étnicos, de género e de

orientacdo sexual, de guerras, de genocidios e de catastrofes. Isto é, “o
reconhecimento da forga do discurso dos direitos fundamentais passa pela certeza

da sua fraqueza” (Diniz, 2001, p.65).

Também Norberto Bobbio (2004), contribui com interessantes e instigantes
polémicas a tematica dos direitos humanos, sendo que alguns tépicos por ele
trabalhados se colocam como necessarios para aproximar e estabelecer relacoes
entre os discursos que tratam dos direitos da infancia. O autor aborda as
transformacdes que se deram em torno da nocao de direito, e o toma como um
artefato humano em permanente construgdo e (re)significacdo diante das
necessidades de convivéncia coletiva. Tem como intengdo deslocar o foco dos
direitos humanos pensados como direitos naturais e inspirados no jusnaturalismo
moderno, que apregoava que o individuo tem direito aquilo que a sua natureza o
obriga - direito a propriedade, compreendida como a vida, a liberdade e os bens -,
para a perspectiva historica, social e cultural. Isto €, para Bobbio (2004, p.25),
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[...] os direitos do homem, por mais fundamentais que sejam, sdo direitos
historicos, ou seja, nascidos em certas circunstancias, caracterizadas por
lutas em defesa de novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de
modo gradual, ndo todos de uma vez e nem de uma vez por todas.

Essa doutrina filoséfico-juridica chamada de jusnaturalismo moderno,
encontra-se ligada ao pensamento politico de Hobbes, Locke e Rosseau,
pensadores influentes durante os séculos XVII e XVIII, para a constituicdo do
modelo liberal de Estado Moderno. Para eles - ainda que com algumas diferencas -,
o Estado e o direito estariam alicercados na vontade humana, advinda de um estado
de natureza “anterior a instituicdo do poder civil” (Bobbio, 2004, p.125), em que os
individuos ao nascerem seriam considerados livres e iguais e teriam direitos

naturais, tais como: o direito a vida, a liberdade, a propriedade.

Segundo Vieira (1999, p.27),

A grande diferenga entre Hobbes e Locke € o modo como cada um desses
autores descreve o ser humano. Dotados de menos qualidades morais, 0s
individuos hobbesianos estabeleceriam um estado de guerra de todos
contra todos, que para ser pacificado exigiria um Estado forte. Ja os
individuos descritos por Locke, que no estado de natureza sabem
diferenciar o justo do injusto, mas ndo tém quem resolva um conflito de
modo imparcial quando este aparece, vivem num mundo precario e que
pode e deve ser aperfeicoado pela criagdo de uma entidade imparcial, que
auxilie o relacionamento entre os individuos.

Na mesma direcdo, € possivel perceber o fortalecimento das idéias de
Rosseau e a sua defesa de um contrato social, que introduz o direito como oriundo
da vontade democratica e de um pacto entre os individuos livres para a formacao da
sociedade civil. Nesse modelo idealizado de contrato, os individuos renunciariam a
vontade propria em favor da vontade da maioria e a sua liberdade para delega-las
ao soberano, com o intuito de garantir os direitos fundamentais dos suditos. Nesse
sentido, o soberano como administrador da vontade geral, tanto pode ser um
principe absolutista (no modelo absolutista de Hobbes), um monarca parlamentarista
(no modelo liberal de Locke) ou ainda, se fazer representar numa Assembléia Geral
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(no modelo republicano-democratico de Rosseau), de acordo com os estudos de
Tosi (2005).

A partir, entdo, desse questionamento com relacao a existéncia de direitos
naturais inerentes aos individuos, Bobbio (2004) assinala um dos principios que
inaugura a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, em seu artigo 1°. : “Todos
os homens nascem livres e iguais em dignidade e direitos”. Para o autor, contudo,
‘os homens ndo nascem nem livres € nem iguais” (Bobbio, 2004, p.127-8), pois 0s
individuos ao nascerem ja nascem numa familia, que € um grupo social organizado
hierarquicamente e que se encontra sob o poder da autoridade paterna, em diversas

situacdes, numa relacédo do superior com um inferior.

Bobbio nos lembra, ainda, que em decorréncia das varias transformacgdes que
se deram em torno da ampliacdo da concepcao de direitos humanos, envolvendo a
‘passagem do homem abstrato ao homem concreto” (2004, p.23), presenciamos
uma mudanca na relacao do poder do Estado com o cidadao, em que os suditos se
tornam cidadaos e, quem sabe, na contemporaneidade, possamos nos referir as
relagbes entre identidades e cidadania, tendo como referéncia os consumidores e
clientes. Isto é, “passou-se da prioridade dos deveres dos suditos a prioridade dos
direitos do cidadao, emergindo um modo diferente de encarar a relagao politica, ndo
mais predominantemente do angulo do soberano, e sim daquele do cidadao”
(Bobbio, 2004, p.22-3).

Outra idéia significativa com relagdo aos direitos, diz respeito as
transformacdes ocorridas em termos de geragéo de direitos, principalmente quando
se tem presente que aquilo que é fundamental numa determinada época histérica e
cultural ndo necessariamente pode ser considerado em outra. De acordo com o
pensamento de Bobbio (2004, p.25-6), atualmente estariamos vivendo a fase dos
direitos de quarta geracao, “referentes aos efeitos cada vez mais traumaticos da
pesquisa biolégica, que permitird manipulacées do patrim6nio genético de cada

individuo”.

Quanto aos direitos de terceira geracao, estes tenderiam a contemplar os
direitos relacionados as especificidades que envolvem as diversas maneiras de ser e

conviver em sociedade, tanto de grupos especificos - envolvendo marcadores
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identitarios relacionados a idade, raga/etnia, género etc -, quanto de cada individuo,
ndo mais visto de forma genérica. Entre tais direitos, caberia salientar os direitos
relativos a necessidade de viver num ambiente nao-poluido, a solidariedade, ao
desenvolvimento, a paz internacional, a comunicacao, a liberdade de informacéo, a
qualidade de vida, ao consumo, buscando estabelecer conexées com o
desenvolvimento de diferentes tecnologias. O autor também menciona os direitos
sociais e econdmicos como sendo os direitos de igualdade - como o direito a
assisténcia social, a educacao publica e gratuita, ao trabalho, ao lazer, classificados
de direitos de segunda geracdo. Com relacdo aos direitos de primeira geragao, 0s
chamados direitos de liberdade, caberia ressaltar a proeminéncia dos direitos civis e
politicos, gestados a partir da Revolugao Francesa e de uma concepcdo de Estado
liberal, inspirados nos direitos do individuo a liberdade, a propriedade e a seguranca.

Sobre a relevancia de se abordar os direitos humanos sob uma perspectiva
histérica e plural, dando o contorno do que se convencionou denominar de

“concepgao contemporanea dos direitos humanos”, Piovesan (2002, p.28) lembra:

Sobre a historicidade dos direitos humanos, cabe ressaltar, a titulo de
exemplo, que a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, adotada ha
mais de cinqlenta anos atras, em 1948, ndo contemplou o direito ao meio
ambiente e nem tampouco o direito ao desenvolvimento, pautas emergentes
na década de 70. Note-se que, atualmente, determinados paises, como os
EUA, tém insistido nos “digital rights”, ou seja, no direito de acesso a
tecnologia, direito nem mesmo sonhado ha cinqlenta anos atrds, o que,
uma vez mais, atesta a historicidade dos direitos humanos.

E é nessa dindmica de historicidade e permanente releitura de antigos e
novos direitos que o discurso da crianca como sujeito de direitos encontra-se
imbricado. Pretendo, portanto, na préxima secao, trazer para discussao aspectos
relevantes da historicidade do discurso da infancia de direitos.
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3.2 Dos direitos declarados: uma historia (re)contada sobre os direitos da

crianca

Com efeito, 0 que mais profundamente
caracteriza nossa sensibilidade

€ a énfase na reivindicacdo democratica
dos direitos da pessoa.

[...] Ser aquilo que se é e

conquistar a individualidade

nao consiste apenas na escolha

dos proprios modelos de conduta;
também significa exigir

que vigore o ideal ético

da igualdade dos direitos da pessoa
nas relagoes entre os homens.
(Lipovesty, 2005, p.257)

Minha intengédo € abordar aspectos emblematicos da historia dos direitos da
crianga, a partir de uma retomada, e ao mesmo tempo de um recorte, da literatura
que analisa o tema, buscando uma aproximacao com os documentos de ambito
mais geral, elaborados pela Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU), como também
com a legislacao elaborada no Brasil.

O surgimento de leis que estiveram envolvidas com os cuidados para com a
infancia tem uma vinculacdo com o contexto pés Segunda Guerra Mundial, na
Europa, principalmente quando das experiéncias envolvendo o nazismo e o
fascismo, bem como das situacdes que resultaram em criancas refugiadas, 6rfas e
separadas de seus familiares. Diante das repercussdes das guerras, a ONU passou
a investir na criacdo de um Fundo Internacional de Ajuda Emergencial a Infancia,
dando origem ao UNICEF, em 1946, com o propésito de auxiliar essas criangas,
reconhecendo-as como sujeitos que necessitavam de cuidados especiais (conforme
ja mencionado no capitulo 2). Apds a recuperacdo de varios paises frente aos
efeitos das guerras, o UNICEF passou a exercer influéncia de forma mais
continuada, através de programas de melhoria da saude e da nutricdo das criancas
de paises pobres, tornando-se, em 1953, um o6rgao permanente da ONU.
Posteriormente, o UNICEF ampliou sua atuagé@o por meio de servicos sociais, como
a educagao as criangas e suas familias (Marcilio, 1998).
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Fonseca (2004) salienta que a criacao do UNICEF também foi resultado de
alguns movimentos anteriores e de documentos provenientes da Uniédo Internacional
para a Protecdo da Infancia, que em 1923 editou a Declaragdo dos Direitos da
Crianca, documento acolhido em 1924 pela Assembléia da Sociedade de Nacdes e
conhecido como a Declaracdo de Genebra. Sobre a referida declaragéo vale a pena

citéd-la na integra:

Pela presente Declaragdo dos Direitos da Criangca, chamada
Declaragédo de Genebra, os homens e as mulheres de todas as nagdes
reconhecem que a Humanidade deve dar a Crianga aquilo que ela tem de
melhor, e afirmam o0s seus deveres, independente de qualquer
consideragao de raga, nacionalidade ou crenca.

I. A crianca deve ter a possibilidade de desenvolver-se de uma
maneira normal, material e espiritualmente.

Il. A crianga que tem fome deve ser alimentada; a crianga doente
deve ser cuidada; a crianca atrasada deve ser encorajada; a crianga
desviada deve ser posta no bom caminho; o 6rfao e o abandonado devem
ser socorridos.

[ll. A crianga deve ser a primeira a receber socorro em momentos
de crise.

IV. A crianga deve ter a possibilidade de ganhar a vida e deve ser
protegida contra qualquer exploracao.

V. A criangca deve ser criada com o sentimento de que suas
melhores qualidades devem ser colocadas ao servi¢o de seus irmaos.

(Declaracao de Genebra, 1924, apud Fonseca, 2004, p.106-7)

Alguns aspectos merecem atencao quanto a referida declaragéo, pois se trata
de um documento que inspirou inUmeros outros e que traduz o pensamento de uma
época quanto ao que se concebia ser a infancia. O que provoca estranheza é o
amparo dado a crianga para que ela trabalhe, situacdo que atualmente tem sido
objeto de inimeras criticas, polémicas e mobilizacées em diversos contextos sociais,
bem como de interpelacdes através de campanhas promovidas pelo Estado, ONGs,
UNICEF, através das diferentes midias. Outro aspecto que merece destaque é a
responsabilidade atribuida aos homens e as mulheres de todas as nacdes quanto
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aos cuidados para com as criangas, sem mencionar as atribuigdes que competem

ao Estado e a familia.

Em 1959, a ONU proclamou a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca,
que como documento expressa um discurso em que a criangca passa a ser
considerada prioridade absoluta e sujeito de direitos, instando cada nagcdo a
intensificar esforcos a fim de promover o respeito aos direitos da crianca a
sobrevivéncia, a protecao, ao desenvolvimento e a participacao (Marcilio, 1998).

Outro documento de relevancia para a compreensao do discurso da infancia
de direitos é o que resultou da Convencao das Nagdes Unidas sobre os Direitos da
Crianca. A referida Convencao, aprovada em 1989, surtiu efeitos em inimeros
paises, sobre os direitos da crianca, influenciando a elaboracdo de diversos
documentos por governos nacionais, como no caso do Brasil, com a formulacao e
promulgacdo do ECA, em 1990. O documento adota os principios de protecao
integral e o reconhecimento de criangas e dos jovens como sujeitos de direitos.

De acordo com as idéias do socidlogo brasileiro Sérgio Adorno (1993),
estudioso da tematica violéncia e juventude, tomar como referéncia as criangcas e 0s
jovens como sujeitos de direitos implica percebé-los e respeita-los a partir do ponto
de vista deles, com interesses e necessidades proprios ao seu momento de vida, e
nao tdo somente sob o olhar do adulto, buscando estar mais sensivel e sintonizado
com a cultura infantil e juvenil. Significa reconhecé-los como sujeitos que encontram-
se em uma condicdo peculiar de desenvolvimento e que necessitam de auxilio,

apoio, protecao e cuidados diferenciados por parte dos adultos.

No Brasil, antes mesmo do ECA, algumas medidas foram tomadas por parte
do Estado, sob a légica do pensamento juridico de cada época, com intencdo de
tutelar uma infancia considerada excluida da escola e da familia, identificando-a com
a condicao de “menor”. Segundo Londono (1991), a palavra “menor” era usada até o
século XIX com o intuito de demarcar os limites etarios das criancas, adolescentes e
jovens com relagcdo aos adultos, no que se referia aos direitos de emancipacao
paterna ou atribuicdo de responsabilidades civis.
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Dentre as primeiras leis que emergiram no contexto brasileiro e que passaram
a vincular o termo “menor” com a idade e a responsabilidade penal do individuo
pelos seus atos, pode-se destacar o Cédigo Penal do Império (1830) que adotou
como principio norteador a doutrina do direito penal do menor, dando énfase a
separacdo entre criangas e adultos no que concerne ao encarceramento e as

penalidades (Scheinvar, 2002).

De acordo com Londono (1991), o Codigo Penal Republicano de 1890 nao
produziu mudancas significativas quanto a situacdo da crianca e a atribuicdo de
responsabilidades penais. O que se explicita nesse periodo é a aplicacdo do termo
“discernimento” - critério aplicado a crianca na Franca desde a época napolebnica —
€ que passaria a vigorar em diversas legislacdes brasileiras como classificador do
nivel de consciéncia do ato praticado. O discernimento atuara como produtor da
segregacao entre a crianga de “ma indole” e a crianga que é considerada “limitada”,
necessitando de amparo (Scheinvar, 2002).

Para o exame dos dois cddigos penais acima mencionados, a associacao
entre virtualidade, criminalidade e penalidade, propostas por Foucault, lancam luz a
sua compreensao. Nas palavras do autor,

[...] a grande nogéo da criminologia e da penalidade em fins do século XIX
foi a escandalosa nocao, em termos de teoria penal, de periculosidade. A
nogao de periculosidade significa que o individuo deve ser considerado pela
sociedade ao nivel de suas virtualidades e ndo ao nivel de seus atos; nao
ao nivel das infragbes efetivas a uma lei efetiva, mas das virtualidades de
comportamento que elas representam. (Foucault, 2002a, p.85)

A partir de tais reflexdes, observa-se que os diferentes discursos produzidos
em torno da infancia sob a perspectiva dos direitos tém transitado entre a
perspectiva da moralidade, da periculosidade e a da assisténcia e protecao, o que

intensifica a vigilancia as diversas infancias.

Em se tratando dos efeitos que resultaram em alteracbes na legislacao
brasileira e que influenciaram o Codigo de Menores Mello Matos, anunciado em
1927, estdo as edi¢cdes dos Congressos Panamericanos da Crianca (de 1916 a
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1984). Nos primeiros congressos ha uma forte influéncia do positivismo e da
eugenia, com intuito de “melhorar a raca americana” e de fazer prevalecer a
“civilizacao” sobre a “barbarie”, através de varias iniciativas sanitarias, juridicas e

educativas.

Observa-se, portanto, que a legislacdo, com seu poder de isolar e definir o
sujeito crianca acaba justificando a experiéncia de seu governamento por parte do
Estado. Tal experiéncia, marcada por taticas de governamento paternais e
autoritarias, tem por objetivo “proteger” os pequenos, e encontram-se legitimadas

por discursos técnicos e cientificos de ordem nacional e internacional.

Quanto aos congressos realizados no periodo pés-guerra (1942-1968), as
preocupacoes voltaram-se a problemas sociais originarios da pobreza e das
transformacdes do espaco urbano, em especial as migragdes campo-cidade. Nos
ultimos congressos realizados (1973/1977/1984) a discussao focou o aumento da
pobreza e suas repercussdes sobre a infancia, fazendo com que as preocupagdes
se voltassem para a comunidade, a familia e a sociedade civil (Pilotti, 1995).

Os referidos congressos nao apenas influenciaram as legislagdes brasileiras
como surtiram efeitos em outras legislacées especificas para a infancia em paises

latino-americanos, como no Chile (1928), Uruguai (1934) e Equador (1938).

Com relacao ao Cédigo de Menores de 1927, elaborado a partir de um
anteprojeto do juiz Mello Matos, o mesmo “dizia-se protecionista; no entanto, em seu
corpo contemplava inameros dispositivos inspirados no Cddigo Penal” (Adorno,
1993, p.107).

Apbés a promulgacdo do referido documento, muitas outras leis mais
especificas se sucederam no que diz respeito ao governo e controle de menores,
sendo revogadas quando se instituiu o Cédigo de Menores de 1979, inspirado no

principio da “situacao irregular”.

Ainda sobre o Cddigo de Menores de 1927, vale salientar que com sua
implementacdo o discurso do direito ganha uma espessura propria: nele se
retomam, a cada instante, as condi¢cées de possibilidade para a normalizacdo dos
infantis. A crianca - principalmente aquela oriunda das classes populares - é
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reduzida a condicdo de “menor” a ser protegido. Decorre dai a producao de praticas
discursivas do direito pelo Estado, cuja acao legal é a legislacado que vigia, controla e
regula. Tal discursividade orientava-se no sentido de que a crianga e o adolescente
interessavam ao mundo do direito quando fossem colocados em “situagao
reveladora de patologia social, por isso entendendo-se situacées de abandono, de
caréncia, de vitimizagdo, e de infragdo penal” (Adorno, 1993, p.107).

O que se configura com o Cédigo de Menores, no Brasil dos anos 30, é um
processo de legitimacado da segregacéo e diferenciacao da infancia dos pobres, que
passa a ser associada a delinqliéncia e ao abandonado.

Por meio da propagacao de uma politica da “menoridade”, que foi assumida
tanto pelo Estado quanto por instituicoes filantrépicas e assistenciais, com o intuito
de desenvolver o patriotismo e a integracdo social, ha um “interesse” por aqueles
que foram abandonados pela familia e pela sociedade (que estdo na posicao de
vitimas) e os delinqlientes, que ocupam a posicdo de uma “ameaga” a ambas

(tenséo entre estar em risco e produzir risco ao outro).

Para dar conta desta infancia e adolescéncia, algumas medidas sdo tomadas:
aos menores delinquentes, a reclusdo social, sob a tutela do Estado, enquanto que
aos menores abandonados, a integracdo na sociedade por meio do trabalho,
estando sob a tutela da assisténcia social e da filantropia (Nunes, 2005).

De fato, a partir do Codigo de Menores de 1927, a infancia que se encontrava
exposta a situagbes de desamparo e vulnerabilidade serd reconhecida como
“menoridade”. Articulam-se as visdes tutelar e judicial com relacdo as criangas, e
sao estabelecidas trés categorias que as classificam, a saber: o abandonado, o
vadio e o libertino, considerando os tipos de medidas socioinstitucionais a que teréo
de ser submetidos, tendo em comum a pratica da repressao com feicoes especificas
para cada caso. As criangas abandonadas a integracio se fara pela mercantilizacdo
da mao-de-obra, tomando-lhes o tempo livre e a improdutividade, marcadores que
caracterizam a condicao prépria da infancia, mas que, naquele momento histérico,
nao foram reconhecidos como direitos. Aqueles que se encontravam na situagéo de
“vadios” e “delinglientes”, era destinado o caminho da reclusdo, da criminalizagéo e

da penalizagéo.
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Na década de 1940, a orientagdo para “proteger os menores” dar-se-a sob
dois encaminhamentos um pouco distintos, embora tendo em comum a nocao
inclusao e exclusao. O primeiro, de iniciativa do Estado, através do Departamento
Nacional da Crianga, vinculado ao Ministério da Educacdo e Saude, sera o de
investir em programas de protecdo materno-infantii aquelas criancas que

possuissem familias.

Observa-se, entdo, uma intervencao na infancia, a partir de politicas publicas
que visavam integrar “as criancas e jovens de familias operarias por meio de
programas de higienizacao, assisténcia e de capacitacdo para o mercado” (Nunes,
2005, p. 76). Em decorréncia da perspectiva de controlar a infancia por meio de
mecanismos de inclusdo, sdo criadas entidades como a Legido da Boa Vontade
(LBV), o Servigo Nacional de Aprendizado Industrial (SENAI), o Servigo Social da
Industria (SESI), o Servico Social do Comércio (SESC), Servico Nacional do
Comércio (SENAC), bem como a regulamentacao pela Unido do ensino primario de
carater publico, em 1946, direcionado as camadas populares.

O outro encaminhamento adotado voltou-se aos abandonados e delinglentes
que ja estavam inseridos nos mecanismos de exclusdo social, e tinha como
elemento preponderante, conforme ja assinalado, a disciplinarizacdo por meio da
reclusdo, do confinamento, da criminalizacdo e do trabalho em atividades que

exigissem menor qualificagéo intelectual.

O que se pode constatar, tomando como referéncia a legislagdo que vigorou
em diferentes contextos historicos brasileiros, € que o reconhecimento social da
infancia esteve muito marcado por politicas de atendimento que visavam sua
integracdo a sociedade, e em que se articulavam a protecao com a mercantilizacao
do trabalho infantil, bem como a ressocializacao através de praticas de confinamento
e privacao de liberdade, como sugere Nunes.

Se, para os abandonados, o reconhecimento social é construido com base
na subalternizacdo dos menores a exploracdo da sua forgca de trabalho,
para os delinqlientes, o reconhecimento social €& contraido, pela
insubordinacéo e transgressao daquilo que é considerado moral e ético pela
vida em sociedade. Aqui, o reconhecimento é dado pela negacao do que é
considerado moral e bons costumes. Quanto mais insubordinado, mais
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reconhecido e quanto mais reconhecido como delinqliente, mais legitimas
as medidas adotadas para sobre ele se exercer o controle social. (2005,
p.87)

Poder-se-ia afirmar que muitas das criancas produzidas por estes discursos
dos direitos sdo afirmadas como “anormais”? A referéncia a situacao irregular, isto €,
“anormal”, que passou a enquadrar as criangas, encontrou-se articulada a uma
situacao entendida pelos juristas como sendo aquela que contrariava a horma e que
se opunha a normalidade, definida pela lei. Constituia, assim, o “desvio de conduta”,
donde decorre que “0 menor € visto como um criminoso em potencial: doentes

sociais” (Scheinvar, 2002).

Também é importante salientar que ao longo do século XX, houve uma
preocupacao em torno da construcdo de um projeto de nacgdo, que possibilitou a
articulacdo dos discursos médicos e juridicos, que, de uma parte, buscavam a
higienizacdo do social, e de outro, uma alianca expressa por advogados e juizes
interessados em minimizar os efeitos de atos de violéncia social. Observa-se uma
intencao de capturar a infancia a partir da construcédo de uma rede de saberes que
vao definindo os contornos desse sujeito infantil. A partir do momento em que as
criangcas se tornam objeto de exame e vigilancia, produzem-se saberes que
possibilitam compreendé-las em suas necessidades e especificidades de modo a
melhor governa-las. Tais saberes, enquanto um acontecimento, advém das ciéncias

humanas: Psiquiatria, Psicologia, Sociologia etc. Ou seja, como afirma Foucault,

Nao se trata de reconstituir um acontecimento, mas de algo, ou antes, de
alguém que se deve vigiar sem interrupcdo e totalmente. Vigilancia
permanente sobre os individuos por alguém que exerce sobre eles um
poder — mestre-escola, chefe de oficina, médico, psiquiatra, diretor de prisédo
— e que, enquanto exerce esse poder, tem a possibilidade tanto de vigiar
quanto de constituir, sobre aqueles que vigia, a respeito deles, um saber.
Um saber que tem agora por caracteristica ndo mais determinar se alguma
coisa se passou ou ndo, mas determinar se um individuo se conduz ou nao
como deve, conforme ou ndo a regra, se progride ou nao, etc. (Foucault,
2002, p.88)
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Estaria a nomenclatura utilizada para nomear as criangas — 6rfao, menor,
marginalizada, abandonada, infratora, delinqlente - constituindo subjetividades e
(de)marcando suas identidades, procurando por meio desta inscricdo conferir uma
determinada visibilidade as mesmas e fixa-las num determinado lugar no corpo
social? Na proxima secao, procurarei explorar reflexivamente o ECA como uma

possibilidade de produzir tensionamentos nesta direcéo.

3.3 Do Estatuto da Crianca e do Adolescente: uma lei para todas as criancas?

Com a emergéncia do ECA (Lei 8.069/90), podemos observar um movimento
em direcdo a promulgacdo e instauracdo de uma infancia cidada, a partir da
mobilizacdo da sociedade civil, fortalecida por denuncias de violagcdo dos direitos
humanos nas instituicbes responsaveis pelo atendimento de criangcas e
adolescentes. Ou seja, o ECA vem, em tese, para redimensionar as politicas de
atendimento a infancia e a adolescéncia, buscando garantir seus direitos através de
uma rede que articule e envolva a saude, a educacado, a moradia e o trabalho.
Também busca oportunizar as criangcas e aos adolescentes possibilidades de
resgatar os lacos parentais e comunitarios, na perspectiva que considere suas
necessidades, através de uma descentralizagdo politica e administrativa,
organizada em conselhos municipais de direitos da crianca e do adolescente, bem
como em conselhos tutelares (Nunes, 2005).

Cabe acentuar algumas mudancas propostas pelo ECA, notadamente a
alteracado da posicdo ocupada pela crianca e pelo adolescente que passam a ser
discursivamente reconhecidos n&o mais como sujeitos em “situacao irregular’, mas
como sujeitos com direito a protecao integral. Nesse sentido, todas as criancas e
adolescentes passam a ser definidos, pela 6tica da lei, como iguais em direitos e
protecdo, buscando desfazer o estigma da “situacdo irregular’, proveniente do
Cédigo de Menores de 1979. Ainda com o intuito de alterar a imagem de criancas e
adolescentes, o ECA propbe a substituicdo da logica do confinamento e da
penalizacdo por medidas de protegdo e socioeducativas, com diferentes
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possibilidades de reparacdo dos atos praticados, como a prestacao de servicos a
comunidade, a liberdade assistida, a semiliberdade e a internacdo em instituicao

educacional (Nunes, 2005).

Hoje, o ECA ainda continua sendo associado a uma lei para os pobres, em
continuidade a idéia de um marcador que diferencia e segrega infancias, mesmo ao

abandonar o uso do termo menor e adotar o termo cidadao.

Art. 3° - A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecao
integral de que trata esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros
meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o
desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condigbes de
liberdade e de dignidade.

Art. 4° - E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral
e do poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos
direitos referentes a vida, a salude, a alimentacdo, a educacéao, ao esporte,
ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.

(Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA - Lei N° 8.069/1990,
p.22-3)

Os artigos do ECA transcritos acima conferem mais visibilidade ao contorno
do tema aqui abordado. O que tem se constituido para muitas criancas num direito,
como ser cuidada, protegida e educada, pela familia, escola, sociedade em seu
conjunto e, cada vez menos pelo Estado, tem se tornado, simultaneamente, um

dever para aqueles que tém de se responsabilizar pela infancia.

Em geral, o discurso que aborda os direitos das criangas — representado pela
evocacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente - no contexto das instituicoes
escolares, tem sido motivo de uma certa apreensdo por uma boa parcela de
professoras e professores do Ensino Fundamental, pois normalmente é tido como
defendendo somente as criancas sob a 6tica dos direitos e nao tratando de seus
deveres. Muitas professoras e professores costumam interpreta-lo como uma lei que
favorece e protege as criangas e jovens, subsumindo os instrumentos que auxiliam

as praticas de disciplinarizagdo dos estudantes, como situagdes de supressado do
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recreio, restricdo das saidas para tomar agua e ir ao banheiro, exemplos que

parecem banais,mas insidiosos no cotidiano escolar.

Conforme o previsto no ECA, em seu Capitulo IV, que trata “Do direito a
educacao, a cultura, ao esporte e ao lazer”, Artigo 53:

A crianca e o adolescente tém direito a educagao, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificagdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

| - igualdade de condicdes para o0 acesso € permanéncia na escola;

I - direito de ser respeitado por seus educadores;

[ll — direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as
instancias escolares superiores;

IV — direito de organizagéo e participagdo em entidades estudantis;
V — acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.
Paragrafo Unico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do

processo pedagdégico, bem como participar da definicdo das propostas
educacionais.

Por outro lado, cabe lembrar que o ECA tem sido um aliado das instituicbes
escolares no sentido de que tal legislagdo prevé que a escola recorra a ela no caso
de a crianca ou adolescente nao frequientar regularmente a escola, sendo acionado
o Conselho Tutelar. Alias, muitas vezes os Conselhos Tutelares tornam-se um
recurso para atenuar questoes referentes a disciplina, que envolve tanto corpos
guanto saberes escolares. Nao apenas nesses casos, mas em tantos outros, o ECA,
de certa forma, tem normatizado e normalizado formas, condutas e
comportamentos, tanto de professores e professoras, equipes diretivas e
pedagdgicas, alunos e alunas, quanto de suas familias.

A mudanca das leis com relagao a situacao da infancia — como o ECA — vem
introduzir um discurso que altera as denominacdes para as criangas, propondo o

abandono do termo “menor”, uma vez que o mesmo reduzia a “crianga pobre” a uma
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categoria juridica penal desprovida de direitos. Ainda assim, o termo “abandonado”,
adotado pelo ECA, acaba por extrapolar a definicdo legal e associar-se a “crianca
pobre”. Outro termo substituido foi o de “menor infrator” por “adolescente autor de
ato infracional”, com o intuito de diminuir o estigma que tende a identificar e rotular o

jovem com o delingUente (Fonseca e Cardarello, 1999b).

Ressalta-se, mais uma vez, que ao longo da histéria da legislacao brasileira
para a infancia ha uma constante tentativa de distinguir criangas perigosas e
infratoras de criancas em perigo, carentes e abandonadas, com intuito de resguardar
estas ultimas do contato e possivel “contaminacdo” em relacdo as primeiras
infancias. Deve-se ter em conta, também, que estes discursos servem a justificagéo
do sequestro e confinamento de criancas pelas instituicbes em “defesa” de sua
protecdo. A partir dai, as instituicdes tém o poder de isolar, para educar e adestrar
mentes e corpos, bem como o poder de “proteger”.

Outra alteracdo nesta discursividade, é a articulagdo da internacao (privacao
de liberdade) pela denominacao de medidas socioeducativas, com o atendimento
em meio aberto, sem que com isso se alterem substancialmente muitas das praticas
de “internamento em estabelecimentos educacionais”, conforme capitulo IV — Das
Medidas Socioeducativas - ECA.

Ainda assim, o ECA continua lidando, em situac6es de brevidade e de
excepcionalidade (art. 121), com medidas privativas de liberdade, por meio da
internacdo e confinamento, assim como com a vigilancia e o controle dos tempos,
espacos e corpos. O fato de amenizar a relacao de protecédo e de cuidado para com
as criangcas em situacao de vulnerabilidade, passando da dimensao punitiva para a
educativa, ndo faz desaparecer os efeitos do processo de disciplinarizagdo, pois
ainda se caracterizam como instituicdes de enclausuramento, atravessadas por uma
dimens&o punitiva do poder e constituintes da alma e do corpo. E o que Foucault
descreve com detalhes em sua obra Vigiar e Punir (1977).

Nao se deveria dizer que a alma é uma ilusédo, ou um efeito ideoldgico, mas
afirmar que ela existe, que tem uma realidade, que ¢é produzida
permanentemente, em torno, na superficie, no interior do corpo pelo
funcionamento de um poder que se exerce sobre 0s que sdo punidos — de
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uma maneira mais geral sobre os que séo vigiados, treinados e corrigidos,
sobre 0s loucos, as criangas, 0s escolares, 0s colonizados, sobre 0s que
sao fixados a um aparelho de producdo e controlados durante toda a
existéncia. (Foucault, 1977, p.31)

Outra consideragcdao a ser feita, diz respeito a algumas alteracdes
promulgadas e provocadas pelo ECA que podem ser associadas com as mudancgas
de énfase da sociedade disciplinar para a sociedade de controle. Com isso, ndo se
estda afirmando que as formas de tratamento da infancia tenham abandonado o
internamento em instituicbes, mas que ha um deslocamento do enfoque em direcao
a “desinstitucionalizacao” da infancia, indicio da sociedade de controle. Neste caso,
tem-se a presenca da “crianca em situacdao de rua” representando um lugar de
transitoriedade.

Importa salientar, contudo, que tanto a disciplina quanto os mecanismos de
seguranca normalizam (Fonseca, 2002), embora ndo da mesma forma, o que
implica analisar o ECA como uma lei que, de certo modo, opera no sentido de
colonizar um determinado sujeito infantil “normal”, bem mais pelos mecanismos de
seguranca do que pelos mecanismos disciplinares. Aqui cabe recorrer as idéias de
Fonseca (2002) para esclarecer como se da esse movimento.

Nos mecanismos de seguranga, o “normal vem antes e a norma é deduzida
dele. Se nas disciplinas partia-se da norma, separava-se o “normal” do
“anormal e se realizava um adestramento em fung&o dessa separagéo, nas
segurancas, parte-se de apreensdes do “normal” e do “anormal”’ descritas
por diferentes curvas de normalidade, sendo que somente a partir do estudo
ou do jogo da normalidade que se fixa a “norma”. Esta sera sempre
especifica para um determinado grupo (uma populagéo), em relagdo a uma
determinada situagao (por exemplo, uma doenga), de acordo com uma série
de condi¢des. Dai que na tecnologia de segurang¢a nao se fala em uma
“normagado” (como no caso da disciplina), mas em uma “normalizagéo”
propriamente dita. (Fonseca, 2002, p.214)

Afinal, qual o jogo que se estabelece entre a “normacao” e a “normalizacao”
com relacdo a construgdo da crianca como sujeito de direitos? Ha prevaléncia da

“normalizagdo” em detrimento da “normacgao”, ou estado elas imbricadas?
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A logica do ECA, assim, é a de desconstruir a abordagem do atendimento
violento a infancia (Bazilio, 2003b). Sua intencao é “desinstitucionalizar” as criancgas,
retirando-as da situacdo de confinamento em que se encontram nas instituicbes de
sequestro. Nesse caso percebe-se uma transformacdo da énfase na sociedade
disciplinar para a énfase na sociedade de controle, sem que uma substitua ou
produza o desaparecimento da outra, mas observa-se uma articulagcao e imbricacao
entre ambas, pois, em determinadas situacdes e contextos, uma tende a sobressair-

se para constituir novas formas de subjetivar o sujeito infantil.

Conforme ja referido anteriormente, o ECA busca “desjudicializar’ e
“descriminalizar” o tratamento direcionado as criancas em situacdo de
vulnerabilidade, através da adocao de medidas socioeducativas, que competem aos
magistrados e de medidas protetivas, que competem aos conselhos tutelares
(Bazilio, 2003a). Constata-se uma tendéncia de se alterar praticas repressivas,
geralmente tomadas a partir da visdo da criminologia, para praticas educativas e
socializadoras. No contexto de gestacdo do ECA vai se constituindo uma nova
mentalidade juridica que tem como preocupacao interrogar o bindbmio crime-castigo,
bem como a estigmatizacdo das criangcas e jovens por meio da vinculacdo entre

pobreza e delingiiéncia.

O ECA, mesmo com a intencao de produzir praticas mais “humanizadoras” no
atendimento as criancas abandonadas que vivem nas ruas, por meio de programas
descentralizados de atendimento em meio aberto, relacionados a adocao,
orientacdo, escola ou trabalho, ainda assim mantém quase inalterada a situacao
para os infratores, permanecendo a internagdo como a ultima medida a ser aplicada.
Isto evidencia, entretanto, um retraimento das praticas de internacao por parte do
Estado, e o surgimento de novos vinculos entre Estado e Organizacbes Nao-
Governamentais (ONGs), inaugurando um novo tempo na histéria da caridade, “a
filantropia privada” (Passetti, 2004).

Para se ter uma idéia da expansao das ONGs, Rizzini (1995) aponta que
somente na cidade do Rio de Janeiro, no inicio dos anos 90, havia mais de 600

ONGs, que desenvolviam programas de atendimento a meninos e meninas de rua.
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Contribuindo nessa reflexao, Fonseca (1999a) questiona algumas crencas
gque se enraizaram na nossa sociedade, tais como a obsessdo pela crianca
vitimizada, principalmente como uma construgdo da midia, que aparece com muita
forca nos discursos que se ocupam das politicas publicas e que mobilizam um
numero expressivo de ONGs em defesa da “infancia abandonada”, sinbnimo “de
crianga pobre”. Cabe salientar que “nao existe uma relagao direta entre gravidade do
problema e tamanho das atengdes”, visto que existem inimeros outros problemas
sociais que mereceriam atencdo e nao fazem parte das prioridades midiaticas,
tampouco da sensibilidade de classe, ou ainda, ndo constam na agenda de politicos

e de politicas publicas (Fonseca, 1999a).

Na mesma direcdo, uma série de discursos tendem a recorrer ao apelo
emocional como forma de sensibilizar a sociedade para o “drama da infancia”,
propondo associac¢des, ainda hoje, entre “criancas abandonadas” e “criangas
pobres” e produzindo, de alguma forma, efeitos sobre o corpo social e promovendo
um governamento dos adultos pela dimensédo do afeto. Sobre isso, vale a pena

recorrer as palavras de Fonseca:

Misturam-se nado somente definicbes, mas também causas e
conseqiiéncias, ora colocando a “culpa” no Estado omisso, ora em pais
irresponsaveis. Se, por um lado, “a crianga” presta-se a campanhas de valor
consensual tais como saude infantil e educacao, ndo podemos ignorar que
aparece, por outro lado, em discursos controvertidos: para sublinhar a
necessidade de uma volta a tradicional moralidade familiar, por exemplo, ou
para justificar a esterilizagdo de mulheres pobres. Num tal clima, ao falar da
infancia no Brasil, em vez de falar das “razbes do abandono”, seria
provavelmente mais adequado falar de um “abandono da razao”. (1999a,
p.262)

A tutela juridica da crianga, igualmente, se assenta em justificativas que
declaram visar a protecao da infancia frente a uma insercao precoce no mundo do
trabalho, tendo na escola®® a possibilidade de resguarda-la dessa adversidade, para

que assim possa viver uma infancia “livre de preocupacdes” com a materialidade da

% Tal situacdo tornou-se evidente por meio de campanhas organizadas pelo UNICEF em parceria
com o governo federal brasileiro, tendo como enunciado N&o ao trabalho infantil! Lugar de crianga é
na escolal, assim como através de livros didaticos para criancas de 32. Série, que apresentam em um
de seus capitulos o chamamento Lugar de crianga é na escola! (Martos e Aguiar, 2004).
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existéncia, deixando os reduzidos e disputados postos de trabalho para os adultos,

situagdo cada vez mais remota em nossos tempos.

Na redagao inicial, em seu artigo 60, o ECA determinava: “é proibido qualquer
trabalho a menores de dezesseis anos de idade, salvo na condicdo de aprendiz”,
contido no capitulo V — Do direito a profissionalizacdo e a protecao no trabalho.
Posteriormente, o mesmo foi alterado com relacdo a idade, que passou dos
dezesseis para os quatorze anos — conforme Emenda Constitucional n.20, de
16/12/98. Tal alteracdo possivelmente encontra-se relacionada as pressdées do
mundo do trabalho e as contingéncias da sobrevivéncia, pois quanto mais cedo o
trabalho exercido por criancas e adolescentes passa a ser aceito pela sociedade de
forma natural, habitual e consensual, menos as criangas, seus familiares e seus
contratantes adultos/exploradores da mao-de-obra infantii sdo julgados e

criminalizados.
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4. DA SUBJETIVACAO DA INFANCIA DE DIREITOS NO CURRICULO ESCOLAR

Estou convencida de que

a sala de aula é uma clareira

onde ha condicbes de escuta e de fala,
e onde a palavra tem valor

porque ela ensina.

(Pombo, 2007) %

Ao escolher problematizar como as criangas escolarizadas sdo subjetivadas
pelos discursos que afirmam os direitos da infancia, especialmente no contexto
escolar, considerei que o0 espaco da sala de aula, como espaco privilegiado de
observacdo, oportuniza pensar o tema numa perspectiva mais ampla, qual seja,
aquela que considere os assujeitamentos e as normalizacbes que produzem
subjetividades. Nesse sentido, o contexto histérico também direciona as praticas
pedagdgicas em favor de outras possibilidades de se viver o tempo da escola e o
tempo fora dela, menos submetidas e menos aprisionadas tao-somente as

tecnologias de poder.

Um aspecto a salientar é que, para um numero expressivo de criangas de
distintas origens sociais, € de maneira mais crucial, para as criangcas oriundas de
classes sociais menos favorecidas e socialmente mais vulneraveis, a escola ainda
permanece - mesmo que de forma compulsoéria para alguns - como fazendo parte de
suas vivéncias cotidianas e experiéncias, e como um direito de compartilhar,
apropriar-se e (re)significar os conhecimentos produzidos historicamente. Ainda que
este fazer parte institua-se como um direito das criancas e um dever das familias, no
sentido de ser um “destino”, indica que se constitui para possibilitar o acesso a
determinados saberes e credenciais que a sociedade e o mercado reconhecem e
legitimam para que o sujeito “pareca” ser e ter. H4 uma crenca de que o tempo
reservado a escola ainda € relevante para aprendizagens, socializacbes e

convivéncias que se fazem constituintes do mundo da cultura e do mundo social e

" Trata-se de uma citagido que faz parte de minhas anotacdes de sala de aula, no decorrer da
disciplina que freqlentei denominada de “Autoridade e Disciplina” e ministrada pela Professora
Doutora Olga Pombo, Coordenadora do Centro de Filosofia das Ciéncias, durante Estagio de
Doutoramento na Universidade de Lisboa/Portugal, periodo de maio a agosto de 2007, como Bolsista
PDEE-CAPES.
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politico. Passar pela escola ainda figura como um movimento necessario de que
lancam mao diferentes sociedades para civilizar®® e subjetivar, sendo todos, mas
parcela expressiva de seus individuos, pois a escola cabe a responsabilidade que
lhe foi atribuida historicamente, conforme sugere a filésofa portuguesa Olga Pombo
(2003, p.59), de fornecer “uma cartografia de navegacdo no turbulento oceano do
saber”, estando “atenta as transformacées no mapa dos saberes” e dando-se conta
“dos novos territorios, das novas rotas, do alargamento dos horizontes cientificos, do
cruzamento das paisagens culturais, mas também dos lugares de conflito, das
encruzilhadas, das dificuldades, das fronteiras [...]".

Com o intuito de reafirmar a especificidade deste estudo, convém esclarecer
que estou me referindo, as criancas de séries iniciais que freqlientam escolas
publicas estaduais e experimentam, cotidianamente, um conjunto de praticas
culturais didatico-pedagdgicas. Dentre tais praticas podemos nomear: os rituais de
chegada e entrada na sala de aula, as vivéncias nos diversos espagos escolares, 0
envolvimento com os materiais escolares, com os livros didaticos e paradidaticos, as
comemoracgoes escolares, as atividades de registro e producéao textual, a confeccao
de painéis para as paredes das salas de aula, bem como as aprendizagens
intencionalmente planejadas e sistematicamente organizadas como vivéncias
pedagdgicas, por parte das professoras, envolvendo os diferentes campos de
saberes.

O curriculo ainda merece ser olhado de maneira a indagar quais certezas,
crencas e verdades ele busca instaurar. Ou seja, o curriculo necessita ser
interpretado num movimento de tensdo; pois tanto pode ser compreendido como as
praticas culturais que acontecem em diferentes espacos socioculturais - como no
caso do curriculo cultural -, quanto aquelas que se referem apenas ao que acontece
no curriculo escolar - isso com relagdao aos conteldos e gestos que se ensinam e se
aprendem nas escolas. Também cabe mencionar com relagcao as praticas culturais

em circulacdo no curriculo escolar, que estas costumam abordar e problematizar

% De acordo com as idéias de Norbert Elias (1994), na obra intitulada A sociedade dos individuos, “a
crianca ndo é apenas maleavel ou adaptavel em grau muito maior do que os adultos. Ela precisa ser
adaptada pelo outro, precisa da sociedade para se tornar fisicamente adulta” (1994, p.30, grifos em
italico do autor).



118

questdes como o conhecimento e a verdade, o sujeito e a subjetividade, os valores e

o poder.

Por ser, entao, o curriculo um territério atravessado por constantes disputas e
em permanente movimento de negociagdo acerca de quais saberes se fazem
necessarios as exigéncias educativas de cada momento histérico, € que meu estudo
procurou examinar as subjetividades que estdo sendo prescritas e propostas as
criangas, por meio da andlise das praticas discursivas e nao-discursivas em
circulacdo no curriculo escolar, relativas ao tema crianca como sujeito de direitos.
Pois “[..] se quisermos fazer valer os direitos dos menores nas praticas
educacionais e colaborar com sua conquista por intermédio das mesmas, é
necessario que estas sejam oportunidades e lugares” (Gimeno Sacristan, 2005,
p.203).

O estudo se assenta numa perspectiva teérica que focaliza o curriculo escolar
como um movimento em favor da educacao em direitos humanos, com o sentido de
educar os sujeitos a fim de constituirem-se humanamente como sujeitos de direitos,
e nao especificamente com o sentido corrente, banalizado e alargado de “formacéao
para a cidadania”. Tal expressao tem sido “ressemantizada” (Sarmento, 2000), com
diferentes conotacdes e finalidades, seja em termos de politicas sociais e culturais
que envolvam a participacdo dos sujeitos no conjunto da sociedade, seja no
cotidiano do contexto escolar. Enfim, tornou-se um objetivo e uma proposta que
consta em agendas e discursos oficiais, de neoliberais, conservadores, democratas

a outras posigdes politicas, o que indica sua polissemia.

Ainda por entender que o curriculo escolar € um artefato cultural que inventa
e institui praticas culturais capazes de produzir determinadas subjetividades mais ou
menos assujeitadas as condicdes de possibilidade de nosso tempo, convém aborda-
lo sob um outro registro, que envolva a producdo de sujeitos de direitos, mais
atentos e sensiveis ao cotidiano em que convivem. Merece a lembranga, neste
contexto, das palavras do filosofo Lipovetski (2007), sobre o lugar do educar na
contemporaneidade:
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[...] no tocante a educacdo, penso que nao podemos fazer uma educacgao
da leveza. Educar uma crianga ou formar um ser humano néo € algo que se
deve fazer com um culto da leveza; é preciso incutir-lhes responsabilidades
e dar o gosto de realizar coisas. Assim, hd uma parte do homem que ¢é leve,
mas ha também uma parte fundamental, que Nietzsche chamou de
“vontade de poténcia”. O desejo de poténcia ndo é a guerra, mas o desejo
de ultrapassar, de fazer melhor, de ir sempre mais longe, no trabalho, na
criagdo, na invencgdo... Hoje, a escola, os pais, a educagao, enfim, devem
beneficiar essa vontade de poténcia, quer dizer, fazer com que as pessoas
tenham paixdes - e as paixdes ndo sdo leves! - para realizar coisas, e ndo
simplesmente para consumir. (Lipovetski, 2007, p.15)

Diante do exposto, friso que a escola, por meio das praticas culturais
engendradas pelo curriculo, ocupa um lugar singular e privilegiado na constituicdo
de sujeitos capazes de sentirem-se tocados por “essa vontade de poténcia”
(Lipovetski, 2007), por meio de experiéncias que envolvam tanto tecnologias de
poder quanto técnicas de si, capazes de engendrar sujeitos de direitos.

4.1 Dos imbricados modos de subijetivar: entre as tecnologias de poder e as
técnicas de si

Nao ha relagdes de poder

que sejam completamente triunfantes

e cuja dominacao seja incontornavel [...].

Quero dizer que as relagdes de poder

suscitam necessariamente,

apelam a cada instante,

abrem a possibilidade a uma resisténcia,

e é porque héa possibilidade de resisténcia e
resisténcia real que o poder daquele que domina
tenta se manter com tanto mais forga,

tanto mais astlicia quanto maior for a resisténcia.
De modo que é mais a luta perpétua e multiforme
que procuro fazer aparecer

do que a dominagdo morna e estavel

de um aparelho uniformizante.

Em toda parte se estd em luta

- ha, a cada instante, a revolta da crianca

que pde o seu dedo no nariz a mesa,

- para aborrecer seus pais, 0 que € uma rebeliao,
- se quiserem -,

- e, a cada instante, se vai da rebelidao a dominacao,
da dominacao a rebeliao;

e é toda esta agitacdo perpétua

que gostaria de tentar fazer aparecer.

(Foucault, 2003b, p.232)
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Tomados os dispositivos disciplinares, a escola é comparavel a uma
maquinaria, que fabrica determinadas subjetividades e identidades, assim como a
prisdo, embora possamos observar uma sensivel dissonancia daquela com relagao
aos presidios e todo um conjunto de praticas judiciarias. Porém, cabe pontuar o
estabelecimento de ténues limites e fronteiras entre a escola e a prisdo. Enquanto a
prisdo esta para punir e corrigir o sujeito, por meio de uma “ortopedia pretérita”, em
que o sujeito deve ser disciplinado para reparar seu passado, numa tentativa de
“recuperar-se” e transformar-se num sujeito capaz de voltar ao convivio social, a
escola é incumbida de formar o sujeito para a vida futura, que esta por vir, por meio

de uma “ortopedia do devir”.

Mas ha algo que ainda inquieta, interroga e causa desconforto. Seria ou
estaria a escola tdo somente incumbida de disciplinar, normalizar e controlar a
infancia para que, por meio dos processos de escolarizacado, esta se torne mais
civilizada, disciplinada e produtiva para a sociedade? Nao estaria a escolarizacao
atuando como um dispositivo biopolitico de governamento capaz de promover a
continuidade da vida e, ao invés de deixar morrer a infancia, investindo no sentido
de fazé-la viver por meio de técnicas de si imbricadas com tecnologias de poder?
Penso que ao propor a andlise de como as criangas escolarizadas tém sido
subjetivadas por praticas discursivas e nao-discursivas sobre seus direitos na
escola, podem ser lancadas algumas pistas que oportunizam compreender melhor o
lugar da instituicao escolar na constituicdo dos processos de subjetivacdo do sujeito

infantil e contemporaneo.

Nao é proposito abordar as diferentes e, em alguns casos, conflitantes
perspectivas analiticas que relacionam a instituicdo escolar e a sociedade atual a
uma assim chamada “crise”. O propésito nesta investigacdo nao € o de analisar a
escola sob este prisma, mas assinalar que as analises com relacédo a existéncia de
um futuro ou ndo para a educacao escolarizada ndo sdo homogéneas e tampouco
consensuais. Trata-se, contudo, de afirmar, como sugere Arendt (2005, p.221-2),

que se evidencia na atualidade, “uma crise do sistema escolar” imbricada com “uma
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crise geral que acometeu o mundo moderno”, crise esta implicada com as
concepcoes de autoridade que permeiam todo o conjunto das relagdes entre os
individuos. Para a autora, a situacdo de nos sentirmos em crise nos obriga a
regressar e retomar as questdes e condi¢cdes de possibilidade em que se produziu a
crise e refletir sobre as mesmas, de maneira a possibilitar respostas que nos
desloquem de posicoes preconcebidas. No caso da educacdo, observar o que
sucedeu a natalidade, ao movimento das criangas recém-chegadas ao mundo, na
posicao de devir, como tém inaugurado o novo ao nascerem, e as dificuldades que
envolvem uma educacao para o futuro das criangas como cidadas, sem tirar-lhes a
oportunidade de inovar num mundo que ja existe. Qual seria, pois, 0 lugar da

autoridade no processo educativo?

Arendt (2005), aborda a autoridade sob diferentes dimensdes, tendo como
uma das possibilidades a autoridade pela ética da crianca, como se existisse um
mundo autébnomo e formado somente pelas criangcas emancipadas da autoridade
adulta, em que estas deveriam ser deixadas livres do arbitrio e da intervencao do
adulto, embora acabando por serem governadas por outras criangas, muitas vezes
pela tirania do grupo ou por aquela que detivesse mais for¢a. Outra possibilidade é o
exercicio da autoridade pelo adulto, como representante e responsavel por este
mundo velho, com a incumbéncia de apresenta-lo a crianca que esta chegando e
gue ainda nao o conhece.

Num outro sentido, ainda, o adulto, como educador, necessita exercitar sua
autoridade a partir do que Arendt (2005) denomina de competéncia do professor;
isto é, como quem se sente comprometido em introduzir a crianca neste mundo ja
existente e é também responsavel por conhecer este mundo, sendo capaz de
transmitir este conhecimento aos recém-chegados a ele. Assim, caberia a educacéo,
e em especial a instituicado escolar, a autoridade de mostrar o mundo as criangas,

sem, com isso, impedir-lhes a gestacédo do novo.

Faz-se pertinente, entdo, refletir sobre 0 quanto nossa sociedade imbuiu os
adultos do poder da autoridade; poder que, sob o discurso paternalista, pode se
expressar tanto por meio de atitudes de cuidado, carinho e protecdo, quanto pela
forca da impessoalidade, da frieza e da indiferenca, capazes de transformar o outro

em dependente e refém diante de um conflito (Sennett, 2001). Em ambas as
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circunstancias, o sujeito que esta na posicao de autoridade mantém o controle da
situagdo. Sentimentos como medo, reveréncia e rebeldia mantém vivo esse outro
dentro de nos que se atribui como portador de autoridade. Nesse sentido, a
autoridade, vista como “uma questao de definir e interpretar diferencas de forca”
(Sennett, 2001, p.170), é passivel de ser associada a concepcao foucaultiana de
relacdes de poder, enquanto relacées de forca que se dispdem em permanente
tensdo e em constante disputa de territérios. Nas palavras de Foucault, significa

afirmar que:

As relagfes de poder existem entre um homem e uma mulher, entre aquele
que sabe e aquele que ndo sabe, entre os pais € as criangas, na familia. Na
sociedade, h& milhares e milhares de relagées de poder e, por conseguinte,
relagbes de forcas de pequenos enfrentamentos, microlutas, de algum
modo. Se € verdade que essas pequenas relacoes de poder sdo com
freqiéncia comandadas, induzidas do alto pelos grandes poderes de Estado
ou pelas grandes dominagdes de classe, é preciso ainda dizer que, em
sentido inverso, uma dominacdo de classe ou uma estrutura de Estado so
podem bem funcionar se ha, na base, essas pequenas relagbes de poder.
(Foucault, 2003, p.231)

Pois é desta oética, do poder enquanto relacbes de autoridade que se
estabelecem por meio de microlutas cotidianas, que acredito que o curriculo escolar
se configure como um espaco onde tais combates se estabelecem entre os distintos
lugares de sujeitos - estudantes, professores/as, familias - que sdao constantemente
subjetivados por tecnologias de poder que, a0 mesmo tempo que 0s assujeitam,
também os submetem aos seus efeitos e os fazem desejar escapar ao constituirem

um saber sobre si.

4.2 Dos direitos que potencializam: ética do cuidado de si e direitos-liberdade

Afinal, pensar a mudanga no cuidado
€ descrever a mudanca

no que precisa ser cuidado,

no modo de cuidar e

no que se espera ser
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ao cuidar-se de si;

em suma, descrever uma mudanca
em nés mesmos.

(Vaz, 2005, p.1)

Dia apds dia somos interpelados pelas diferentes midias, por reportagens que
tratam de maus-tratos, abusos e violéncias, das mais diversas e perversas,
praticadas por adultos tendo como alvo a crianca. Ao mesmo tempo, a crianga tem
sido objeto de campanhas publicitarias e governamentais para que seja assumida
por todos como responsabilidade do conjunto da sociedade, no que se refere a
protecao, a saude, a educacao e aos cuidados. Esse chamamento a sociedade para
que todos sintam-se responsaveis pelas criancas, significa dizer que
desconhecemos, esquecemos ou ignoramos que as criangas sao dignas de respeito
e protecdo, para que possam viver a experiéncia da infancia? Sera que estamos
vivendo um momento de apagamento do afeto e do respeito a infancia e, por isso,
todo este “alarde” e efervescéncia para que nos sensibilizemos em favor delas? Ou
sera que estamos construindo outras formas de estabelecer lagcos atravessados por
novas formas de amar e de respeitar e, consequentemente, de disciplina-las, de
governa-las, de subjetiva-las e de normaliza-las, seja pelas tecnologias de poder
e/ou pelas técnicas de si? A estas indagacbes vém somar-se as inquietacdes da
aluna M., da 3% série, quando lembra que “[...] a vida das criangas é muito
importante para mim, mas tem gente maltratando as criangcas. Para mim, a figura

das criancas é muito triste, mas algum dia vai ser um dia bom”.

Nessa direcao, ao retomar as producdes escritas das criangas, com o intuito
de problematiza-las, as perspectivas analiticas ampliaram-se e pude estabelecer
aproximacdes com o pensamento de Foucault, quando este aborda as técnicas de
si, também denominadas de tecnologias do eu. Foucault (1990, p.47) estava
interessado, em “tracar uma histoéria das diferentes maneiras que, em nossa cultura,
os homens tém desenvolvido para esbocar um saber acerca de si mesmos”.?° Para
a realizacao de tal propdsito, € necessario considerar quais técnicas especificas sao

utilizadas pelos individuos, a fim de compreenderem a si mesmos. Dentre estas, em

29 Esclareco que esta traducdo, bem como as demais constantes neste paragrafo, sdo de minha
responsabilidade e foram realizadas a partir da obra em espanhol de Foucault (1990), intitulada
Tecnologias del yo y otros textos afines.
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geral sob interagdo constante, e que buscam uma transformagéo dos individuos
para que adquiram nao apenas aptidées, mas também atitudes, destacaria duas
mais intimamente ligadas ao foco do estudo e ao ambito mais especifico do curriculo
escolar. De acordo com Foucault (1990, p.48) “[...] as tecnologias de poder, que
determinam a conduta dos individuos, os submetem a certos tipos de fins ou a
dominacgéao, e consistem numa objetivacao do sujeito”. Ainda acresce que articuladas

as tecnologias de poder encontram-se

[...] as tecnologias do eu, que permitem aos individuos efetuar, por conta
propria ou com a ajuda de outros, certo nimero de operagbes sobre seu
corpo e sua alma, pensamentos, conduta, ou qualquer forma de ser,
obtendo assim uma transformagéo de si mesmo com o fim de alcangar certo
estado de felicidade, pureza, sabedoria ou imortalidade. (Foucault, 1990, p.
48).

O sentido de perseguir a idéia de uma “estética da existéncia”, segundo o
pensamento foucaultiano, estd em tomar a vida como “obra de arte”, produtiva, a
partir de “praticas de liberdade”, embora as praticas de si ndao estejam fora dos
governamentos biopoliticos instituidos pela cultura, pela sociedade e grupo social.
Tais idéias permitem vislumbrar algumas possibilidades, que sugerem transformar o
olhar, a compreensao e a critica, acerca dos processos de subjetivacao produzidos
pelas tecnologias de poder, com o intuito de se lutar por uma vida menos indigna e
menos infame, pois trata-se de buscar viver e guiar a vida pelo principio do “cuidado
de si” e pela “ética e estética da existéncia” (Foucault, 2004).

Impde-se, entdo, interrogar: como o desejo de “saber cuidar de si” encontra-
se enlacado com os direitos-protecdo e os direitos-liberdade, na constituicdo das
subjetividades das criancas como sujeitos de direitos? Essa foi uma das
interrogacdes da qual esta investigacdo acabou por aproximar-se ao acercar-se da
questdao de como estamos nos fazendo sujeitos em nossos tempos, a partir das
“praticas do cuidado de si”. Decorre, neste estudo, examinar as implicacbes e
articulacdes possiveis de serem feitas a partir da idéia de saber cuidar de si com o
curriculo escolar e com os discursos que tomam as criangcas como sujeitos de

direitos no contexto escolar.
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Dentre as praticas do cuidado de si perscrutadas cabe mencionar como uma
das mais significativas para a investigacao a funcao critica do desaprender, ou seja,
deixar remanejar os saberes e habitos adquiridos no decorrer da vida, tanto de maus

mestres, quanto dos familiares e de tantos outros que nos rodeiam.

Portanto, é sobre a relevancia de operar-se em cada sujeito infantil, no caso
das criangas pesquisadas, o exercicio do desaprender, como uma atitude voltada a
superacao de experiéncias traumaticas, sofrimentos e momentos infelizes do viver,
que as consideracgdes do aluno B., da 4°. série, apontam para a possibilidade de
constituir-se um movimento bastante produtivo em termos de exercicio dos direitos-
liberdade, com relacdo ao sujeito que aprende a cuidar de si e que, a0 mesmo
tempo, ndo abdica dos direitos-protecdo, ao interpelar o outro-adulto para que o

proteja:

Toda crianca tem direito a ndo violéncia, para ndo ser violentada,
agredida, espancada, as vezes pela mae alcodlatra, drogada ou por um pai
que é violento, ou até por um padrasto. Essa crianca fica com marcas pelo
resto da vida, se tornando um adulto frustrado, doente, depressivo, podendo
até cometer as mesmas coisas que sofreu na sua infancia.

Entao, toda crianca deve ter um responsavel para ndo acontecer
essas coisas. Essas pessoas bébadas, drogadas, alcodlatras, sdo so eles,
as vezes, 0s responsaveis por essa tragédia.

Ha também homens desconhecidos que podem capturar criangas,
principalmente meninas que procuram dinheiro sdo estupradas. Para elas
esse é o unico jeito de ganhar a vida.

Como dever ser: as criangas devem ser bem protegidas, terem uma
alimentacdo saudavel. Assim eu acho que elas se sentirdo melhores e
nunca irdo tocar mais na histdria da violéncia e dos maus tratos. As criancas
devem ser felizes.

(aluno B., 4°. série)

Foucault (2004b) indica que a cultura de si, no que se refere a direcdo da
alma, estabelecera uma série de outros vinculos, sendo atravessada por um feixe de
relacdes com a familia, ou invocando a protecao para com o outro, ou de relacdes
de amizade entre individuos que sejam préximos em idade, cultura e situagao, ou
por meio de didlogos, aconselhamentos e producdo de conselhos uteis como um
dever para o outro, que se estabelece através de intensas, complexas e multiplas
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relagbes sociais de combate constante na vida. Isto é, a ética do cuidado de si
implica, entdo, um compromisso consigo de cuidado para com os outros e de cultivo
de uma postura de ndo submissdo aos ditames dos discursos que possam capturar
0s sujeitos, tornando-os reféns somente dos seus desejos. Para isso, é necessario
fazer uso dos “discursos verdadeiros” como armas que possam fortalecer os
individuos para que estejam atentos e sensiveis diante dos enfrentamentos do

porvir.

O que entender por um discurso verdadeiro? Pode-se afirmar que os
discursos verdadeiros sdo aqueles incorporados ao sujeito, que fazem parte do
modo como o sujeito se cuida e se conhece a si mesmo e de como ele se inscreve e
se reconhece como um sujeito de comportamento ético e preparado para o porvir e
o devir. Algumas questdes se colocam com relacéo a estes. Uma delas diz respeito
a sua natureza, no que concerne aos debates das escolas filosoficas, ou seja, se a
primazia deveria ser concedida aos preceitos te6ricos ou as prescricdes praticas
envolvendo as regras concretas de conduta. Tomando como referéncia o

pensamento de Foucault (2004b, p.606),

Convém assinalar aqui que estes discursos verdadeiros de que precisamos
s6 concernem aquilo que somos em nossa relagdo com o mundo, em nNosso
lugar na ordem da natureza, em nossa dependéncia ou independéncia
quanto aos acontecimentos que se produzem. Nao sdo de forma alguma
uma decifragdo de nossos pensamentos, de nossas representacoes, de
nossos desejos.

Outra dimensao relevante diz respeito aos modos de existéncia destes
discursos verdadeiros em cada um dos sujeitos na sociedade. Quando se diz que
sdo necessarios ao porvir, significa dizer que devem estar interiorizados e
disponiveis dentro de cada um para que a eles se possa recorrer, diante de um
imprevisto ou de um infortinio. Devem funcionar como um preventivo aos males e
vicissitudes do porvir. De outra parte, e de ordem técnica, como método de
apropriacdo dos discursos verdadeiros caberia mencionar o “uso da memoria” que
tem um papel significativo, através de exercicios de memoriza¢do; a “importancia da

escuta”; “a importancia da escrita”; assim como, “0s retornos sobre si”, no sentido de
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constituirem-se exercicios de memorizagdo daquilo que foi aprendido. A pretenséo
deste conjunto de técnicas € “dotar o sujeito de uma verdade que ele ndo conhecia e
que nao residia nele; trata-se de fazer desta verdade aprendida, memorizada,
progressivamente aplicada, um quase-sujeito que reina soberanamente em nos”
(Foucault, 2004b, p.607-8).

Cabe, aqui, destacar a pertinéncia e a relevancia dos processos de
subjetivagcdo que permeiam as praticas didatico-pedagdgicas em circulagdo no
contexto escolar, e que enredam os sujeitos escolarizados em tramas e teias
discursivas que tendem a instaurarem-se e enraizarem-se como diSCursos
verdadeiros, tais como o0s discursos que preconizam, posicionam e afirmam as

criangas como sujeitos de direitos.

Uma das miradas que esta investigacao possibilitou realizar direciona o olhar
para que se passe a compreender os discursos sobre as criangas como sujeitos de
direitos como discursos que tém se afirmado como verdadeiros na sociedade, por
instituirem préaticas de cuidado de si e, assim, oportunizarem as criancas
aprendizagens para que sejam capazes de cuidarem de si mesmas. Tal aprendizado
favorece o fortalecimento das criancas para que exercitem um combate permanente,
com diferentes estratégias, contra todos aqueles adultos que possam, em qualquer
circunstancia, vir a tomar-lhes a experiéncia de ser crianca e de serem sujeitos de

direitos.

As produgdes escritas das criangcas vém demonstrar que esta em circulagcéao
um movimento de proliferacao, reverberacao e de apropriacao dos discursos sobre a
infancia de direitos, para além do contexto escolar, que tém se incorporado
cotidianamente aos sujeitos como verdadeiros e dotando-os de novos saberes. Tais
discursos tém produzido efeitos nos processos de subjetivagdao também dos lugares
do outro-adulto em suas praticas culturais na escola, familia, vizinhanga, trabalho,
igreja etc, como nos evidenciam as palavras do aluno R., da 3?. série, quando em
sua produgéo escrita ele narra a histéria de um casal de irmaos que ao retornar para
casa era obrigado pela mae a limpar a casa e catar sucata. Diante das
aprendizagens oportunizadas pelo contexto escolar as criancas lembram a mae que
“na escola a professora havia dito que as criancas devem brincar e nao trabalhar”.

Diante da postura de escuta e de contato com um novo saber a mae ficou “tao
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envergonhada que naquele momento pediu desculpas e disse que isto iria mudar”.
Abaixo transcrevo a histéria narrada pelo aluno R. que possibilita identificar os
indicios de um novo saber sobre si em constituicdo a partir da emergéncia de uma
proliferacdo discursiva sobre a crianga como sujeito de direitos e que focaliza nas
praticas didatico-pedagdgicas a responsabilidade de fazer emergir tal saber.

Direitos das criancas
Era uma vez uma familia que ndo conhecia os direitos das criancas
e esta familia s6 sabia dos deveres das criancas. Jodo e Maria um dia
ficaram sabendo que eles ndo tinham so6 deveres e sim direitos. Numa certa
tarde, Jodo e Maria chegaram em casa, fizeram seus deveres e depois
foram brincar, mas sua méae xingou e disse a eles que tinham de limpar a
casa, e eles disseram para a mae que na escola a professora havia dito que
as criangas devem brincar e néo trabalhar, porque sempre depois que eles
chegavam da escola, eles tinham que limpar a casa e depois irem catar
sucatas. Sua mae ficou tdo envergonhada que naquele momento pediu
desculpas e disse que isto iria mudar, e que eles teriam mais tempo para
brincar e estudar, e ter cuidados familiares.
(aluno R., 32 série)

Observa-se, entdo, que um maior contato com a discursividade sobre a
infancia de diretos possibilita uma potencializacdo e um fortalecimento do saber das
criancas na posicao de sujeitos de direitos, que ao tomarem conhecimento do que
lhes cabe com relacdo aos direitos passam a reivindica-los e a “impressionar” os
adultos com o seus saberes, pois se tornam criancas “sabidas”. Desta forma, o
outro-adulto passa a ser interrogado e inquirido quanto aos cuidados que estes sdo
obrigados a demandar as criancas para que estas possam usufruir de seus direitos
basicos com relacao aos direitos-protecao. Tal evidéncia ainda pode ser constatada

em varias outras histérias narradas pelas criangas, conforme transcrevo abaixo:

Os direitos das criangas
Chiquinho brincava com seus amiguinhos, quando o pai de um
deles mandou 0 menino pedir esmolas no sinal.
Chiquinho ficou revoltado e falou:
- O senhor sabe que existe o direito das criancas?
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Chiquinho continuou a falar. A crianga ndo deve trabalhar. Ndo pode
sofrer qualquer tipo de exploracdo. Tem o direito de estudar e brincar, e ter
alimentacéo e ser tratada como crianca.

O pai do menino ficou impressionado com o Chiquinho e falou:

- Que guri sabido! Vou respeitar os direitos das criangas e dar ao
meu filho um verdadeiro lar.

E a turma voltou a brincar.

(aluno J., 32. série)

No mercado

Num belo dia ensolarado, Pedro estava brincando com carrinhos e
sua mae o chamou:

- Meu filho, vocé vai no mercado comprar leite.

Pedro entrou no mercado e na prateleira pegou o leite e sem querer
derrubou uma garrafa e ao cair ela quebrou.

O dono do mercado ficou muito bravo, pegou o menino pelo brago e
comegou a xinga-lo.

Entdo, uma senhora chamou a atengdo do dono do mercado e
falou:

- O senhor esta desrespeitando os direitos das criangas. Tome
cuidado com o que faz.

Entdo, o dono do mercado se arrependeu e pediu desculpas ao
menino.

(aluno D., 32 série)

O direito da crianca

As criangas tém direitos e toda crianga tem que ser respeitada por:
adultos, adolescentes e por elas mesmas.

A crianga tem seus direitos, mas tém pessoas que ndo sabem disso,
entdo quem nédo sabe disso da nas criangas de vara, de cinta e de chinelo.
As criangas ndo podem apanhar, claro que se fizer malcriagdo pode tomar
umas palmadas, mas ndo serem espancadas. Entdo, ndo viole o direito da
crianca.

(aluno G. 42. série)

Crianca ndo nasceu para fazer os trabalhos domeésticos, limpar o
jardim, lavar roupas e etc. A crianga tem que ser feliz, alegre e ter o amor
dos pais, dos irm&os, dos avds, dos tios e efc. A crianga tem que ficar longe
de drogas, bebidas alcodlicas, armas e abuso sexual. Se a crianga fuma,
ela tem que fazer tratamento, e se ela fuma drogas ela tem que ir a uma
psicdloga, e se ela sofre de abuso sexual tem que denunciar na Delegacia
da Crianca e do Adolescente.

(aluna F., 42. série)
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Esta divulgacdo dos direitos das criancas, em diferentes espacos de
convivéncia, também esta presente como uma meta a ser atingida pela Convencéao
sobre os Direitos da Crianga (1989), conforme prescreve o artigo 42, que determina
que “os paises membros comprometem-se a dar aos adultos e as criangas amplo
conhecimento dos principios e disposi¢cdes da Convengao, mediante a utilizacdo de
meios apropriados e eficazes”.

Ter infancia implica, entdo, em ter assegurado legalmente o direito de fazer
coisas de crianca e de ser respeitado neste lugar de inscricdo discursiva. A
proliferacdo de uma discursividade sobre os direitos da infancia expressa as
potencialidades que as leis e documentos escritos tém como produtores de
subjetividades. Quer dizer, ter infancia obriga e compromete os adultos, tanto na
familia, na escola, quanto no conjunto da sociedade, a viabilizarem o que esta
proposto nos documentos oficiais. Ainda cabe lembrar, que a legislacao anterior -
Declaragao dos Direitos da Crianca - ndo contemplava aspectos relevantes para a
situagdo da infancia na atualidade, como os direitos-liberdade, bem como nao
comprometia e nem obrigava todos 0s paises a cumprirem as suas determinacoes, o
que “é sensivelmente diferente na Convencao de 1989, onde os principios que este
texto promulga sao ditos desta vez aplicarem-se, de maneira obrigatdria, em relacao
aos Estados e as legislagdes nacionais” (Renaut, 2004, p.285).

Em tal Convencado, ndo se trata apenas de um conjunto de enunciados
orientados por principios éticos em defesa dos direitos das criangcas, mas de um
tratado que adquire a forca e o poder de um estatuto juridico mundialmente
reconhecido pelos paises-membros. Opera-se uma mudanca pela 6tica das praticas
juridicas que legitimam e determinam que a crianca tem “obrigacao” de ser crianca e
de ter o seu tempo de viver a infancia garantido legalmente, pois “a crianga tem que
ler, ir na escola, tem que fazer coisa de crianca” (aluno T., 42. série), e também
“segundo a lei toda crianca tem que ser registrada em cartério” (aluna S., 32. série).
Ou seja, existe um ordenamento juridico que estabelece os contornos da
concepcao de infancia como geracdo, ao apontar e prescrever 0 que cabe as
criangas fazerem enquanto criangas, que ocupam a posicao de sujeitos de direitos e

que neste lugar de inscricdo discursiva tém direito a viver a infancia dentro de
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determinados parametros, bem como indica e define o que compete aos adultos
providenciarem para promover a afirmagao e garantia de tais direitos. E o que indica,
por exemplo, o artigo 31 da Convengado sobre os Direitos da Crianca (1989) ao
estabelecer que toda a crianca definida como uma pessoa menor de 18 anos tem
direito “[...] ao descanso e ao lazer, ao divertimento e as atividades recreativas
préprias da idade, bem como a livre participacdo na vida cultural e artistica” (Para

toda a crianga: os direitos da crianga em palavras e imagens, 2003, p.39).

Relembrando as palavras de Vaz (2005), ao iniciar esta sec¢éo, talvez fosse
interessante indagar-nos sobre quais maneiras de cuidar de si tem se engendrado
em nossos tempos, quais tém sido experimentadas, propostas ou prescritas na
escola e em outras instituicbes sociais, o que tem sido cuidado, como tem se dado
esse cuidado de si e 0 que esperamos fazer de n6s mesmos com esses modos de
cuidar de si, a fim de perscrutar as subjetividades em constituicdo na

contemporaneidade.

O que se pode acenar, aqui, € que também a legislacao sobre os direitos das
criangas, ao configurar um ordenamento juridico da infancia, e ao se proliferar
discursivamente por diferentes espacos socioculturais, principalmente pelo curriculo
escolar, tem oportunizado tanto praticas de governamento biopolitico do sujeito
infantil e do sujeito adulto quanto praticas do cuidado de si, perceptiveis nos dizeres
do G, da 4°. série, quando afirma que: “As criangas tém direitos e toda crianga tem

que ser respeitada por: adultos, adolescentes e por elas mesmas”.

Desejo, entao, reafirmar e fortalecer meus argumentos para que tomemos as
nossas praticas didatico-pedagédgicas como praticas culturais - clareiras de
microlutas - que abrem possibilidades analiticas para indagar sobre a constituicdo de
um sujeito que seja capaz de lutar e potencializar-se, nao apenas contra as multiplas
formas de exercicio do poder, marcadas pela dominacdo e pela exploracdo, mas
também “contra as formas de sujeicdo - contra a submissdo da subjetividade”
(Foucault, 1995, p.236).

Recorro, pois, as analises realizadas por Foucault (2001), sobre a moral e as
praticas de si, para poder situar melhor a problematizacdo anunciada. Ele nos

lembra, que é necessario perceber que ha uma pequena distingdo entre o que é um
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codigo moral e o que € uma moral. Para o autor, a moral compreende “um conjunto
de valores e regras de acdo que sdo propostas aos individuos e aos grupos por
intermédio de aparelhos prescritivos diversos, como podem ser a familia, as
instituicdes educativas, a Igreja, etc” (2001, p.26). Por outro lado, também entende a
moral como sendo um cédigo prescritivo ou uma doutrina coerente, que, num
primeiro momento, poderia ser denominado de um cdodigo moral, mas que cabe
esclarecer, ndo pode ser reduzida “a um ato ou a uma série de atos conformes a

uma regra, lei ou valor” (Foucault, 2001, p.26).

Assim, o que é pertinente levar em conta nessa distingdo entre moral e cédigo
moral, € que nem sempre as regras e valores constituem um conjunto sistematico de
ensinamentos explicitos, mas podem ser difundidos como “um jogo complexo de
elementos que se compensam, se corrigem, se anulam em certos pontos,
permitindo, assim, compromissos ou escapatérias” (Foucault, 2001, p.26). Esse
‘logo moral” é designado por Foucault de moralidade dos comportamentos e

consiste na maneira pela qual os individuos

[...] se submetem mais ou menos completamente a um principio de conduta;
pela qual eles obedecem ou resistem a uma interdicdo ou a uma prescri¢ao;
pela qual eles respeitam ou negligenciam um conjunto de valores; o estudo
desse aspecto da moral deve determinar de que maneira, e com que
margens de variagdo ou de transgressao, os individuos ou 0s grupos se
conduzem em referéncia a um sistema prescritivo que € explicita ou
implicitamente dado em sua cultura, e do qual ele tem uma consciéncia
mais ou menos clara. (Foucault, 2001, p.26)

Isto é, as formas pelas quais os sujeitos constituem-se como sujeitos morais
em determinada cultura - quer dizer, em relacgdo a moralidade dos seus
comportamentos -, estdo imbricadas com os modos de sujeicdo as regras e aos
valores de um cédigo moral, uma doutrina ou ensinamento explicito, e dependem de
como o0s sujeitos desejam agir, se em conformidade ou em divergéncia a eles,
realizando, desta forma, um trabalho ético. Tal encaminhamento se efetuara sobre
cada sujeito ndo apenas para tornar seu préprio comportamento adequado a uma

regra dada, “mas também para tentar se transformar a si mesmo em sujeito moral de
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sua propria conduta” (Foucault, 2001, p.28). Ainda, na mesma dire¢do, o autor nos

esclarece que:

[...] uma coisa é uma regra de conduta; outra, a conduta que se pode medir
a essa regra. Mas, outra coisa ainda é a maneira pela qual é necessario
“conduzir-se” — isto €, a maneira pela qual se deve constituir a si mesmo
como sujeito moral, agindo em referéncia aos elementos prescritivos que
constituem o cédigo. Dado um codigo de acdo, e para um determinado tipo
de acbes (que se pode definir por seu grau de conformidade ou de
divergéncia em relacdo a esse cédigo), existem diferentes maneiras de “se
conduzir” moralmente, diferentes maneiras, para o individuo que age, de
operar ndo simplesmente como agente, mas sim como sujeito moral dessa
acao. (Foucault, 2001, p.27)

Isto é, envolve 0 modo de ser de cada sujeito, e de como este se relaciona
consigo mesmo e com as regras discursivas, no sentido de se perceber vinculado a
elas ou nédo, pb-las em prética ou ndo. Portanto, o sujeito ético, constituido pelas

técnicas de si, e o sujeito moral se encontram, se aproximam e sintonizam.

Desejo, entao, aproximar a configuracdao do sujeito ético - como aquele que
produz um saber sobre si por meio de técnicas de si - com o0 que tem sido
desenvolvido no ambito do curriculo escolar, concebido como um espagco que
produz processos de subjetivacdo de uma determinada infancia de direitos. Ao
abordarmos a dimensao da subjetividade nas praticas curriculares, seria bem mais
instigante que operassemos nesse territorio ante a possibilidade de fazer emergir
experiéncias de uma estética da existéncia, a partir de uma ética do cuidado de si.
Dessa forma, estariamos resistindo a submissdo as verdades constituintes de
subjetividades modernas e experimentando novas e impensadas maneiras de
subjetivagao ética. Conforme nos sugere o depoimento escrito da aluna A., da 4%
série, “[...] eu tenho direito de me cuidar. Eu vou a escola sozinha. Minha méae me
trazia quando eu era pequena. Ela me trazia na creche. Eu aprendi a vir para a
escola. Agora eu venho sozinha”.

Tal movimento pode ser interpretado como um aprendizado da crianga como
sujeito de direitos, no sentido de ter autonomia para assumir determinados atos,
como o de saber cuidar de si, 0 que implica afirmar os seus direitos-liberdade. Por
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outro lado, sugere que se esteja atento e ndo se descuide da afirmagéo dos direitos-
protecdo, responsabilidade esta atribuida de forma compulséria aos outros como
adultos que exercem as posi¢cdes parentais e que devem aprender a cuidar de si por
meio do cuidado do outro-crianca.

E justamente no territério do curriculo escolar, como espaco tensionado pelos
discursos declarados em favor de uma infancia de direitos e pelos discursos
(re)significados pelas criangas por meio das diversas praticas culturais em
proliferacao no cotidiano da sala de aula, que se multiplicam as vozes em direcao a
constituicdo de um sujeito de direitos produzidos por uma diversidade de processos
de subjetivacdo. E o que nos aponta de forma emblematica a voz da aluna B. da 42,
série “[...] ser crianca € brincar, estudar, se divertir e saber o que é certo e o0 que é

errado, e viver em paz e harmonia”.

4.3 Do direito de constituir um saber sobre si

A moralidade diz respeito

ao individuo na sua singularidade.

O critério de certo e errado,

a resposta a pergunta:

“O que devo fazer?”,

nao depende, em Ultima analise,

nem dos hébitos e costumes

que partilho com aqueles ao meu redor

nem de uma ordem de origem divina ou humana,
mas do que decido com respeito a mim mesma.
Em outras palavras,

nao posso fazer certas coisas porque,

depois de fazé-las,

ja nao serei capaz de viver comigo mesma.
(Arendt, 2004, p.162)

Nessa direcdo, uma das experiéncias observadas e registradas no diario de
campo, durante as observacdes em sala de aula, merece uma atencao particular,
pois oportuniza uma reflexdo no sentido de se entender como nos tornamos sujeitos

implicados com determinados saberes e de como estes saberes que nos
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acompanham fazem emergir relacbes em que depois de se fazer certas coisas ja
NAo conseguimos mais conviver conosco como sujeitos éticos, conforme lembra

Arendt (2004) na epigrafe citada.

Trata-se de uma estratégia pedagdgica proposta a 3. série pela professora
Lu e que consistia na escrita de um diario elaborado individualmente pelas préprias
criangas. O diario seria mantido guardado. O desejo de realizar tal atividade partiu
do interesse e da curiosidade das criancas incentivadas pela professora e
demandou um grande envolvimento e dedicacdo da maioria delas. Os didrios eram
guardados no armario da sala de aula e quando as criangcas desejassem, poderiam
ir até la apanha-los e escrever o que estivesse passando por suas mentes e
coracOes. A combinacao era de que a professora nao estaria autorizada a |é-los,
tampouco a pesquisadora. Entretanto, as vezes, inusitadamente, as criancas nos
faziam um convite a leitura. Foi assim que muitos “segredos” foram compartilhados

com a professora e comigo.

A leitura de alguns dos diarios oferecidos suscitou a atencao aos modos como
as criancas tém aprendido formas de se auto-analisarem diante dos conflitos e
inquietudes com os quais se deparam em suas relagbes de convivéncia, tanto na
escola quanto nas relagdes com amigos e familiares, em direcao a constituicao de
um sujeito ético e moral de suas acgdes, capaz de aprender a cuidar de si.

Também apareceram situagdes em que as experiéncias escolares estiveram
fortemente descritas denotando o significado que a escola tem para a vida das
criangas, como um tempo e espaco de aprendizagens cognitivas e afetivas, que
favorecem processos de subjetivacdo operados tanto pelas tecnologias de poder, na
diregdo da normalizacdo do lugar de ser aluno (especialmente sobre bilhetes para os
pais, provas, temas de casa, avaliagao “valendo nota”), quanto pelas técnicas de si
no sentido de constituir saberes sobre como cuidar de si, para dispor de sua vida a
fim de vivé-la pela 6tica dos direitos-liberdade.

Tais diarios apresentam inumeras dimensbes da experiéncia do viver que
podem ser destacadas, sem esgotar-se a reflexividade sobre elas, visto que
constituiram-se como “cofres da intimidade” a espelhar uma diversidade de

sentimentos que subjetivam as criancas cotidianamente, tanto coletiva quanto
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individualmente. Dentre as “reliquias” em segredo, salientam-se diversas
manifestacdes amorosas e romances ao estilo da atualidade, denominados de
“ficar”, quanto as/os colegas e amigas/os; disputas e conflitos em sala de aula, com
a vizinhanga e na familia envolvendo amizades; preconceitos e duvidas relacionadas
as identidades sexuais; rotinas da casa como ajudar a mae nas tarefas domésticas;
vivéncia no mundo do trabalho; relagdes e lacos afetivos entre familiares,
focalizando a importancia do amor e da protecao dos pais para o ser feliz; relatos de

brincadeiras, passeios a parques e casas de amigos/as.

Eu queria ter amor no coragdo. Eu quero agradecer a Deus por
estar numa escola e ndo ter mais que catar garrafa plastica. Eu quero
agradecer a Deus por ter escola, carros, caminhdo, fuca, prédio, casas,
terra, ruas, amigos, professoras e professores, drvores e Onibus para a
gente pegar. Ndo s6 a gente, mas como as criangas e Como 0S meus
amigos [...]

Meu dia foi assim: levantei da cama, fui tomar banho e depois fui
tomar café na mesa. Depois fui arrumar a cama e depois fui esperar a hora
para a escolinha. Fui, mas tinha que subir uma lomba e entrar num beco.
Encontrei um cachorro morto, passei por ele, terminei de sair do beco e
cheguei na escolinha.

(aluno S., 3°. série)

Meu sonho é: gosto muito da minha colega e quando eu crescer
mais um pouco eu quero ficar com ela. Quando eu crescer mais um pouco
eu quero casar com ela e ter dois filhos. Quando eu crescer eu quero ter um
trabalho bom pra ganhar um bom dinheiro para sustentar minha familia.

Eu sou pequeno e quando eu crescer eu quero ter 0 meu proprio
dinheiro para comprar um videogame para o meu filho.

O meu dltimo sonho € ser um jogador profissional do inter.

(aluno V., da 3°. série)

Minha mae me xinga quando eu fago coisa errada, mas isso & pro
meu bem. Eu converso com minha mae. Sempre ela me diz que quando eu
era pequena eu era do tamanho de uma caixa de sapato de adulto. Eu era
tdo pequena que cabia numa caixa de sapato.
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Tem guris que gostam de mim, mas a minha mée falou para mim
estudar e trabalhar muito pra depois pensar em namorar. Depois que eu
trabalhar eu posso namorar, s6 depois.

A minha professora se chama Lu. Ela é muito legal. Ela que fez
esse diario. Ela tira foto de nés trabalhando.

(aluna T., 3. série)

Meu querido diario! Peco desculpas pelo que eu fiz de errado. Eu
queria pedir desculpa para minhas amigas e também para minhas colegas,
para os meus pais, para minha avé e meus primos.

(aluna T., 3°. série)

Oi meu diario! Hoje foi um dia muito legal. Sabe por qué? Porque
hoje eu tirei foto e nds vamos soltar as 4 horas da tarde. Meu coragéo bate
pela “sora’.

Meu diario, hoje teve recuperacdo da prova de matematica e eu
estudei muito para a prova e eu fui muito boa na prova, eu espero.Eu nédo
demorei muito para fazer a prova.

(aluna B., 3°. série)

Vali-me, também, de uma atividade solicitada pela professora Lu a turma de
32, série, a ser realizada em sala de aula, em que cada aluno/a deveria refletir e
analisar as suas atitudes, escrevendo como estava se sentindo com relacdao a
convivéncia com a familia, os amigos, a escola, a religido e o trabalho. Pude
observar que o enunciado da mesma: “As vezes me perco. Tenho medo. Sou uma
ilha num mar de interrogagées’, foi uma intervencéao pedagdgica que oportunizou as
criangas assumirem mais livremente seus medos e posicionarem-se como sujeitos

gue se interrogam, se analisam e tém duvidas e temores com relagéo ao viver.

Como expressao desta atividade, salienta-se o fato de que as criangas
demonstraram ter muito apreco pelas relagbes com os amigos e pelos familiares,
declarando como valores o respeito, a honestidade e a sinceridade. Em geral, ndo
se consideram praticantes de nenhuma religido especifica, mas dizem ter sido
batizados e algumas meninas vieram mostrar o album da 12. comunhdo, nos meus

momentos de convivéncia em sala de aula. Também manifestaram que costumam
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se sentir arrependidos e entristecidos quando se desentendem com os colegas e,
entdo, a primeira atitude € ir ao encontro do amigo ou da amiga e pedir desculpas,
reatando os lacos de amizade. Sinalizaram uma espécie de “exame de consciéncia”
que realizam consigo mesmos, assumindo e reconhecendo suas agdes, quando se

encontram em situagdes de briga e desentendimento com colegas.

Em certas passagens dos testemunhos escritos, as criancas parecem se
sentir numa situacdo de mal-estar, de culpa e de tristeza, mas logo em seguida
afirmam sentirem-se aliviadas e alegres. E claro que ndo podemos desconsiderar a
influéncia em nossa cultura das praticas religiosas do cristianismo como uma religido
confessional e de salvacdo, amplamente adotada como sancédo e reparacdo na
escola moderna, que sustentada principalmente pela tecnologia do poder pastoral,
impde algumas obrigagbes com a verdade, com a confissio e com o
reconhecimento publico da fé e do ser pecador, tendo como objetivo final “assegurar

a salvacao individual no outro mundo” (Foucault, 1995, p.237).

Essa modalidade de analitica de si considera a obediéncia uma virtude e de
alguma forma introduz uma relacdo de submissao pessoal, em que cada individuo
nao apenas deve saber o que se passa em sua alma, como também confidenciar ao

outro, tornar publico, renunciando constantemente a este mundo e a si mesmo.

Dentre as inumeras expressividades das criancas, desejo destacar os

depoimentos abaixo por oportunizarem maior visibilidade ao exposto acima.

Os amigos e colegas as vezes eles brigam na sala por minha causa.
Eles brigam e choram porque perderam a alegria de viver bem no dia-a-dia.
(aluno V., 32 série)

Eu sou muito legal com os meus familiares, meus primos e o meu
irmdo que eu adoro e a minha mae também. Eu sou feliz porque eu faco
tudo o que eu quero. Eu sou honesta com quem é honesto comigo, com 0s
meus familiares e com 0s meus amigos.

(aluna C., 32.série)
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Eu estou amando. Eu tenho respeito e me respeito. Quando eu bato
em alguém eu fico triste. Eu fico alegre quando jogo com meus amigos e
amigas. Eu tenho dignidade com as minhas amigas e amigos.Eu tenho
muitas amizades.[...] Eu as vezes, eu fico triste por ndo copiar e incomodar
a “sora’”, mas depois eu me alegro.

(aluno H., 32. série)

Eu sou uma menina de fé que bate nos guris.

Eu sou a D. e eu gosto da minha vida e do colégio. Eu sou uma
menina de fé que ama a escola. Sou gente boa e agitada as vezes.

(aluna D., 32. série)

Na escola eu arrumei muita amizade. Eu respeito muito as pessoas.
Eu gosto de ver todo mundo alegre. Eu ndo gosto de ver gente triste. Eu
tenho muito amor pela minha familia. Eu sou sincero com as pessoas. Eu
gosto de ver todo mundo vencendo e com sucesso.

(aluno V., 32 série)

Quando eu bato nas pessoas eu fico triste, eu me arrependo e pego
desculpas e elas aceitam. Depois eles querem ser meus amigos, dai eu
digo que ta legal, eu aceito, entdo, vamos brincar de que?

— De esconde-esconde. Entdo eu aceito, e vamos la e convidamos
mais amigos.

(aluno A., 3°. série)

Os pensamentos expressos pelas criancas, também possibilitam aproximar as
praticas pedagogicas experimentadas com as técnicas de si, que oportunizam ao
sujeito efetuar um determinado trabalho de conhecimento e de cuidado sobre si
mesmo, desde seu corpo, suas condutas, suas atitudes, suas capacidades, com

intencdes de transformar-se, constituindo um saber sobre si.
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4.4 Dos direitos que sensibilizam e comprometem

Mostrar um inferno ndo significa, esta claro,

dizer-nos algo sobre como retirar as pessoas do inferno,
como amainar as chamas do inferno.

Contudo, parece constituir um bem em si mesmo reconhecer,
ampliar a consciéncia de quanto sofrimento

causado pela crueldade humana

existe no mundo que partiihamos com os outros.
Alguém que se sinta sempre surpreso com a existéncia
de fatos degradantes, alguém que continue

a sentir-se decepcionado (e até incrédulo)

diante de provas daquilo que os seres humanos

sao capazes de infligir, em matéria de horrores

e de crueldade a sangue-frio, contra outros humanos,
ainda ndo alcangou a idade adulta

em termos morais e psicologicos.

Ninguém, apés certa idade,

tem direito a esse tipo de inocéncia,

de superficialidade,

a esse grau de ignorancia ou amnésia.

(Sontag, 2003, p.95)

A epigrafe acima trata da importancia de fazer-nos conhecer as experiéncias
de dor e sofrimento dos outros, como forma de melhor entendé-las e, quem sabe, de
nos possibilitar viver a experiéncia da alteridade, do acolhimento e da escuta ao que
vem do outro, pois, como afirma Geertz (1999, p.22), “0 sentimento de ser
estrangeiro ndo comeca a beira d’agua mas a flor da pele”. Susan Sontag (2003)
também chama a atencao que, para além das imagens, as narrativas também se
constituem como uma poderosa estratégia interpelativa capaz de atingir o propésito

de nos sensibilizar, solidarizar e fazer compreender a dor dos outros.

Em seu livro denominado Diante da dor dos outros, Sontag (2003) levanta
questdes sobre o que suscitam as imagens de dor e de guerra que nos sao
apresentadas diariamente por diferentes meios (fotografias em jornais, revistas e
livros; exposicdes em museus; televisdo; cinema e internet), e com as quais ja nos
sentimos acostumados. Sua intengéo é interrogar sobre os efeitos das imagens de
sofrimento em nossas vidas, tracando o percurso dessa iconografia que percorre
desde os campos de concentracdo nazistas, a guerra do Vietna, a Primeira e a
Segunda Guerra Mundial, as guerras na Africa pés-colonial, a guerra na Bésnia, a

guerra no Afeganistédo, até a destruicao do World Trade Center.
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Ao longo de minha trajetéria docente tenho constatado que o uso de imagens
tem se constituido como um recurso escolar, explorado de forma habitual por um
namero expressivo de professoras e professores. No caso da professora Lu e das
criancas que acompanhei, tal recurso foi bastante utilizado em sala de aula, seja por
iniciativa das criancas ou da professora. Minha atengcédo se volta, particularmente, a
parte do trabalho didatico-pedagdgico que observei e acompanhei, relativo as

tematicas da guerra, violéncia, intolerancias e preconceitos.

No ano de 2005, a professora Lu, entdo docente em uma turma de 32. série,
desenvolveu atividades com as criancas em que elas teriam que reunir-se em
grupos, selecionar gravuras que abordassem o tema direitos humanos e condi¢oes
de vida na sociedade atual, tendo como texto orientador a Convencao sobre os
Direitos das Criancgas, adotada pela Assembléia Geral das Na¢des Unidas em 20 de
novembro de 1989. As criangas tomaram conhecimento da Convencgao através de
um livro paradidatico denominado Todos temos direitos (2003). O referido livro foi
escrito e ilustrado por criancas, adolescentes e jovens representantes de diferentes
culturas, nacionalidades e paises do mundo todo. Nesse livro, cada direito da
Convengéo, apresentado de forma resumida, vem acompanhado de dados,
entrevistas, opinides, historias, poemas, desenhos e fotos, com intencao de fazer
refletir sobre as idéias e opinides baseadas em experiéncias pessoais das criancas e

jovens.

A proposta da professora Lu as criangas, inspirada no livro mencionado, tinha
como enunciado, uma frase retirada do mesmo: Bonita Declaracdo...mas o que
estamos fazendo com ela? A professora Lu propds que a escolha do que escrever,
desenhar ou ilustrar com gravuras fosse do interesse e responsabilidade das
criangas. Ela pretendeu aproximar a vida narrada no livro por outras criangas e
jovens com a vida vivida por seus alunos/as, inclusive dialogando com os/as
mesmos/as sobre 6rgaos e instituicoes responsaveis pelos direitos humanos e pela
defesa dos direitos das criancas, a fim de que o documento néo ficasse apenas

como uma bela retorica.

Praticamente todos os grupos de criangcas expressaram-se com gravuras de
casas, mansoes, automéveis, computadores, hotéis luxuosos, piscinas com bares e

pratica de esportes, praias com veleiros e iates, shoppings, e varios outros bens de
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consumo que demonstravam as diferencas entre as classes sociais, denominados

nos textos elaborados de “pessoas ricas e pessoas pobres”. Também escreveram e

representaram com desenhos o quanto desaprovam e repudiavam o uso de armas.

Nos fragmentos abaixo, pode-se observar algumas produgdes do que ficou

registrado pelas criangas.

Os direitos humanos
Todos tém um direito: o direito de amar, viver, ser respeitado por
todos, ir para a escola. Mas quando tiver guerra podemos ir para qualquer
pais. Bom é ter todas as racas. Nao devemos usar armas. Todos temos
direitos a ndo usar armas perigosas.
(grupo composto por seis alunos da 3. série)

Nunca se pode tratar o branco bem e o negro ruim. Tem muita
pessoa que maltrata seu filho e ai seus vizinhos ligam para o Conselho
Tutelar.

(grupo composto por cinco alunas e um aluno da 3°. série)

Todas as criancas devem ter direito de brincar, curtir, sonhar e ver o
mundo do jeito que ele é. As criancas ndo podem ser discriminadas por
raca, religido, e doengas. Tem gente que discrimina porque ela é catdlica,
batuqueira ou evangélica, ou também porque ela tem doenca como
sindrome de Down.

(aluna C., 42. série)

Todos tém seus direitos e as criancas também tém, e sdo todos
iguais. Tem gente de todas as ragas: negro, branco e indios, e todas estas
racas tém que ser respeitadas por todos os lugares, até nos lugares mais
longes e mais pertos. Nés sabemos que devemos respeitar todos. [...] Mas
lembre-se que ndo devemos desrespeitar os outros. Todos nds sabemos
que ainda por dentro de todos os adultos ha uma crianga escondida.

(aluna N., 42. série).
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Todas as criancas depois dos 6 anos de idade tem o direito de
estudar, ndo importa se seja loira ou morena, branca ou negra.
(aluna E., 4°. série)

Respeite os direitos das criangas

Os direitos das criancas tém que ser respeitados, todos eles, como
o direito de lazer, de brincar e de igualdade.

O direito da crianca de ter lazer ndo esta dando certo, porque
muitas criancas estao sem casa, dormindo na rua, sem comida, cama,
televisao, e sem lazer e as criangas tém que ter lazer.

Os direitos das criangas de brincar ndo estao dando certo porque as
criangas negras estdo sendo discriminadas por causa da cor. Mas todas as
criangas sdo iguais, todas tém o mesmo direito, ndo importa se é negra ou
branca, elas séo iguais.

O direito da crianga de igualdade ndo esta dando sendo respeitado
por causa da raga negra e da religido. Todas as criancas de raga negra tém
0s mesmos direitos que as outras, elas tém direito de brincar, lazer, de ter
onde dormir e morar. Elas sdo iguais s6 muda a raca e a religiao.

(aluno P., 4°.série)

Em principio, como destaquei anteriormente, o discurso sobre os direitos
humanos, assim como a discursividade sobre a crianga como sujeito de direitos,
poderiam ser enfocados sob a ética de uma esséncia do individuo ou apenas como
discursos prescritivos que tiram o movimento e a transformagdo, mas vistos sob
outro prisma, poderiam ser interpretados como uma contribuicdo para pensar como
nos constituimos sujeitos morais e éticos nesses tempos de (in)sensibilidades e de

(in)tolerancias.

Nesse rumo, convém retratar, aqui, mais uma estratégia pedagdgica utilizada
pela professora Lu, com a turma de 4° série. Nessa atividade a professora Lu
utilizou como recurso didatico uma crénica de um jornal local, que analisava as
situagdes de violéncia ocorridas em Sao Paulo, envolvendo os presidiarios de varios
presidios organizados pelo Primeiro Comando da Capital (PCC). Procurou relacionar
tais conflitos com situagdes que sdo permanentes e cotidianas, principalmente na
sociedade brasileira, que se anuncia como um pais que nao vive uma situacao de

guerra, mas em estado de tensdo constante diante da criminalidade e de diferentes
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manifestacdes de violéncia®*, bem como solicitou &s criangas que redigissem
pequenos textos ou crénicas envolvendo a temética abordada. Observa-se uma
circulacao de discursos que constantemente interpelam as criancas pesquisadas e
que claramente se fazem presentes em suas manifestacées escritas e em seus
depoimentos orais, ao mencionarem situagdes de confronto com as quais se
deparam envolvendo armas, animosidade e brigas, bem como o consumo e tréfico
de drogas consideradas ilicitas, e a conseqgiiente morte de pessoas muito proximas,

como vizinhos, parentes e amigos. E o que se percebe nas historias narradas pelas

criangas, conforme testemunham os excertos abaixo:

Jo&o trabalha na policia e tem um filho chamado Carlos que é muito
curioso. Tudo o que ele via queria mexer. Ele tem 14 anos.

Certo dia Jodo ouviu um chamado de socorro e foi atender. Carlos
havia visto a arma de Jo&o.

Jodo voltou cansado e foi dormir. Carlos foi mexer na arma de Joé&o.
Enquanto isso Jodo acorda e grita:

- Larga que esta arma € perigosa!

Carlos responde:

- Vocé ndo me ama, vocé sé pensa em vocé.

Carlos teimoso foi novamente pegar a arma do seu pai e fugiu de
casa.

Carlos avistou seu amigo que estava na rua e foi mostrar a arma a
ele, mas seu amigo ndo gostou e ameacgou de ligar a policia. Carlos se
invocou com seu amigo e engatilhou a arma, mirou nele e atirou. Os outros
meninos foram a policia denunciar. Carlos com medo fugiu. A policia ligou
para a casa de Carlos e falou com o Jodo e explicou o acontecimento. Joao
foi atras de Carlos. Quando o encontraram o levaram para a policia para
explicar o que aconteceu e decidiram o que iria acontecer com ele. O
menino amigo de Carlos estava muito mal. Os policiais decidiram que ele
seria preso. E ele acabou sendo preso com sentimento de culpa (sublinhado
pelo autor).

Jodo para mostrar que ama seu filho, pagou a fianca do seu filho
Carlos e ele percebeu que seu pai o amava. O seu amigo o perdoou e
voltou tudo ao normal.

(aluno L., 4°. série)

Todo pai e mae que ama o filho tem que dar limites. Pai e mae que
ama o filho da limites. Esses limites ndo vdo acabar com tudo o que o filho
gosta, com tudo o que o filho gosta de fazer. Pai e mde que nédo gosta dos
filhos sdo aqueles pais que deixam o filho fazer tudo o que quiser, como
pegar uma arma do pai e levar para a rua e brincar de roleta russa, ficar na

% Esclarego que esta atividade ndo contou com o registro escrito no diario da professora, tendo sido
descrita pela pesquisadora em seu diario de campo.
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rua até tarde fumando maconha e cheirando. Pais que ndo gostam dos
filhos deixam tudo, deixam fazer tudo o que quiserem. Pais que amam os
filhos ddo limites, como n&o deixar pegar a arma de dentro de casa, ficar na
rua até a hora que quiser, ficar na rua com estranhos fumando e cheirando,
sair no dia e na hora quiser, quando quiser sem avisar os pais. Pais que
amam os filhos perguntam onde eles vao, a hora e o dia, para ndo ficarem
preocupados, sendo pode acontecer uma coisa com eles e 0s pais Vao
saber.

Por isso tem que dar limites para todos os filhos, pode ser crianca,
pré-adolescente e adolescente. Pais que amam os filhos dao limites.

(aluno D., 4°. série)

Observa-se que ha uma aproximacao entre os discursos sobre a producao da
violéncia e os direitos-protecdo, na medida em que a protecdo implica cuidado e
limites do adulto que cuida para com a crianca que é cuidada, como sugerem as
idéias do aluno D., 4% série, ao afirmar que “Pais que amam os filhos dao limites,
como nao deixar pegar a arma de dentro de casa, ficar na rua até a hora que quiser,
ficar na rua com estranhos fumando e cheirando [...]". Tal posicionamento também
denota um conhecimento sobre 0s riscos e violéncias a que as criangas e jovens
encontram-se expostos, direcionando o pensamento para que se considere que
quanto mais o0s saberes sobre si se constituem como verdadeiros para o sujeito
infantil mais ele tera possibilidades de aprender a cuidar de si, mas também se
comprometer a cuidar do outro. Também possibilitam ao sujeito infantil que ele
realize uma espécie de analitica de si, na medida em que determinadas situacoes e
enfrentamentos passam a produzir um “sentimento de culpa”, conforme mencionou o
aluno L., da 4* série, quando narra uma experiéncia de violéncia, envolvendo o uso
indevido de uma arma com amigos, em que o protagonista queixa-se da falta de

amor do pai e desabafa dizendo: “Vocé ndo me ama, vocé s6 pensa em vocé”.

Ainda com relacdo a estratégia pedagdgica adotada pela professora Lu,
indaguei acerca dos motivos que a levaram a abordar o tema guerra com as
criangas do Ensino Fundamental. Segundo a professora Lu, a tematica faz parte do
que ela denominou de “formacdo para a cidadania” e também relacionou-se aos
desejos de aprendizagem do grupo de alunos e alunas, que se manifestou intrigado,
inquieto e curioso, querendo saber sempre mais, através de questionamentos, bem
como trazendo recortes de jornais e revistas, com imagens, reportagens e cronicas

sobre o0 tema da guerra e da violéncia social. Percebi que houve um interesse da
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professora em aproximar o que consta nos documentos oficiais sobre os direitos da

infancia com a vida vivida e narrada pelas criancas.

Ha um sentido e implicacbes ao se abordar a tematica da guerra e da
violéncia em proximidade aos direitos das criancas? Uma das reflexdes que a
tematizacdo da guerra conduz é a de que a professora Lu sentiu-se envolvida,
atravessada e subjetivada pelo tema, e, desta forma, interessou-se em afirmar e
defender o que advoga a discursividade da infancia de direitos, ou seja, o repudio
diante de situagdes de violéncia social - abuso e exploracdo sexual, maus tratos,
negligéncia, abandono, trabalho infantil e trabalho escravo, érfaos e refugiados de
guerra, criancas soldados, rapto e venda de criangas - que inUmeras criancas estao
expostas, proximas e distantes, incluindo-se as criancas pesquisadas. Outras
possiveis articulagdes entre o tema guerras e violéncias e o0s discursos sobre a
infancia de direitos remetem ao que pode ser considerado como direito das criancas
na contemporaneidade: terem acesso as informagdes e aos saberes do mundo em
que se estdo inseridas como sujeitos de direitos, por meio de experiéncias de
aprendizagens sistematizadas e oportunizadas pela escola.

Também cabe considerar que os discursos produzidos historicamente acerca
dos direitos das criancas ndo se assentam sobre uma visdo romantica, mas
apontam para uma situagdo dramatica e conflituosa quando da sua implementacao
pelas diferentes sociedades no mundo. Tais discursos emergiram, como ja referido
antes, a partir de situagdbes em que as criancas foram vitimas de guerras e

violéncias.

Tendo como referéncia a Convencao sobre os Direitos da Criancga, adotada
pela Assembléia Geral das Nagdes Unidas em 20 de novembro de 1989, cabe
destacar que toda crianga tem:

Art. 37 - Direito a ndo ser submetida a tortura ou tratamento
degradante. Se detida, que nao seja colocada junto com adultos,
sentenciada a morte ou a prisdo perpétua. Direito a assisténcia legal e
contato com a familia.

Art. 38 — Direito, se tiver menos de 15 anos, de nao ser recrutada
pelo exército e de ndo se envolver diretamente em conflitos armados.
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Art. 39 — Direito, caso seja vitima de luta armada, tortura,
negligéncia, maus-tratos e exploracao, de receber tratamento que propicie
sua recuperacao fisica e psicolégica e sua reintegragdo como membro
ativo da sociedade.

(Todos temos direitos, 2003, p.91)

No itinerario de explorar as mindcias do cotidiano da sociedade atual e de
provocar junto a seus alunos e alunas de 42. série, a multiplicagdo de olhares
atentos, sensiveis e comprometidos com relacdo as diferengcas culturais e
discriminagdes sociais, a professora Lu desenvolveu uma proposta de trabalho
didatico-pedagdgico que procurou se ocupar da intertextualidade, no sentido de
trama, fazendo uso de diferentes textos (video, musica, poesia), e focalizando no
enunciado Além da imaginacdo — titulo da poesia problematizada e no videoclipe da
musica O sallto.

Tal estratégia pedagdgica resultou em producdes escritas que indicam a
afluéncia de significativas situacdées envolvendo os contrastes sociais com 0s quais
convivemos cotidianamente e de como, inUmeras vezes, nos parecem
imperceptiveis, por ja terem se disseminado no dia-a-dia e impregnado 0s nossos
sentidos como naturais e banais, em virtude dos efeitos que as imagens veiculadas
pelas midias produzem. A maioria das imagens escolhidas pelas criancas, para
compor os arranjos de suas expressividades, retratava cenas de grande sofrimento
e de conflitos sociais, étnico/raciais, bem como de violéncia social. Em todas as
producbes escritas havia a presenca expressiva de imagens de criancas
abandonadas ou em alguma situacao de fragilizacdo, negligéncia e maus tratos,
bem como de idosos doentes, moradores de rua, detentos em presidios. Cabe
lembrar que o tipo de material - revistas e jornais - oferecido as criangas, continha
uma consideravel circulacdo de diferentes informacdes que, provavelmente,
direcionou a realizacdo da tarefa para um determinado olhar, com atribuicdo de
determinados sentidos pelas mesmas, donde se depreende que 0s processos de
subjetivagcdo destas criangas, tematizados pela metafora da guerra, estdo se
processando no sentido de afirmar os direitos das criancas em direcao a
preservacao da vida, como o mais precipuo e premente dos direitos a ser

perscrutado no e para além do curriculo escolar.
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4.5 Dos direitos que protegem e fazem viver: um lugar para a familia

Finalmente, para os pessimistas

gue pensam que a civilizagao

corre o risco de ser engolida por clones,
barbaros bissexuais

ou delinqUentes de periferia,

concebidos por pais desvairados

e maes errantes,

observamos que essas desordens ndo sdo novas
- mesmo que se manifestem de forma inédita -
e sobretudo que ndo impedem que a familia
seja atualmente reivindicada

como o Unico valor seguro

ao qual ninguém quer renunciar.

Ela é amada, sonhada e desejada

por homens, mulheres e criancas

de todas as idades,

de todas as orientacdes sexuais

e de todas as condigdes.

(Roudinesco, 2003, p.198)

Nesta secdo, procuro tecer algumas consideracdes com relacdo as
implicagbes entre a familia e o governamentalidade biopolitica da infancia,
principalmente no que concerne aos direitos de protecéo e de liberdade das criangas
como sujeitos de direitos em detrimento aos deveres e obrigacdes dos adultos que
ocupam as posicoes parentais. Cabe lembrar que quanto mais os adultos ao
exercerem a funcdo paterna e materna aprenderem as ligdes do cuidado de si, mais
terdo incorporado como verdadeiros e necessarios os discursos que afirmam que

saber cuidar de si implica saber cuidar do outro, neste caso, o sujeito infantil.

Considerando a dimenséo da governamentalidade (Foucault, 1989), a familia
aparece como um instrumento de governo da populacdo, pois administra sob o
universo do privado a ordem publica. Para tanto, o uso da norma fara esse elo, pois
segundo Foucault (1999, p.302), “a norma é o que pode tanto se aplicar a um corpo

que se quer disciplinar quanto a uma populacédo que se quer regulamentar”.

Por que a infancia tem gerado tanta mobilizacdo social? Porque tem se
constituido como um territério em disputa na sociedade, sendo atribuida sua
responsabilidade a diferentes instituicbes - Estado, familia, escola — que,

dependendo dos contextos histéricos, a assumem de maneira distinta. Porém, é
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importante lembrar que ndo hd uma dnica infancia, mas uma multiplicidade de
infancias em circulacdo, que demandam diferentes olhares e cuidados, e que a
condicdo de sujeito infantili encontra-se imbricada com a possibilidade de
experimentar a situacdo de ser crianca de diversas maneiras na sociedade

contemporanea.

Diante do exposto, cabe retomar a interrogacao ja referida em diferentes
passagens: qual o lugar que os discursos sobre a infancia de direitos tém ocupado
no sentido de tornarem-se discursos necessarios e verdadeiros para 0 Nnosso
contexto atual? Tais discursos estariam operando como um dispositivo de
governamento biopolitico com a intencao de garantir a vida das criancas, na medida
em que atuam como prevengao e protecdo, seja para nao se perder o “amor” as
multiplas infancias de nossos tempos, ou ainda para fazer cumprir 0 ideario da
modernidade de ‘“libertar e salvar a infancia®? Tal projeto orientou 0 pensamento
moderno na constituicdo das imagens de infancias construidas no decorrer dos
tempos, na perspectiva de realizar o sonho de uma “infancia feliz, segura e
protegida”. Quais aproximacdes se estabelecem entre a familia e o governamento
biopolitico da infancia para que a fagamos viver?

Estas reflexdes assinalam, fundamentalmente, a pertinéncia de indagarmos
sobre a posicao e o valor atribuido a vida hoje. Nos estudos realizados por Foucault
(2003a), principalmente no capitulo intitulado: “Direito de morte e poder sobre a
vida”, constante na obra Historia da sexualidade I: a vontade de saber, o autor indica
que desde o século XIX, a vida passa a ter uma centralidade na produgao do sujeito
moderno, isto é, ela passa a ser alvo de estratégias de poder. O corpo é visto como
o lugar da vida, e dela o Estado deve se ocupar para governar 0S COrpos Vivos.
Trata-se de perceber a vida na sua forma biol6gica, controlada pela politica. Isto é, a
vida deve ser tomada, aqui, no seu sentido politico, como aponta Foucault (2003a,
p.136): “O direito a vida, ao corpo, a saude, a felicidade, a satisfacdo das
necessidades, o ‘direito’, acima de todas as expressées ou ‘alienacdes’, de

encontrar o que se é e tudo o que se pode ser [...]".

Foucault também se ocupa do tema da vida em sua analitica do poder e do
sujeito, através do que ele denominou de biopolitica. Ela pode ser compreendida

como um conjunto de estratégias politicas que atuam sobre a vida, considerando a
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necessidade de governar o corpo politico e econbmico de uma sociedade que
comeca a se transformar, ao final do século XVIIl, com o crescimento populacional,
a industrializacéo e a urbanizacao (Fonseca, 2000). Ou seja, a biopolitica se ocupa
das politicas que atuam sobre a vida das populacdes e, conseqlientemente, com os
processos de regulacdo das mesmas por meio de dispositivos de seguranga (ex:
campanhas de vacinacdo, a favor do uso de preservativos, contra o consumo de
bebidas alcodlicas, contra o fumo, contra o consumo de drogas ilicitas etc) e com as
artes de governar que envolvem a relagao entre o Estado e a sociedade civil. Cabe
esclarecer que, ao fazer uso do termo dispositivo®’, sob a perspectiva analitica de
Foucault, o mesmo é entendido como sendo a maneira como se articulam, se
compdem, se tramam e se enredam diferentes estratégias, taticas e técnicas de
poder, num determinado momento € numa dada circunstancia, com um objetivo e
uma finalidade, para a constituicdo de um determinado objeto, tendo em conta as
praticas discursivas e nao-discursivas. E € nesta perspectiva que o gerenciamento
da populacao implica a necessidade de uma série de politicas que intervenham e
modifiquem as condicdes de vida, por meio de normas, seja quanto a alimentacao,
saude, amparo na velhice, protecdo a infancia, habitacao, organizacado das cidades
etc. Nesse ambito, os discursos sobre as criancas como sujeitos de direitos vém
somar-se como uma forma de gerenciamento da vida e de producdo de uma

determinada infancia de direitos a ser problematizada dentre as multiplas infancias

¥ 0O uso que é feito do termo dispositivo, nesta tese, tem como intencdo toma-lo o mais
proximamente do sentido que Foucault (1989) atribuiu-lhe na obra Microfisica do poder. Porém,
convém esclarecer que nao é uma ferramenta conceitual aceita de forma tranqiila e consensual,
quanto as suas interpretacdes, implicagdes e seus usos, por uma boa parte de pesquisadores/as e
estudiosos/as do pensamento foucaultiano.

Para Foucault (1989, p.244), pode-se procurar compreender o dispositivo, considerando que:
“[...] através deste termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto decididamente heterogéneo
gue engloba discursos, instituicbes, organizacdes arquitetbnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais, filantropicas. Em
suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode
estabelecer entre estes elementos.

“Em segundo lugar, gostaria de demarcar a natureza da relagdo que pode existir entre estes
elementos heterogéneos. Sendo assim, tal discurso pode aparecer como um programa de uma
instituicdo ou, ao contrario, como elemento que permite justificar e mascarar uma pratica, dando-lhe
acesso a um novo campo de racionalidade. Em suma, entre estes elementos , discursivos ou nao,
existe um tipo de jogo, ou seja, mudangas de posi¢do, modificacdes de funcdes, que também podem
ser muito diferentes.

“Em terceiro lugar, entendo dispositivo como um tipo de formagao que, em um determinado
momento histérico, teve como fungéo principal responder a uma urgéncia. O dispositivo tem, portanto,
uma fungéo estratégica”.

Ainda sobre alguns entendimentos com relagdo aos usos do conceito de dispositivo, ver:
Deleuze (1999), Fischer (2002), Marcello (2004).
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experimentadas, e para tanto, a instituicdo familiar merece uma atencéao singular,
pois encontra-se implicada e imbricada com a produgdo de direitos-protecao e

direitos-liberdade em favor do fazer viver.

Considerando uma variedade de campos de saberes que procuram
conceituar a familia — Antropologia, Sociologia, Politica, Historia, Filosofia, Direito,
Psicologia, Psicandlise... -, com intencdes de capturar os seus significados, gostaria,
inicialmente, de compreendé-la, ndo tao filiada a esta ou aquela éarea de
conhecimento. Prefiro descrevé-la, aqui, mais como um artefato cultural em
constante recomposicdo e reconfiguracao, através dos tempos, atravessada por
diferentes discursividades e por uma diversidade de formas de construir relagdes

entre 0s sujeitos, na constituicdo dos lacos afetivos e parentais.

Percebida, entdo, como um espaco de convivio e socializagdo, observa-se
que, ao longo da historia, as relacoes de autoridade que perpassam a instituicao
familiar tém estado em suspensao e deslocamento. Os discursos com relagcdo aos
direitos das criancas também tém produzido ressonancias e alteracbes neste
universo de convivéncia, alterando o estatuto da criangca no lugar que ela ocupa
como filho/a, tanto em termos econdémicos quanto afetivos. Segundo Maria Alice
Nogueira (2005), soci6loga e pesquisadora das relacdes entre a familia e a escola

na contemporaneidade,

[...] a familia passou de unidade de produgdo a unidade de consumo. Uma
conjuncao de fatores - dentre os quais se incluem sobretudo a proibigcdo do
trabalho infantil, a extensdo dos periodos de escolaridade obrigatéria € a
criacdo dos sistemas de seguridade social — fez com que os filhos
deixassem de representar para 0s pais uma perspectiva de aumento da
renda familiar ou de recurso contra suas insegurangas no momento da
velhice. Se ainda hoje eles permanecem como posse dos pais, € menos
como futura forga de trabalho (para os desfavorecidos) ou como garantia de
sucessao (no caso dos favorecidos) e cada vez mais como objeto de afeto e
de cuidados, razé@o de viver, modo de se realizar. (2005, p.570)

Tais alteracdes nao estao se processando de forma isolada, mas fazem parte
de toda uma configuracdo de estratégias de governamentalidade - bioldgicas,

educativas, culturais, econébmicas, sociais, politicas -, que envolvem, por exemplo,
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os movimentos feministas e de liberacdo da sexualidade, que sao lutas
historicamente travadas pelas mulheres quanto aos processos de libertacdo dos
poderes masculinos e de afirmacao de suas identidades como sujeitos de direitos

para além do dmbito do convivio familiar e das relagdes de casamento.

Alguns estudos, como os realizados no campo juridico®, tém demonstrado
que a familia vem apresentando rapidas transformagdes na contemporaneidade,
havendo um “desentrelacamento de antigos elementos relacionados a familia —
‘casamento, sexo e procriacao’ — e a priorizacdo do vinculo afetivo”, sendo que “o
préprio conceito de filiagdo mudou e ndo se refere sé ao vinculo biolégico”, cabendo,
entdo, a lei, o desafio de se adequar as novas situacdes, enfrentando as

discriminagdes e preconceitos, tanto sociais quanto culturais (Dias, 2006).

Também convém pontuar que o0s sujeitos ao serem disciplinados,
normalizados e subjetivados por meio de suas experiéncias de convivio familiar ndo
necessariamente o estdo sendo da mesma forma, principalmente, se formos
considerar as familias que se reconfiguram por meio de recasamentos ou que se
organizam a partir da légica da monoparentalidade ou da monossexualidade
(Sacristan, 2005). Os efeitos e as marcas se produzem e operam de forma
diferenciada em cada um dos sujeitos do grupo familiar, mesmo que habitem um

mesmo espaco de convivéncia.

Outras possibilidades de construcdo das relacées de parentesco®,
provavelmente (re)produzem diferentes configuracbes familiares, que podem
envolver lacos parentais de consanglinidade (entre irmaos), de afinidade
(casamento), de adocao ou parentesco espiritual (padrinhos/madrinhas). Portanto,
torna-se necessario compreender as relacées de parentesco como envolvendo a

descendéncia pai/filno ou mae/filho e como um constructo social que desloca o

% Para um maior detalhamento das abordagens juridicas sobre as transformagbes do Direito de
Familia, sugiro consultar o site www.mariaberenicedias.com.br, onde constam os artigos de autoria
de Maria Berenice Dias, desembargadora da 72. Camara Civel do Tribunal de Justica do Estado
(TJ/RS).

% Em diversos estudos antropoldgicos sobre relagées familiares, de parentesco e de género, tem sido
mais usual a terminologia relagbes de parentesco, por estar mais associada “as relagbes entre pais e
filhos, entre marido e esposa, avos e netos, tios e sobrinhos, entre primos e entre irméos”. Seu uso
encontra-se mais vinculado as sociedades tribais e ndo-ocidentais, enquanto o termo familia - tido
como “um conceito moderno de familia nuclear unidomiciliar” — estd mais identificado com as
sociedades ocidentais contemporaneas (Almeida, 2004, p.224).
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sentido biolégico de familia para o sentido cultural, por meio de aliancas entre
grupos, possibilitada pela troca e pela reciprocidade (Fonseca, 1999a).

Ao percorrer algumas nogdes de familia que se constituiram historicamente e
gue de alguma maneira colonizaram o pensamento da sociedade brasileira, Fonseca
(1999a) aponta a nocao de familia nuclear que teria se desenvolvido a partir do

Renascimento e passou a se afirmar a partir da 2*. Guerra Mundial.

Algumas sintonias e semelhancas podem ser consideradas com relacdo as
configuracdes familiares abordadas por Fonseca (1999a), como o0 aumento da
expectativa de vida, onde pais e filhos adultos convivem durante muito mais tempo e
podem contar com a ajuda daqueles; relacdo de convivéncia entre padrastos e
enteados com 0s recasamentos; prolongamento da adolescéncia; o parentesco
como o ordenador da identidade pessoal, assim como das formas de sociabilidade e

atividades de lazer e, ainda, a persisténcia dos lagos de sangue.

Como diferencas, caberia salientar o contexto cultural e social como
responsavel pelo contorno de diversas configuracdes familiares, tais como: a familia
conjugal de classe média, as elites e a solidariedade de linhagem (o grupo
corporado das grandes familias) e nas camadas populares, a énfase na unidade
doméstica e nas parentelas (redes de ajuda mutua), tendo presente que “o que faz

sentido num contexto ndo o faz, necessariamente, em outro” (Fonseca, 1999a).

Ainda sobre os significados da familia, Roudinesco (2003, p.199), ao analisar
as diversas configuracdes familiares em constituicdo na Franca e na Europa, em sua
obra A familia em desordem, lembra que a familia ainda suscita desejos de ser
constituida e reinventada, principalmente “como um lugar de resisténcia a
tribalizacdo organica da sociedade globalizada” e como um espaco de construcédo de
identidades. Para a autora, essa desordem da familia representa uma
desconstrucdo da ordem familiar antiga, com o atual fortalecimento da figura
materna e o consequente declinio da autoridade paterna. O que se percebe é que
essa desordem da familia esta mais visivel na contemporaneidade, mas que ela
ainda continua sendo uma referéncia “diante do grande cemitério de referéncias
patridrquicas desafetadas que sdo o exército, a Igreja, a nacao, a patria, o partido”.

E a autora indaga quanto ao futuro da familia, e sua resposta afirma que “para



154

aqueles que temem mais uma vez sua destruicdo ou sua dissolucao, objetamos, em
contrapartida, que a familia contemporanea, horizontal e em ‘redes’, vem se
comportando bem e garantindo corretamente a reproducdo das geracdes”
(Roudinesco, 2003, p.197). Desejo, entdo, estabelecer aproximacdes entre o lugar
da familia e suas implicacbes com o0s processos de subjetivacdo da infancia de

direitos através de uma interlocugdo com o empirico.

Os textos das criancas, abaixo transcritos, foram produzidos a partir de uma
atividade proposta pela professora Lu, na qual as criangcas seriam convidadas a
inventarem historias inspiradas pela leitura da cronica de Fernando Sabino,
denominada Na escuriddo miseravel (em anexo) e ja mencionada anteriormente. Tal
proposta suscitou manifestacbes de varias criancas sobre histérias que elas
conheciam de criangas que viviam situagdes similares aquelas descritas na crénica
e que elas denominaram de “reais” em contraposicdo ao termo “inventada” utilizado
pela professora Lu. Nos excertos abaixo, € possivel identificar a relevancia atribuida
ao convivio em familia e quais as responsabilidades que as criangcas véem como
atribuicdes pertinentes a familia, no que concerne aos direitos-protecao, simbolizado
pelo direito de receber carinho, atencao, ser cuidada e ser amada:

Era uma vez uma menina que nasceu e se chamava Ester. Ela foi
crescendo... Seus pais deram educagédo, carinho, amor, felicidade e deram
uma escola boa para ela estudar. Suas colegas falavam:

- Por que vocé é carinhosa?

- Porque meus pais me deram carinho, amor, educacdo. Sou muito
mais feliz com tios, avds e com meus pais. E com as crian¢as que ndo tém
casa, amor, carinho, eu fico triste.

Quando estou doente, eles me ajudam bem. Quando estou com
uma tarefa dificil, eles me ajudam. E fico muito feliz. Eles me abragam e s6
por isso sou feliz.

As criangas que sdo pobres que sejam muito felizes!!!

(aluna S., 32 série)

A crianca tem que ser bem tratada pelos pais e os pais tém que
cuidar delas para ficarem fora das drogas e da prostituicdo nas ruas, e
ficarem feliz e fora de tudo.

(aluna T., 32. série)
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Era uma vez um menino que nasceu no dia do natal.

Este menino teve muita sorte, ele tem uma familia muito legal, tem
um pai e uma mae que trabalham e que déo tudo para ele.

Quando ele fizer 7 anos, ele vai estudar e brincar muito com seus
colegas e fazer passeios com o colégio.

Esta crianca vai ser muito feliz porque so vai trabalhar quando for
adulto, para dar as mesmas coisas para suas filhas enquanto forem crianca.

(aluna M., 32, série)

[...} eu tenho alegria, alegria de ter pai, mae, irmao, tia, tio e avo.
(aluna T., 32 série)

[...] tristeza é uma crianga que ndo tem pai e nem mée para dar um
carinho e de mae que nao da a menor bola pro filho que esta triste.
(aluna L., 32 série)

As criancas tém que ser amadas pelos seus pais, tios, tias e seus
avos. Entdo, déem um sinal de amor para as criangas porque se as criangas
ndo ganharem carinho e amor elas se sentem carentes, porque as criancas
sdo que nem adultos. Entdo, déem amor para as criancas para que elas se
sintam felizes, porque nds sabemos que as criangas querem amor de seus
pais.

(aluno G., 42. série)

Sou crianga e ninguém pode tirar os meus direitos. Toda crianca
tem seus direitos como estudar e brincar. Crianga tem o dever de fazer suas
atividades escolares e tem o direito de lanchar e de ser respeitada, a
palavra ja diz tudo.

A crianca é fraca e amorosa. Ela precisa da protecdo dos pais e de
carinho, mesmo de quem ndo seja seus pais. Tem que ter disciplina nos
afazeres e brincadeiras com seus colegas e amigos. Também tem que ter
comida enquanto estiver viva e ter dgua para o seu corpo ndo desidratar e
ndo morrer de fome.

Toda crianga tem que ter seus pais para proteger ou alguém por si,
como 0s pais, para ndo deixar a crianca apanhar dos maiores e ndo ser
como um lixo que todo mundo vé na rua e acha que é coisa que ndo presta.
Néo ¢€ isso, a crianga é fragil, € sinénimo de fragilidade. Crianga tem
direitos.

(aluna L., 4°. série)
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Desejo chamar atencdo sobre as expressividades anteriormente citadas
quanto ao lugar dedicado a familia que aparece como detentora do poder de fazer
viver e da capacidade de promover sentimentos junto as criangcas que as fagcam
sentirem-se alegres e felizes, pois dela depende a maior parte dos cuidados e
responsabilidades de fazer cumprir os direitos-protecdo para com a infancia. Tais
cuidados direcionam-se no sentido de fazer a crianga viver em condicbes dignas e
nao degradantes e de operar na direcao de constituir um sujeito crianca que se sinta
na posicao de alguém valorizado pela sociedade, em contraposicao ao sentimento
de nao existir, como adequadamente pontua a aluna L., da 4®. série, ao considerar
que: “Toda crianca tem que ter seus pais para proteger ou alguém por si, como 0s
pais, para nao deixar a crian¢ca apanhar dos maiores € ndo ser como um lixo que
todo mundo vé na rua e acha que é coisa que nao presta”. Isto é, ter familia é ter
“muita sorte”, é ser amado, acarinhado e cuidado por ela. E ser alguém, é ter “...]
alegria de ter pai, mae, irmao, tia, tio e avd”, nos dizeres da aluna T., da 3% série,
pois “[...] tristeza € uma crianca que nao tem pai e nem mae para dar carinho”,

conforme lembra a aluna L., da 32. série.

Os textos das criancas ainda sugerem que uma das maiores privagdes
simbolizada pela palavra pobreza, com as quais as criancas tém de se enfrentar e
de se submeter em suas experiéncias cotidianas para se afirmar como um sujeito de
direitos, com direito a infancia, constitui-se justamente na impossibilidade de ter uma
familia que as queira, que as cuide e que as ame, pois pela ética da aluna S. da 32
série “[...] com as criangas que nao tém casa, amor, carinho, eu fico triste”. Ou seja,
nao ter familia é um sintoma de tristeza e de pobreza, visto que a familia simboliza
para a crianca ter um lar, ter amparo, ter aconchego, ser bem tratada pelos pais que
“[...] tém que cuidar para ficarem fora das drogas e da prostituicdo nas ruas e

ficarem felizes [...]", conforme salienta a aluna T., da 3?. série.

Pelas reflexividades das criancas, aqui expostas, percebe-se que as criancas
tém incorporado e demonstrado dominio de um saber com relagédo aos deveres que
compete aos adultos quanto aos cuidados e protecdo da infancia e que este saber
incorporado as suas vidas, como um discurso verdadeiro e necessario, os instiga

para que interpelem este outro-adulto da relacdo parental para que assuma a
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posicao de quem é imbuido legalmente e culturalmente da obrigacdo de cuidar e
proteger as criancas. Observa-se, ainda que este saber apropriado pelas criangas
remete a reflexdo para os aspectos relacionados as praticas do cuidado de si, ja
abordada anteriormente, mas que merece ser evocada novamente com intuito de
frisar que os adultos, na posicao paterna e materna e como construtores de lagos
afetivos no ambito familiar, quando aprendem a cuidar de si também aprendem que
este saber cuidar de si implica ser capaz de cuidar do outro, neste caso o outro-

crianga.

4.6 Dos direitos narrados: um olhar sobre os livros paradidaticos e didaticos

Toda crian¢ga do mundo
Deve ser bem protegida
Contra os rigores do tempo
Contra os rigores da vida.
Crianca tem que ter nome
Crianca tem que ter lar
Ter saude e nao ter fome
Ter seguranga e estudar.
Nao é questao de querer
Nem questao de concordar
Os direitos das criancas
Todos tém de respeitar.
(Rocha, 2002, p.6)**

Este estudo também esta interessado em analisar os discursos que se
encontram em circulagdo nos livros paradidaticos e didaticos®, que costumam ser
utilizados por um numero expressivo de professoras de Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, por servirem de apoio e recurso para que as aulas se tornem mais
ricas em desafios, estimulos e efeitos criativos. Tal interesse da-se em decorréncia

das mudancas que estdo ocorrendo nas salas de aula com o uso de diferentes

% Epigrafe retirada do livro paradidatico: ROCHA, Ruth. Os direitos da crianga segundo Ruth Rocha.
Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 2002.

% Tais livros também foram utilizados pela professora Lu como recurso e apoio para a implementacao
de suas atividades didatico-pedagdgicas, o que justifica 0 meu interesse em analisa-los nesta tese
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artefatos culturais - para além do tradicional livro didatico - como os livros de
literatura infanto-juvenil e paradidaticos, revistas, jornais, CDs, filmes em VHS e
DVD, bem como a realizacdo de atividades variadas, como filmagens de cenas
escolares, passeios ao ar livre (parques e sitios), visitas a museus, rituais
envolvendo efemérides e festividades da comunidade, apenas para citar alguns. Por
meio de tais artefatos e atividades, € possivel perceber a circulagao de significativas
narrativas culturais sobre as infancias, as criancas como sujeitos de direitos, sobre
as identidades de género, sexuais, étnico/raciais, religiosas, de classes sociais e
outros (de)marcadores socioculturais, que vao se engendrando nas tramas das

praticas culturais e produzindo subjetividades no contexto escolar.

Com relacao aos livros paradidaticos e didaticos, que abordam a tematica dos
direitos das criancas, é pertinente salientar que tais artefatos possibilitam cartografar
e localizar os discursos que, na instituicdo escolar, produzem verdades sobre as
criancas como sujeitos de direitos, interpelando professores/as e criangcas com forca
e legitimidade, visto tratar-se de discursos registrados num icone sagrado da cultura
escolar, que € o livro e que, ao mesmo tempo, “participa do inventario do mundo e

indica, também, a efemeridade das coisas” (Chartier, 1999, p.133).

Justamente pela representatividade e repercussao que os livros tém na
instituicdo escolar entre professores/as, alunos/as e suas familias, como formadores
de opinido e de veiculacdo de saberes e discursividades, € que houve uma
preocupacao por parte da Secretaria Especial de Direitos Humanos da Presidéncia
da Republica (SEDH/PR), do governo brasileiro, em incluir na capa dos livros
didaticos, distribuidos a partir de 2005, a Declaragdo Universal dos Direitos das
Criangas (ONU/1959). Tal noticia, divulgada pela Assessoria de Comunicag&o Social
do Ministério da Educacdo®, em 11/04/2004, teve como enunciado o que segue:
Direitos das criangas e adolescentes serdo divulgados nos livros didaticos. Ainda
segundo a nota emitida, trata-se de uma parceria envolvendo o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE/MEC), a Secretaria de Educacdo Basica
(SEB/MEC) e a Secretaria Especial de Direitos Humanos (SEDH), com o intuito de
garantir a divulgagédo macica da declaragao, bem como promover a discussao sobre

% Conforme site www.abrelivros.org.br
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os direitos das criangas e adolescentes, transformando-os em pauta do cotidiano
escolar. Inclusive, tais O6rgdos publicos e entidades governamentais tém se
manifestado favoraveis a inclusdo de uma clausula nos préximos editais de livros
didaticos que disponha sobre a inser¢cdo de conteldos veiculando a tematica dos

direitos humanos.

O que cabe salientar é que o enfoque relativo aos direitos das criangas e dos
adolescentes a ser incluido nos livros didaticos nao faz referéncia ao ECA, mas a
Declaragao dos Direitos da Criancga, legislacao promulgada pela ONU, em 1959. Tal
detalhe merece atencao, pois representa uma forma de dirigir-se a infancia e a
juventude através de uma linguagem mais “universal” e menos localizada e
confrontada com o contexto sociocultural brasileiro, de onde emerge a populacéao
infanto-juvenil que freqlenta a escola. Também vale lembrar que tal declaracao
apresenta uma concepcao de direitos para com a infancia muito mais sintonizada
com os direitos-protecdo, principalmente por tratar-se de uma declaracdo dos
direitos e ndo sobre os direitos, como é o caso da declaracao oriunda da Convencéao
sobre os direitos das criancas (1989), que amplia o horizonte de discussao e
reflexdo ao incluir os direitos-liberdade, conforme mencionado em outras passagens

desta tese.

Outra iniciativa do governo federal brasileiro, vinculada a divulgacdo dos
direitos das criancas e dos adolescentes, € a noticia veiculada pela Camara dos
Deputados, na péagina eletrénica denominada Plenarinho: o jeito crianca de ser
cidaddo®, que informa que a Comissdo de Constituicdo e Justica e de Cidadania
(CCJ), aprovou na data de 04/07/2007, o projeto de Lei 5.705/05, proveniente do
Senado, que inclui nos curriculos das escolas de Ensino Fundamental, conteudos
relativos aos direitos das criancas e dos adolescentes. Segundo a noticia, o texto do
projeto aprovado altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/96) ao introduzir conteudos relativos aos direitos das criangas e dos
adolescentes nos curriculos escolares, tendo como principal fonte o texto do
Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA (Lei 8.069/90). Neste caso, salienta-se
que a referéncia em termos de legislacdo passa a ser o ECA, o que vem simbolizar

um interesse em aproximar esta legislacdo ao contexto da infancia escolarizada.

37 Conforme site www.plenarinho.gov.br
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Especificamente com relacdo aos cinco livros paradidaticos analisados para a
investigacao - conforme ja elencados no primeiro capitulo da tese e cujas imagens
da capa pode ser visualizadas nos anexos -, ha outros aspectos relevantes a serem
mencionados. Em varias passagens desses textos, observa-se um encaminhamento
que articula imagem e texto, sensibilizando e interpelando o leitor. De acordo com as
analises e reflexdes resultantes de pesquisas empreendidas por Bastos e

Stephanou (2005) sobre os discursos envolvendo infancia, higiene e educagao,

A unido entre texto e imagem € mais do que um mero recurso grafico,
assumindo um carater educativo. E uma estratégia de linguagem,
implicando na adog¢do de um arsenal amplo de comunicacdo. O
fundamental é usar a imagem como um elemento informativo que seja
processado pelo olhar juntamente com o texto. A ilustracdo €&, enfim, um
recurso ludico que atrai e diverte o leitor, favorecendo intimidade com o
texto, pois fala a linguagem da infancia, brinca com formas, tragos,
movimentos. (2005, p.06)

A partir, entdo, da trama que enlaca e enreda imagem e texto, o leitor das
obras que enfocam os direitos das criancas depara-se com um discurso interpelativo
qgue o envolve, sensibiliza e mobiliza, tanto para que se inscreva no lugar do adulto,
como quem necessita cuidar da infancia (posicao do mestre/quem guia), quanto no
lugar da crianca como sujeito que necessita ser cuidado e protegido (posicdo de
discipulo/quem é guiado), deixando marcas e vestigios que podem ser relacionados
a perspectiva analitica do que Foucault abordou como “a ética do cuidado de si
como pratica da liberdade”, ou seja “o cuidado de si implica também a relacdo com
um outro, uma vez que para cuidar bem de si, € preciso ouvir as licoes de um
mestre” (Foucault, 2004a, p. 271).

As citagdes a sequir, retiradas de duas obras analisadas e utilizadas pela
professora Lu para desenvolver algumas das atividades didatico-pedagogicas com
as criancas, demonstram enfaticamente que é necessario e relevante tomar as
técnicas de si como possibilidades relevantes e potencializadoras para que as
criancas pesquisadas constituam um saber sobre si e aprendam a cuidar de si

mesmas.
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Toda crianga tem o direito de viver e crescer... e crescer... e
crescer... até ficar grande e poder decidir as coisas por ela mesma.

(Para toda crianga: os direitos da crianca em palavras e imagens,
art. 6, UNICEF, 2001)

Cuide de nés. Quando estiver frio ou chovendo, nos agasalhe.
Quando o sol estiver forte, nos proteja. Nao deixe nenhuma crianga passar
fome ou sede. Se ficarmos doentes, cuide de nds com carinho.

(Para toda crianca: os direitos da criangca em palavras e imagens,
art. 24, UNICEF, 2001)

Toda crianga é importante. Quando cairmos, nos levante. Quando
estivermos perdidos,nos conduza. Dé o necessario para sermos fortes e
felizes, e faga o maximo por nés quando estivermos sob seus cuidados.

(Para toda crianga: os direitos da crianga em palavras e imagens,
art. 3, UNICEF, 2001)

Faca o que puder para que todo mundo saiba que estes sdo os
direitos de toda criancga.
(Para toda crianca: os direitos da crianga em palavras e imagens, art. 42,
UNICEF, 2001)

Mas as criangas dependem dos adultos, que fazem parte do grupo
dos mais fortes. E muitas vezes os adultos ndo respeitam os pequenos.
Para que isso ndo acontecesse mais, o pessoal da Liga das Nagdes decidiu
escrever a Declaracao dos Direitos das Criancas.

(Mini-Larousse dos direitos da crianga, 2005, p.8)

O negdcio é tomar conta — eu, vocé, todas as pessoas — para que
as criangas sejam respeitadas.
(Mini-Larousse dos direitos da crianca, 2005, p.33)




162

O tomar conta, que ora é definido como aquilo que compete a todos na
sociedade, de alguma forma encontra-se relacionado ao governamento biopolitico
do sujeito infantil por todo o conjunto do corpo social. Sugere, em alguma medida,
que a esfera da vida privada esteja se ampliando e transferindo o que era da ordem
do individuo para o @mbito coletivo, ndo devendo, contudo, confundir tal coletivo com
o Estado, pois este vem reduzindo suas atribuicbes como responsavel pela

administragdo da vida publica.

Por outro lado, torna-se relevante lembrar que ao Estado tem sido incumbida
e atribuida historicamente a responsabilidade e o dever de zelar pela populacédo
como um todo e de intervir quando as demais instituicbes sociais ndo estiverem
cumprindo com suas obrigacoes e deveres. Nesse contexto, a familia torna-se o alvo
de olhares - nem sempre consensuais -, tanto do Estado, quanto do conjunto da
sociedade, para que os direitos das criangas figurem como deveres a serem postos
em pratica. Somado a esse aspecto, impde-se a necessidade de proclamar e
divulgar as criancas como sujeitos de direitos, de modo a que, cada vez mais, tais
discursos se incorporarem ao cotidiano das praticas culturais da sociedade e

operem como verdadeiros e necessarios para fazer viver a infancia.

Com relacao aos significados que a discursividade sobre a infancia de
direitos, que perpassa estas obras, tem para a constituicdo de processos de
subjetivacdo da infancia de direitos, € pertinente eleger como referéncia a citacao a
seguir, extraida de uma obra de sensivel beleza, que aborda os direitos das
criancas, em que tais direitos sdo (re)apresentados com imagens de telas de artistas
plasticos renomados mundialmente, que procuraram ungir-se do espirito contido na
Declaragao sobre os Direitos da Crianca e, desta forma, traduzi-los em imagens que

pudessem evocar sentimentos.

Deixe as criancas dizerem o que sentem e pensam. Nao importa se
falamos com voz grossa ou fina, sussurrando ou gritando, se por desenho,
por mimica ou por sinais — preste atencao ao que dizemos.

(Para toda crianga: os direitos da crianga em palavras e imagens,
art. 13, UNICEF, 2001)
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E pertinente pontuar que ha uma intencionalidade e um direcionamento por
parte desta literatura, principalmente porque um numero expressivo costuma ser
editado em parceria com o UNICEF, revertendo parte da arrecadacdo a esta
entidade. Trata-se de provocar e produzir situacées em que os adultos posicionem-
se num lugar de escuta e acolhimento para receberem o que expressam as vozes
das criancas, para que essas possam constituir-se como sujeitos de direitos no
exercicio a que tém direito, que € o de expressarem-se e narrarem-se. A linguagem
adotada costuma ser a de uma crianca que se manifesta e convida o adulto para
que a perceba, a escute e a proteja em suas necessidades basicas, ao mesmo
tempo em que chama a atengédo deste para que repare que existem outros direitos
além dos direitos-protecao, capazes de promové-la em dire¢cdo ao exercicio dos
direitos-liberdade.

Quanto a outros dois livros didaticos, foi possivel observar que cada um deles
apresenta um capitulo com énfase e especialmente dedicado a tematica dos direitos
das criancgas. No livro destinado a 4°. série, intitulado Linhas e Entrelinhas — Lingua
Portuguesa 4, a primeira unidade apresenta como titulo O direito de ter direitos,
enunciado inspirado no pensamento da fildsofa Hannah Arendt, sem constar
nenhuma mencao explicita a ela na referida obra — o que nao surpreende, pois
costuma ser um procedimento freqlente nos livros e manuais didaticos em
circulacdo nas escolas. Narra-se como emergiram as declaragdes dos direitos das
criangas, dando énfase a Declaracdo de Genebra (1924) e as declaracdes
decorrentes desta. Dois quadros s&o apresentados: um composto pela escrita,
ilustrada com desenhos de criancas em suas relacées com os adultos, em que sao
tomados como referéncia dez direitos considerados principais pelo UNICEF,
extraidos dos principios da Declaracdo dos Direitos da Crianga (1959). Em outro
quadro, sdo enunciados dez direitos da referida declaracdo numa linguagem mais
coloquial, sintonizada com o universo infantil, (re)significados e adaptados pela
autora Ruth Rocha, renomada escritora de livros infanto-juvenis. Nesta obra,
observa-se que os direitos das criancas foram transfigurados em conteddos
escolares, no sentido de serem “didatizados” e “pedagogizados”. Isto &, os
encaminhamentos metodoldgicos e reflexivos abordam varios aspectos envolvendo
conteldos do ambito da Lingua Materna, como exercicios de exploracdo dos
significados, classificagdo de palavras/substantivos, bem como de fixacdo de
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conceitos de gramatica, ofuscando a densidade, o sentido, a relevancia e a
repercussao que tais discursos tém para o cotidiano das criangas escolarizadas.

O outro livro didatico analisado intitula-se Viver e aprender Portugués e
destina-se a 3% série. Nessa obra também observa-se esse movimento de
“didatizacdo” dos saberes relacionados aos direitos sobre as criancas. Tal tematica
foi relacionada ao trabalho infantil e teve como enunciado de abertura da unidade 4
0 que seqgue: Lugar de crianca é na escola! Nesta mesma pagina ha uma imagem
desenhada de um menino trabalhando com uma enxada na terra e sonhando com
diferentes espacos do cotidiano de uma escola. Abaixo do chamamento de abertura
da unidade aparecem questionamentos sobre qual a opinido das criancas leitoras da
obra sobre o trabalho infantil e qual deve ser a rotina de uma crianga, bem como
seguem instrucées sobre como sera o roteiro de trabalho, envolvendo a leitura de
uma crénica, de uma entrevista e de um trecho de um livro paradidatico intitulado
Serafina e a criangca que trabalha: historias de verdade. Cabe lembrar que esta
ultima obra paradidatica foi uma das pioneiras a debrucar-se e a explorar a tematica
do trabalho infantil, a partir da personagem Serafina, que é uma menina que vai aos
poucos apresentando as criancas do Brasil e de diversas partes do mundo
envolvidas com diferentes experiéncias no mundo do trabalho, tendo se tornado
presente no cotidiano escolar de diversas criancas e professores/as.

Retomando as consideragdes sobre o livro didatico Viver e aprender, na parte
qgue contempla a crbénica de Fernando Sabino, intitulada Na escuriddo miseravel, que
narra a histéria de uma menina trabalhadora, antes do inicio da narrativa j& ha um
alerta para que o/a leitor/a preste atencdo para o enquadramento do texto — se
narrativo, poético ou informativo. Ou seja, o foco é classificar o texto quanto a uma
tipologia, o que acaba por empobrecer o contexto de leitura e de sensibilizacdo para
0 problema abordado. Apesar da intencionalidade de quem elaborou a obra ser o de
divulgar, chamar atencao, questionar e sensibilizar o/a leitor/a para e a complexa
problematica do trabalho infanto-juvenil em contraposigéo a presenga da crianga na
escola, ela acaba por submeter o texto a uma padronizagao, principalmente quando
a preocupacado detém-se em explorar os textos gramaticalmente. Também
aparecem trechos e pequenos textos, em linguagem proxima ao universo infantil -

sem infantiliza-las -, bastante esclarecedores que foram retirados da obra
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paradidatica j& mencionada — Serafina e a crianga que trabalha — transcritos numa
seccao denominada didlogo entre textos. Nesta parte da unidade, as questdes que
orientam a exploracdo dos textos sdo mais préximas e articuladas ao conteudo do
tema trabalho infantil e produzem uma reflexdo mais aprofundada e comprometida
com tal situacdo. E claro que ndo se pode esquecer o propésito destas obras como
livros didaticos e, enquanto tal, transformam saberes e conhecimentos em

conteudos escolarizaveis, (re)significados pelo discurso pedagégico.

Argumento, ainda, como venho insistindo, que esta divulgacdo dos direitos
das criangas tem o intuito de atingir tanto as criancas escolarizadas, os/as
professores/as, quanto seus familiares, de modo a tornar esta uma discursividade
presente, incorporando-se ao cotidiano de cada sujeito. Produzem, assim, o0s
sujeitos-adultos responsaveis por cuidar e aqueles sujeitos-criancas a serem
cuidados, subjetivando, desta forma, os lugares de ser adulto e de ser criangca em
favor da (re)producdo do viver. E necessario frisar que tal (re)posicionamento dos
sujeitos no ambito da discursividade sobre a infancia de direitos ndo se processa
sem tensionamentos envolvendo as relagdes de poder - tanto da autoridade
pedagdgica quanto da autoridade parental — que envolvem o exercicio dos direitos
de protecdo com os direitos de liberdade com relacdo ao sujeito-crianca. Nesse
sentido, as obras analisadas posicionam a voz da crianga como uma voz digna de
escuta e respeito, bem como a voz do adulto - principalmente da professora e da
familia — como sujeito com deveres e responsavel em fazer valer os direitos das

criangas.

Sobre a relevancia desta consideragdo, evoco uma noticia divulgada pela
internet®®, em 06/01/2005, sobre a reedicdo, a partir de 2005 —a primeira edicdo
circulou em 1993 -, da revista/gibi Turma da Mbnica em: Estatuto da Crianga e do
Adolescente, realizada por meio de uma parceria do escritor Mauricio de Sousa com
a Secretaria Especial de Direitos Humanos (SEDH), 6rgéo ligado ao governo federal
brasileiro, que traz a tematica dos direitos das criancas e dos adolescentes para o
convivio de criancas, jovens e, principalmente, adultos. Segundo o que consta na
noticia, “50% do publico leitor da Turma da Médnica é composto por adultos” e, nesse
sentido, Mauricio de Sousa acredita que, “pelas maos das criancas a revista

% Conforme site www.setor3.com.br
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circulara por milhées de lares, familiarizando também os pais com a tematica dos
direitos e deveres dos seus filhos” (Sousa, 2005). Para tanto, o autor procurou
adequar a linguagem legislativa aos quadrinhos, para que se tornasse mais
acessivel a qualquer leitor/a.

Com relacdo a esta noticia, também merece destaque o fato de que o
conteudo do gibi foi aprovado pelo Ministério da Justica e foi atualizado, incluindo
temas como a proibigdo do trabalho infanto-juvenil aos menores de dezesseis anos
e o direito ao voto a partir dessa mesma idade. Outros temas também estdo sendo
planejados para serem incluidos no gibi, como a exploracdo sexual, a pornografia na
internet, o desaparecimento de criangas e os conselhos tutelares. O autor também
afirmou considerar necessaria a atengdo a aspectos da inclusao social de criancas
deficientes e, para isso, a partir de novembro de 2004, criou dois novos
personagens: um deficiente visual e outro que necessita se locomover por meio de
cadeira de rodas. Como a publicagao utiliza uma linguagem leve, simples e cémica,
com personagens simpaticos e alegres, o autor acredita que sera mais facil as
criancas e aos adolescentes brasileiros, bem como a seus pais, terem acesso ao
conteudo do ECA e, desta forma, consigam assimilar a mensagem dos direitos das
criangas, podendo, inclusive, ser utilizada como material didatico nas escolas de

Ensino Fundamental.

Outro dado importante na andlise desta literatura — tanto dos livros
paradidaticos quanto didaticos -, é o fato de que as legislacbes abordadas e
representadas com imagens, poesias e pequenos trechos, tratando dos direitos das
criangas, nao sao orientados pelos conteudos do ECA, mas sim, em sua grande
parte, baseiam-se na Declaracdo dos Direitos da Crianca (ONU/1959) e na
Convencao sobre os Direitos da Crianca (ONU/1989). A maioria destas obras
costuma fazer uma retrospectiva histérica, retratando como emergiram os direitos
humanos e, de forma mais especifica, os direitos das criancas, a partir das principais
legislacbes mundiais, produzidas em sua maioria pela ONU em parceria com o
UNICEF. Assim, ndo se detém a explorar as idéias contidas no ECA, que é uma lei
adaptada as caracteristicas da sociedade brasileira, conforme ja destacado
anteriormente. A constatacdo que tais abordagens sugerem € de que o ECA nao é

uma legislacédo para todas as criancas - apesar de se propor a ocupar este lugar em
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termos legais -, mas para determinadas criangcas que experimentam suas infancias
de maneira diferenciada e que se encontram em situacao de risco e vulnerabilidade,
como as criangas que estdo nas ruas e/ou expostas a situacdes de violéncia, de
exploracdo e abuso sexual, e que podem ou néo estar em sintonia com as infancias

daquelas criancas que freqientam a escola.

De qualquer modo, a presenca e circulacao destes artefatos, escritos para a
leitura das criancas, que assumem claramente uma forma didatizada e, portanto,
escolar, indiciam a crescente disseminacao e presenca do discurso sobre a crianga
sujeito de direitos no a&mbito da educacgéo escolarizada, tomando-a como um campo
de possibilidades para a emergéncia de uma infancia de direitos, pois, quanto mais
as criancas escolarizadas se apropriam da discursividade sobre a infancia de
direitos, mais elas tendem a realizar cacas furtivas que as deslocam do lugar de
sujeitos de direitos a serem protegidos pelos discursos-protecdo € mais se
conduzem e se afirmam em direcdo aos direitos-liberdade. O fato de saberem que
os direitos-protecao devem ser exigidos e cumpridos ja implica exercitar os direitos-
liberdade, visto que a infancia modifica 0 seu estatuto com relacdo ao adulto ao
deixar de ser um lugar de ndo-saber, mas sim de visibilidade e de escuta para as
vozes que vém das criangas, e isso se constitui também num exercicio dos direitos-

liberdade e de um aprendizado do cuidado de si.
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5. DAS MIRADAS E (COM)POSICOES POSSIVEIS

A convicgéo de que tudo

0 que acontece no mundo

pode ser compreensivel

pode levar-nos a interpretar a histéria
por meio de lugares-comuns.
Compreender nao significa

negar nos fatos o chocante,

eliminar deles o inaudito, ou,

ao explicar fendmenos,

utilizar-se de analogias e generalidades
que diminuam o impacto da realidade
e o choque da experiéncia.

Significa, antes de mais nada,
examinar e suportar conscientemente
o fardo que o nosso século

colocou sobre nés

— sem negar sua existéncia,

nem vergar humildemente ao seu peso.
Compreender significa, em suma,
encarar a realidade

sem preconceitos e com atengao,

e resistir a ela — qualquer que seja.
(Arendt, 2004, p.12)

Minha intencao neste capitulo é apontar as conclusdes possiveis dentre uma
multiplicidade de arranjos, aproximacdes e de apropriacdes furtivas que perscrutei
no decorrer deste estudo. Melhor dito, conclusées que, neste momento de
acabamento da tese, se configuram como possibilidades de compreensao do que
me propus conduzir nesta investigacdo. Sao, portanto, conclusdes provisérias e
contingentes, construidas a partir de uma experiéncia investigativa atravessada por
uma escavacao dos “meandros dos textos”, com o intuito de “fazer emergir vozes
incontroladas” (Ginzburg, 2007, p.11), mas que, ainda assim, anuncia a
impossibilidade de se efetivar uma “apropriacdo de tudo” que tramou e teceu esta
tese.

Certamente, algumas das possibilidades conclusivas poderao insinuar “algo
de opaco”, como diz o historiador italiano Ginzburg (2007), no sentido de terem uma
aparéncia e uma sonoridade investidas mais sob a forma de rumores e murmdarios,

ou ainda, de “rastros que um texto (qualquer texto) deixa atras de si” (Ginzburg,
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2007, p.12), sem terem a forca e a luminosidade que pretendia dar a todo este
investimento intelectual e afetivo. Porém, creio que tal opacidade faz parte de toda a
complexidade que evoca o ato de pesquisar, no sentido da impossibilidade de poder
apropriar-se e traduzir-se o objeto de pesquisa em sua totalidade, pois que este se

constitui de forma ruminante, intestinal, silenciosa e anénima.

E também nessa direcdo que Chartier (1999, p.19) nos oferece um
movimento de reflexividade quando diz que “a grande questdo, quando nos
interessamos pela histéria da producédo dos significados, € compreender como as
limitacbes sdo sempre transgredidas pela invencdo ou, pelo contrario, como as
liberdades da interpretacdo sdo sempre limitadas”. Nesta investigacdo, procurei
entdo, transitar entre limites, transgressdes, invencodes, liberdades, recortes e
escolhas, pois se tratava de realizar um movimento de caca furtiva, enquanto dava
corpo e visibilidade a um universo de sentidos e significados, que eram as
producdes escritas das criancas com relacdo aos discursos sobre a infancia de
direitos, € que denominei ao longo da escrita do texto da tese de expressividades e
reflexividades. E foi também por meio das expressividades e reflexividades das
criangas pesquisadas e da imersdo no lugar de pesquisadora que foi possivel
observar e constatar que os corpos infantis continuam sendo corpos a serem
cuidados e protegidos por outros, pois ainda nao sao totalmente responsaveis por si
mesmos e, nesse sentido, necessitam ser olhados, contemplados e acolhidos
enquanto “superficie de inscricao dos acontecimentos” (Foucault, 1989, p.22).

Diante das cacas furtivas realizadas pelas criancas pesquisadas em suas
(re)significacdes e (re)apropriagdes da discursividade sobre a infancia de direitos,
bem como das cacas furtivas empreendidas pela pesquisadora, através do
movimento de trangar o tedrico com o empirico, foi possivel depreender que os
discursos sobre as criancas como sujeitos de direitos vém a ocupar,
paradoxalmente, o lugar de normalizacdo e governamento das criangas por meio de
tecnologias de poder, mas também o lugar de protecdo em nome da vida a ser
vivida na emergéncia do momento presente, como também em direcdo a uma
maneira de se viver a vida de forma mais qualificada e politizada, por meio do uso
de técnicas de si. Trata-se de uma discursividade que opera em favor da tomada de
posicdo em nome do direito de proteger e cuidar da vida, para que ela nao se torne
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uma vida exposta, esvaziada da experiéncia e desprovida de valor. As palavras do
aluno R., da 42 série, conduzem a acreditar como verdadeiro e necessario para a
infancia de direitos que ‘[...] todas as criancas tém que se cuidar, pois tem muita
gente que nao segue os direitos das criancas e por causa da violéncia das pessoas
muitas criangas ja morreram”. Ou ainda, como indicam as palavras presentes na
reflexdo da aluna T., da 42. série, “todos pensam que deve ser facil ser crianga, mas

nao é”.

Ensinar o cuidado de si mesmas indica que ja ndao podem ficar mais
exclusivamente sujeitas aos cuidados pelo outro-adulto, pois ele nem sempre,
tampouco inerentemente, envolve-se com o respeito e as exigéncias dos direitos das
criancas. Ensinar, interpelando-as com os discursos sobre as criangcas como sujeitos
de direitos, implica dizer-lhes que se protejam daqueles outros-adultos que as péem
em perigo, as desrespeitam, as levam ao desamparo, ao abandono e,
circunstancialmente, a morte. Trata-se da normalizacdo em direcdo a preservacao,
produzida pelo imbricamento tanto dos direitos-prote¢cdo com os direitos-liberdade,
quanto das tecnologias de poder com as técnicas de si. Embora tensa e paradoxal,
para muitas criangas, a discursividade que as assujeita € a mesma que propde que
resistam e se insurjam contra todas as praticas que atentam contra suas vidas. Ou
seja, observa-se uma mirada tensionada por contraposicoes e (com)posicées na
qual os direitos-protecdo ao promoverem um discurso protecionista da infancia - seja
no ambito pedagodgico ou familiar - se aproximam das praticas culturais
oportunizadas pelo curriculo escolar, marcadamente atravessadas pelas tecnologias
do poder disciplinar, enquanto os direitos-liberdade ao promoverem um discurso
emancipador estabelecem sintonias e aproximacbées com as técnicas de si, nhaquilo
que possibilita as criancas escolarizadas assumirem-se como sujeitos de direitos

com autonomia, capacidade e competéncia para aprenderem a cuidar de si.

Trata-se, portanto, de discursos que se fazem necesséarios, ndo apenas as
criangas escolarizadas, pois produzem, ao mesmo tempo, experiéncias de liberdade
e de possibilidade de aprenderem a cuidar de si, sem deixar de governa-las e
normaliza-las por meio das tecnologias de poder. E é nesse movimento, de transito
e tensao entre as tecnologias de poder e as técnicas de si que se (re)produz a vida

do sujeito infantil como um sujeito de direitos menos sujeitado no sentido de estar
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totalmente submetido, subjugado e atado ao discurso do outro-adulto, na posicao de
submissao ao poder do adulto, pois somente os direitos que se conhecem é que se

podem exigir que se cumpram (Gimenez, 2007).

Vale a pena destacar que o respeito a crianca, entendido como o
reconhecimento de que a crianga tem o direito de viver a sua vida no presente,
naquilo que ela se diferencia da vida do adulto e que necessita ser compreendida na
expressao de suas idéias, a partir do seu referencial de mundo (Korczak, 1986), bem
como o dialogo e o entendimento de que é necessario estabelecer relagdes mais
democraticas e paritarias com elas, em diferentes situacées de convivio escolar e
familiar, nao significa desloca-la do lugar de criancas; mas sim, fortalece o
argumento de que, como sujeito de direitos, no lugar de sujeito infantil, a crianca
necessita ser compreendida pela légica dos direitos-protecdo e também pelos
direitos-liberdade, visibilizados dentre suas muitas expressoes, a partir da nog¢do de
participacdo que envolve o direito a ser informada, consultada, ouvida, de ter
opinido, bem como de tomar decisdes juntamente com o adulto, que venham em seu
proveito e beneficio. Neste sentido, a escola pode vir a desempenhar um papel

impar para muitas criangas.

Convém frisar que as criancas também nao sao copias € nem (re)edicdes de
adultos em miniatura, embora, em nome dos seus direitos-liberdade, de
participacdo, de autonomia e de independéncia, muitas vezes possamos confundi-
las como sujeitos totalmente “emancipados” da tutela do adulto, sendo capazes de
(sobre)viver sem os direitos-protecdo e o0s cuidados basicos, envolvendo
alimentacao, saude, educacao, lazer, cultura, convivéncia familiar, protecéao fisica e
moral contra abusos, maus-tratos e injusticas. Tal entendimento pode gerar
situagdes de desamparo, abandono e vulnerabilidade. Por outro lado, também néo
fazem parte de um grupo social que possa ser considerado oprimido e vitimizado,
apesar de inUmeras vezes estarem expostas a situacées de opressao e violéncia,
visto que desta forma, estariamos destituindo-as do lugar de protagonistas de suas

experiéncias, enfim sujeitos de direitos.

Diante do exposto, bem como dos indicios e das evidéncias do empirico e das
expressividades demonstradas pelas criancas em seus vigorosos e instigantes

textos, também foi possivel observar que a concepgao de infancia como um tempo e
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lugar de investimento e preparacdo para o futuro, encontra-se em suspensao e
fragilizada, pois, ao deparar-se com os discursos em favor da crianga como sujeito
de direitos, que se constituem como necessarios e urgentes, demonstra-se que
trata-se de defender a vida no presente. Ou seja, os indicios provenientes deste
estudo apontam para uma descontinuidade da concepcdo de infancia como
representacdo do futuro e do amanha.

Ademais, constituiu-se como mais uma caca furtiva, investida de sentido e
significado para esta investigacdo, a constatacdo de que a discursividade sobre a
infancia de direitos tem instituido determinados arranjos e configuracées sobre
modos, jeitos, estilos de se viver a condicdo de sujeito crianga. Isto é, o fato de
saber que ha uma legislacao que legitima e protege o ser crianca possibilita a
experimentagdo da situagdo da infancia, em diferentes contextos socioculturais,
como na escola e na familia, de maneira menos inquieta e insegura. Nesse sentido,
quero crer que a escola e o curriculo escolar, com sua diversidade de praticas
didatico-pedagégicas, podem ser fortes, proficuos e imprescindiveis aliados para a
garantia e a afirmacao das criangas escolarizadas como sujeitos de direitos, pois ha
uma lei que veio em favor da vida delas e que tende a ser incorporada cada vez

mais ao cotidiano escolar.

Desejo finalizar esta tessitura da tese com as palavras embleméaticas de uma
das criancas pesquisadas, que se constituiu como uma mirada deixada pelos rastros
das produgdes textuais problematizadas, no sentido de ampliar o horizonte reflexivo
desta investigacao ao sugerir, mais uma vez, que a infancia de direitos tem de ser
afirmada pela perspectiva dos direitos-protecdo articulados e, ao mesmo tempo
tensionados, aos/pelos direitos-liberdade, onde a presenca do outro-adulto, aquele
que cuida, protege, ama e respeita a voz do outro-crianca, é fundamental para a
constituicido de uma ética do cuidado de si, capaz de empoderar a crianca como
sujeito de direitos e de potencializa-la, juntamente com o sujeito adulto, na
implementagéo de préaticas de liberdade na vida a ser experimentada no presente.

Eis, entdo, a voz da aluna M., da 42. série:
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Ser crianga € ndo precisar trabalhar ou se preocupar com religiao ou
politica. E poder ir a escola para aprender, fazer amigos e ir para a pracinha
comer doce. Se sujar, ndo precisar lavar a roupa e nem fazer comida. E ter
o direito de crescer protegida, amada e bem tratada. E brincar, brincar
bastante, para crescer bem feliz. Crescendo assim a crianga certamente se
tornara uma pessoa solidaria que fara deste mundo um mundo melhor.

(aluna M., 42. série)

Ao descrever a constituicdo da infancia a partir das experiéncias do ser
crianga, tendo com referéncia os direitos-protecdo em direcdo e articulacdo aos
direitos-liberdade, no sentido de que aprender a cuidar de si implica estar
comprometido com o cuidado do outro, a aluna M., da 4%. série, nos lembra de algo
para o qual se necessita estar atento e sensivel para perceber: “Crescendo assim a
crianga certamente se tornard uma pessoa solidaria que fara deste mundo um

mundo melhor”.

Ao encerrar, entdo, este momento de escritura da tese desejo, ainda,
solidarizar-me com as profundas e inquietantes palavras do aluno D., da 42. série,
que busca nos interrogar e alertar sobre o fato de que “[...] quase todos os dias
estdo morrendo criancas. Como nds vamos viver? Como o mundo vai viver se falta

amor?”
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TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - UFRGS

FACULDADE DE EPUCAQAO - FACED _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEDU

Termo de Consentimento Informado

O consentimento em participar desta pesquisa por parte dos envolvidos (direcdo da escola,
professora regente da turma, alunos e alunas da 4° série do Ensino Fundamental) implica o
compromisso da pesquisadora responsavel pela mesma, professora Roseli Inés Hickmann, da
Faculdade de Educagédo da UFRGS, preservar a identidade dos/as participantes, garantindo que as
informacdes utilizadas no relatério final de pesquisa, em trabalhos apresentados em eventos
académicos e em textos publicados, como decorréncia do estudo realizado, terdo sua privacidade
respeitada. Os participantes - equipe diretiva da escola, professora regente, alunos e alunas e
responsaveis pelos/as alunos/as — dardo seu consentimento prévio, através da assinatura do
presente Termo de Consentimento Informado. O referido formulario serd4d apresentado aos
participantes que aceitarem colaborar com a pesquisa, que tem como um dos seus objetivos
principais: analisar e problematizar como os/as alunos/as se reconhecem e se narram como criangas
que tém direitos a partir de suas experiéncias escolares. Aceita a participacdo no projeto, a
professora possibilitara que a pesquisadora possa observar as sua sala de aula, estabelecer dialogos
informais com seus/suas alunos/as, entrevista-los/as quando for o caso, bem como ter acesso as
producbes escritas dos/as mesmos/as. A seguir, apresento modelo de protocolo do Termo de
Consentimento Informado a ser utilizado nesta pesquisa, que sera preenchido em uma via a ser
entregue a professora da turma. Apds, serd feita uma cépia xerox que ficard arquivada na escola,
enquanto o documento original fard parte da documentagao da pesquisadora, que desde ja agradece
pela colaboragéo.

Projeto de Pesquisa de Doutorado:

Sou crianga, tenho direitos: problematizando o discurso da infancia de direitos no contexto
escolar.

Pesquisadora Responsavel:

Professora Roseli Inés Hickmann — Faculdade de Educacao/UFRGS- fone para contatos: 3332
0381

Descricao do Projeto de Pesquisa:

O projeto de pesquisa de Doutorado, acima referido, tem por objetivo analisar e problematizar como
as criangas das Séries Iniciais se reconhecem e se narram como criangas que tém direitos, a partir de
suas experiéncias no cotidiano escolar.

Periodo de coleta de dados: 2005/2006.

Nos, abaixo assinados, damos o0 nosso consentimento em participar da pesquisa de Doutorado acima
descrita e autorizamos a utilizagdo dos dados das observacoes, entrevistas e produgdes escritas da
turma, contanto que a nossa identidade, a da escola e a dos alunos sejam preservadas.

Assinatura da Professora Assinatura da Diretora
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Nome completo do/a aluno/a:

Assinatura dos pais ou responsaveis:

Escola:

ANEXO B -

TRANSCRICAO DAS ATIVIDADES SELECIONADAS
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Atividades selecionadas

01. Diario. (32 série)

02. Convivéncia: religido, familia, escola, amigos, trabalho. As vezes me perco.
Tenho medo. Sou uma ilha num mar de interrogacoes. (32 série)

03. Bonita declaragéo... mas o que estamos fazendo com ela? (32 série)

04. Pensemos um mundo diferente a partir dos direitos das criangas: escuta meus
direitos e ensina-me meus deveres. (32 série)

05. Para toda criancga: os direitos da crianca em palavras e imagens. (32 série)

06. Na escuridao miseravel. (32 série)

07. A gente pode...a gente néo pode... (42 série)

08. Além da imaginacao. (42 série)

09. Sou crianca, tenho direitos! (42 série)
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01. Diario individual

“O Diario”

32, série - durante todo o ano de 2005

-Recursos: livro didatico intitulado Viver e
aprender portugués — 32.série — Editora Saraiva,
material diversificado como papel pardo, folhas de
computador, papéis coloridos, lapis de cor, pincéis
atémicos

- Objetivos: ler e interpretar o texto “O diario de

Biloca” (autoria: Edson Gabriel Garcia), contido no livro
didatico e que foi retirado de um livro paradidatico de mesmo nome, estabelecendo
relagdes de intertextualidade, bem como ler e interpretar outros dois textos contidos
no livro didatico intitulados: “O Caderno” (autoria da letra da musica: Toquinho e
Mutinho) e “Caderno Novo”; usar a criatividade e o capricho para confeccionar o seu
diario; valorizar o material escolar; criar um vinculo maior com a escrita e incentivar a
atividade de producéo textual.

- Inspiracado/situagcdo desencadeadora/encaminhamentos: apds os alunos
terem trabalhado com os textos “Caderno Novo” e “O Caderno” (em anexo), bem
como “O diario de Biloca”, em diferentes situacdes de sala de aula, havia a intencao
por parte da professora em consonéncia com a sua turma de desenvolverem e
implementarem a idéia de um diario. A proposta, entédo, foi a de confeccionarem um
diario e, para isso, usaram o tempo livre de alguns alunos para cortarem o papel
pardo e separaram as folhas de computador que eram de formulario continuo. Com

o material organizado, cada um iria decorar o seu diario, usando a técnica de
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colagem de papéis coloridos e, assim, montando diferentes gravuras para a capa.
No decorrer do semestre, tive a oportunidade de presenciar varias situacées em que
as criangas solicitavam a professora para escreverem no diario, assim que
concluiam as tarefas. As criancas também demonstraram bastante alegria e
entusiasmo ao me oferecerem o diério para que eu lesse parte dos seus registros
durante as aulas e foi a partir dai, que tive acesso aos mesmos, inclusive, pude leva-
los para a minha casa por sugestao das criancas. A professora registrou em seu
diario de classe que a turma demonstrava muito interesse por tudo que se
relacionasse com a tematica do diario, pois segundo ela, era como se as criangas
estivessem se sentindo incluidas socialmente e identificadas com outras criangas de

outros lugares e de outros tempos.

Musica: O Caderno
(Intérprete: Toquinho

Composicao: Toquinho / Mutinho)

Sou eu que vou seguir vocé
Do primeiro rabisco
Até o be-a-ba.
Em todos os desenhos
Coloridos vou estar
A casa, a montanha
Duas nuvens no céu
E um sol a sorrir no papel...
Sou eu que vou ser seu colega
Seus problemas ajudar a resolver
Te acompanhar nas provas
Bimestrais, vocé vai ver
Serei de vocé confidente fiel
Se seu pranto molhar meu papel...
Sou eu que vou ser seu amigo
Vou lhe dar abrigo

Se vocé quiser
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Quando surgirem
Seus primeiros raios de mulher
A vida se abrira
Num feroz carrossel
E vocé vai rasgar meu papel...
O que esta escrito em mim
Comigo ficara guardado
Se |lhe dé& prazer
A vida segue sempre em frente
O que se ha de fazer...
S6 peco a vocé
Um favor, se puder
Nao me esqueca
Num canto qualquer...(2x)

02. Convivéncia: religido, familia, escola, amigos, trabalho. “As vezes me

perco. Tenho medo. Sou um mar de interrogacoes”.

Convivéncia: religiao, familia ,escola, amigos, trabalho.
“As vezes me perco. Tenho medo.
Sou uma ilha num mar de interrogacoes”
32, série - abril/2005

-Recursos: folhas mimeografadas com desenhos de barcos, onde constava
em cada barco as seguintes palavras: religido, familia, escola, amigos e trabalho
(compondo um circulo de barcos).

-Objetivos: refletir sobre atitudes e habitos, direitos e deveres, abordando
alguns conceitos como: amizade, amor, respeito, sinceridade, honestidade, lealdade,
dignidade, alegria, tristeza, sucesso e conhecimento.
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-Inspiragéo/situagédo desencadeadora/encaminhamentos: esta atividade foi
realizada pelas criancas tendo como foco central as questdes relacionadas a
convivéncia delas em sala de aula e nos demais espaco de convivio social. Cada um
deveria analisar as suas atitudes, escrevendo como estavam se sentindo com
relacao a familia, aos amigos, a escola, ao trabalho e a religido, a partir da seguinte
colocacdo: “As vezes me perco. Tenho medo. Sou uma ilha num mar de
interrogagdes”. Cabe observar que o chamamento a atividade € uma intervengéo
que possibilita as criancas assumirem seus medos e se posicionarem como sujeitos
que se interrogam, se analisam e que tém duvidas quanto ao viver. Segundo
registros da professora, durante a atividade de reflexao sobre a tematica convivéncia
surgiu a necessidade de abordar outros assuntos, como os relacionados aos direitos

e aos deveres.

03. Bonita Declaracéo... mas o que estamos fazendo com ela?

“Bonita declaracao... TDDPS E H ﬂ 5

mas o que estamos fazendo com ela?” -

L] o AW ATEEE i

[T

32, série - maio/2005

- Esta atividade contou com a minha presenca
como observadora em aula, mas sem a minha
intervencao na feitura dos trabalhos.

- Recursos: livro paradidatico intitulado: Todos o
temos direitos — um livro sobre os direitos humanos — escrio, ilustrado e editado pr
jovens do mundo inteiro — Sdo Paulo: Editora Atica, 200 (ver imagem ao lado).

- Objetivos: identificar possiveis causas e efeitos da desigualdade social,
fazendo relacbes e percebendo a nossa parcela de compromisso enquanto
cidadaos, sugerindo alternativas para amenizar as mesmas e pesquisando 6rgaos

competentes que sado responsaveis pela “ajuda” (grifos da professora)
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- Inspiracdo/situacdo desencadeadora/encaminhamentos: professora leu
partes do livro referido, mostrando fotos, desenhos e poesias que foram elaborados
por jovens do mundo inteiro, a partir da Convencao dos Direitos da Crianca de 1989.
Cada pagina do livro apresenta um direito, de forma simplificada, tendo sido
selecionados 30 artigos dos 54 que compdem a referida declaracdo. Enquanto lia e
comentava os artigops com as imagens, as criancas iam acompanhando
atentamente, fazendo perguntas, envolvendo-se com a tematica e trazendo histérias
pessoais com o intuito de exemplificar o que estava sendo abordado, aproximando
dos seus contextos de vida.

- Confecgao de um album seriado: apds a leitura comentada e participativa
com as criancas, a profa. solicitou a elas que se reunissem em pequenos grupos e
fizessem pequenos painéis com o uso de gravuras de jornais e revistas (que ja
haviam sido requisitados anteriormente pela professora), bem como de desenhos, e
que escrevessem textos curtos posicionando-se sobre as imagens, buscando

relaciona-las ao assunto abordado.

04. Pensemos um mundo diferente a partir dos direitos da crianca: escuta

meus direitos e ensina-me meus deveres

“Pensemos um mundo diferente a partir dos direitos das criangas:
escuta meus direitos e ensina-me meus deveres”

32, série - maio/2005

- Recursos: quebra-cabecas

- Objetivos: ler e interpretar as gravuras dos quebra-cabecas e os textos
contidos no verso; discutir reflexivamente cada um dos artigos e das imagens;
produzir texto coeso e rico em recursos textuais.

- Inspiragéo/situagdo desencadeadora/encaminhamentos: trabalho com
quebra-cabecgas (com texto e imagem de criancas) que confeccionei e emprestei

com a tematica: “Pensemos um mundo diferente a partir dos direitos da crianga:
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escuta meus direitos e ensina-me meus deveres” — texto retirado do livro intitulado
Criancas e adolescentes construindo uma cultura da tolerdncia, de autoria de Zélia
Maria Mendes Biasoli-Alves & Roseli Fischmann e imagens de criangas retiradas de
calendarios do UNICEF. A professora Lu distribuiu aleatoriamente as pecas dos
quebra-cabecas e solicitou as criangas que se agrupassem conforme a cor e a forma
das pecas de cada quebra-cabecas. Depois solicitou as criangcas que montassem a
gravura e lessem o texto contido no verso. Cada grupo apresentou e comentou o
seu artigo, enquanto a professora colou as pecas de cada quebra-cabecas no
quadro-verde, interpretando coletivamente as imagens e dos pequenos textos com
os artigos referentes aos direitos das criancas e aos deveres das familias para com
as mesmas. A professora também registrou no quadro algumas palavras-chave, que
representavam os tépicos de cada artigo, tais como: igualdade, identidade, protecao,
e solicitou aos alunos que elaborassem um texto a partir dos itens que eles
julgassem mais significativos para as suas vidas.

Gostaria de destacar que a atividade com os quebra-cabecas também foi
desenvolvida com os pais e familiares das criancas da turma, por iniciativa da
professora, que ficou bastante preocupada e envolvida com uma situacdo que
ocorreu na saida da escola, em que uma mae bateu no seu proprio filho para néao
bater numa outra crianga que havia incomodado seu filho. Considerando algumas
situagdes de agressdo a que as criangas encontram-se expostas, seja entre
familiares ou entre colegas, no cotidiano da escola ou em outros espacos de
convivéncia , e que foi visivel segundo o relato da professora, esta resolveu envolver
os pais e familiares para que as agressdes cometidas contra as criangas pudessem
ser pensadas a partir da loégica dos direitos das criancas e da responsabilidade dos
pais na protecédo dos seus filhos.

De acordo com o registro da professora em seu diario de classe, ela relata o
seguinte: “Apds a aula, houve uma reunido com os pais. Em um primeiro momento,
realizei uma oficina de sensibilizacdo com o material fornecido pela professora
Roseli Hickmann. A tematica da oficina eram os direitos essenciais das criancgas,
nossos deveres e compromissos quanto ao desenvolvimento e formacdo das
mesmas. A alavanca deste trabalho foram os acontecimentos do final do turno de
ontem, quando uma mae expds seu filho a uma situacado vexatéria no saguao da

escola. Os pais gostaram muito da atividade, alguns até se emocionaram.”
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Abaixo, o texto contido no verso das gravuras, com imagens de criancas
sozinhas, em grupos e/ou com familiares, que compunham os quebra-cabecas e que
foi problematizado tanto com os pais na reunido quanto com as criancas em sala de
aula.

Pensemos um mundo diferente a partir dos direitos da crianca:

escuta meus direitos e ensina-me meus deveres®

Sobrevivéncia
Qualidade de vida.

Quero viver. Crescer como vocé. Ter um lar, uma escola, bons alimentos,

amigos, jardins e parques, pessoas que se preocupem com minha saude... E estarei
muito melhor!

Desenvolvimento

Amor.

Necessito que me ajudem a desenvolver minha segurancga interior, conhecer
minhas qualidades e aceitar minhas limitacées.

Necessito de meus pais, dos dois. Necessito que me queiram e me cuidem.
Se isto para eles for dificil, ajudem-nos. E se eles ndo podem se ocupar de mim ou

caso eu nao tenha familia, procurem-me um lar onde eu possa crescer feliz.

Educacéo e brinquedo.

Ensina-me a pensar, a brincar, a dialogar, a desfrutar, a ser critico.

Desperta meus sentimentos de solidariedade e respeito.

Educa-me para a paz. Também para respeitar a natureza e a vida. Para que
junto com os outros colabore para um mundo melhor.

Cultura, religidao e idioma.

Permita-me aprender. Que a vida seja uma oportunidade em que nao s6 o
éxito material seja importante.

Ajuda-me a valorizar minha cultura, a ter minha religido, a manter a lingua de
meus pais e avos.

Somos iguais... e diferentes!

% Texto traduzido de material fornecido pelo UNICEF. Il Conferencia Iberoamaericana sobre la
familia. Red Iberoamericana de trabajo com las familias. In: Biasoli-Alves, Zélia Maria Mendes e
Fischmann, Roseli (org.). Criangas e adolescentes: construindo uma cultura da tolerdncia. Sao Paulo:
Editora da Universidade de Sao Paulo, 2001.
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Aceita-me como sou e educa-me segundo minhas capacidades e minhas
necessidades.

Protecao

Identidade

Necessito ter um nome e uma nacionalidade, desde 0 meu nascimento, e ser
registrado para comecar a ser eu mesmo!

lgualdade

Ja sabes. Somos de racas, nacionalidade e grupo sociais distintos...

Mas todos somos criangas... e até os dezoito anos!

Ajuda

Se tenho fome, se estou triste, se sofro, se estou enfermo, ajuda-me!

Denuncia

Abandono, exploracdo, maus tratos, humilhacéo...

Nao o permitas. Denuncia-o!

Participacao

Compatrtilhar

Ensina-me a compatrtilhar.

Deixa que me junte aos outros para brincar e aprender a ser solidario.

Assim, quando grande participarei e saberei resolver os problemas junto com
0S outros.

Informar

Ajuda-me a saber o0 que se passa em meu bairro, minha cidade, meu planeta.

Fomenta minha capacidade critica frente aos meios de comunicagao.

05. Para toda crianca: os direitos da crianca em palavras e imagens

“Para toda crianca: os direitos da crianca
em palavras e imagens”
32. série — maio e junho/2005

" “Toda
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- Recursos: uso do livro paradidatico Para Toda Crianca: os direitos da
crianca em palavras e imagens — Sdo Paulo: Editora Atica em parceria com a
UNICEF, 2003, juntamente com o livro paradidatico Os direitos das criancas
segundo Ruth Rocha - Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 2002.

- Obijetivos: interpretar e refletir sobre as reprodugbes das telas que
representam os direitos das criancas, contidos na Convencao sobre os Direitos das
Criancas de 1989, a partir de pinturas que retratam tais direitos, buscando interpretar
e relacionar a imagem pintada com o artigo da Convencdo que ela estaria
retratando.

- Inspiracdo/situagdo desencadeadora/encaminhamentos: apds ter lido e
comentado com a participacao das criancas o livro Os direitos das criangcas segundo
Ruth Rocha, em forma de poema, durante algumas semanas no horario semanal
destinado a Hora do Conto, a professora introduziu um outro livro para problematizar
o tema dos direitos humanos e dos direitos das criangas, denominado Para Toda
Crianca: os direitos da crianga em palavras e imagens. Inicialmente, a professora
mostrou as criangcas apenas a ilustracao, isto €, a reprodugcédo de telas de muita
beleza e riqueza de detalhes, que foram pintadas por artistas do mundo todo, e que
retratavam quatorze dos mais importantes direitos das criangas e solicitou que
procurassem interpretar cada imagem e apés, relacionassem a algum dos direitos
contidos na Convencao sobre os Direitos das Criancas de 1989. Dentre os 54
principios que compdem a referida Convengéo, o livro procurou adaptar e retratar 14
principios, a partir de uma linguagem que desse a idéia de um direito que estivesse
mais préximo a vida das criangas. Os principios abordados, entao, pelo livro foram:
Artigo 2 — Néao discriminacao; Artigo 3 —Interesse maior da crianga; Artigo 6 —
Sobrevivéncia e Desenvolvimento; Artigo 7 — Nome e nacionalidade; Artigo 9 —
Separacao dos pais; Artigo 13 — Liberdade de Expressao; Artigo 19 — Protecao
contra abuso e negligéncia; Artigo 23 — Criancas Deficientes; Artigo 24 — Saude e
servicos de saude; Artigo 28 — Educacéao; Artigo 29 — Metas da Educacéo; Artigo 30
— Criancas de minoridades ou de povos indigenas; Artigo 31 — Lazer, recreacéo e
atividades culturais; Artigo 38 — Conflitos armados; Artigo 42 — Dar aos adultos e as
criangas amplo conhecimento dos principios e disposicdes da Convencgao.

- Relato/reflexdes da professora Lu registradas em seu diario de classe sobre
a atividade desenvolvida: “A atividade de leitura de imagens foi muito significativa.
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Os olhinhos brilhavam ao tentar identificar nas telas os artigos (que ja conhecem)
dos Direitos das Criangas e dos Adolescentes. Explorei apenas parte das
ilustracoes. Outro dia retomaremos o exercicio”. Pude observar, a partir desta
atividade e de outras que acompanhei, que as criancas tém uma grande simpatia e
gosto por poesia e sempre que possivel solicitam a professora para realizarem as
producgdes escritas com esta forma de expressao.

06. Na escuridao miseravel

“Na escuridao miseravel”
32, série - abril/2005

- Recursos: crénica intitulada Na escuridao miseravel, de Fernando Sabino,
contida na unidade 4: Lugar de crianca é na escola! do livro didatico intitulado Viver
e aprender portugués — 32. série - Editora Saraiva.

- Objetivos: fazer a leitura silenciosa da crénica de Fernando Sabino,
intitulada “Na escuriddo miseravel”; criar uma histéria em que cada um se sinta
como se estivesse no lugar de autor; escrever ou desenhar uma histéria inventada
em que apareca algum direito.

- Inspiracao/situacdo desencadeadora/encaminhamentos: a professora
solicitou aos alunos que lessem silenciosamente uma cronica do autor Fernando
Sabino, chamada “Na escuriddo miseravel”, procurando esclarecer as criangas que
se tratava de uma histéria inventada, porém um dos alunos interrompeu-a dizendo
que “nem sempre era invengao, que as vezes, as coisas aconteciam de verdade”.
Apés a leitura da crbnica, a professora Lu dialogou com seus alunos e suas alunas
sobre as idéias que mais se destacaram, explorando aspectos e relagdes que
poderiam ser estabelecidas com suas vidas. Dando continuidade a atividade a
professora Lu solicitou a turma que escrevesse uma histéria inventada, na qual
aparecesse a problematica ligada de algum direito das criancas, sendo usufruido ou
negado.
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Cronica: Na escuridao miseravel
(autor: Fernando Sabino)

Eram sete horas da noite quando entrei no carro, ali no Jardim Botanico. Senti
que alguém me observava, enquanto punha o moto em movimento. Voltei-me e dei
com uns olhos grandes e parados como os de um bicho, a me espiar, através do
vidro da janela, junto ao meio-fio. Eram de uma negrinha mirrada, raquitica, um fiapo
de gente encostado ao poste como um animalzinho, ndo teria mais que uns sete
anos. Inclinei-me sobre o0 banco, abaixando o vidro:

- O que foi, minha filha? - perguntei, naturalmente, pensando tratar-se de
esmola.

- Nada nao senhor - respondeu-me, a medo, um fio de voz infantil.

- O que é que vocé esta me olhando ai?

- Nada nao senhor — repetiu. — Tou esperando o énibus...

- Onde é que vocé mora?

- Na praia do Pinto.

- Vou para aquele lado. Quer uma carona?

Ela vacilou, intimidada. Insisti, abrindo a porta:

- Entra ai, que eu te levo.

Acabou entrando, sentou-se na pontinha do banco, e enquanto o carro
ganhava velocidade, ia olhando duro para a frente, ndo ousava fazer o menor
movimento. Tentei puxar conversa:

- Como é o seu nome?

- Teresa.

- Quantos anos vocé tem, Teresa?

- Dez.

- E 0 que estava fazendo ali, tdo longe de casa?

- A casa da minha patroa é ali.

- Patroa? Que patroa?

Pela sua resposta, pude entender que trabalhava na casa de uma familia no
Jardim Botéanico: lavava roupa, varria a casa, servia a mesa. Entrava as sete da
manha, saia as oito da noite.

- Hoje sai mais cedo. Foi jantarado.
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- Vocé ja jantou?

- N&o. Eu almocei.

- Vocé nao almoca todo dia?

- Quando tem comida pra levar, eu almog¢o: maméae faz um embrulho de
comida pra mim.

- E quando nao tem?

- Quando nao tem, nao tem — ela até parecia sorrir, me olhando pela primeira
vez. Na penumbra do carro, suas feicoes de crianca, esqualidas, encardidas de
pobreza, podiam ser as de uma velha. Eu ndo me continha mais de aflicao,
pensando nos meus filhos bem nutridos — um engasgo na garganta me afogava no
que os homens experimentados chamam de sentimentalismo burgués:

- Mas nao te dao comida Ia? — perguntei revoltado.

- Quando eu peco eles dao. Mas descontam no ordenado, mamae disse pra
eu nao pedir.

- E quanto é que vocé ganha?

Diminui a marcha, assombrado, quase parei o carro. Ele mencionara uma
importancia ridicula, uma ninharia, ndao mais que alguns trocados. Meu impulso era
voltar, bater na porta da tal mulher e meter-lhe a méao na cara.

- Como é que vocé foi parar na casa dessa...foi parar nessa casa? — perguntei
ainda, enquanto o carro, ao fim de uma rua do Leblon, se aproximava das vielas da
Praia do Pinto. Ela disparou a falar:

- Eu estava na feira com mamae e entdo a madame pediu para eu carregar as
compras e ai noutro dia pediu a mamae pra eu trabalhar na casa dela, entdo mamae
deixou porque mamae nao pode deixar os filhos todos sozinhos e la em casa é sete
meninos fora dois grandes que ja sdo soldados pode para que é aqui moco,
obrigado.

Mal detive o carro, ela abriu a porta e saltou, saiu correndo, perdeu-se logo na
escuridao miseravel da Praia do Pinto.
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07. A gente pode... a gente nao pode...

“A gente pode...a gente nao pode...”
42, série - maio/2006

- Recursos: livro paradidatico intitulado A gente
pode...a gente ndo pode..., que vem acompanhado de um baralho de cartas com
perguntas, chamado de Jogo do pode-nao pode.

- Objetivos: distinguir atos permitidos e ndo permitidos em relacao a idade,
convivéncia, seguranca, etc.; promover a interpretacao e leitura de imagens, cores e
outros recursos que o livro oferece; produzir representacdes criativas (pictograficas e
escritas) para compor painel sobre o tema.

- Inspiracdo/situacdo desencadeadora/encaminhamentos: leitura do livro
intitulado A gente pode..a gente nao pode..., realizada pela professora e
acompanhada de comentarios sobre as imagens e textos pelos/as alunos/as;
construgdo de representagdes sobre a leitura por meio de desenhos e/ou escrita;
organizacdo de um painel com colagem das imagens/desenhos criadas pelos/as
alunos/as.

Gostaria de salientar que a professora registrou em seu diario de classe que
as producbes das criancas haviam ficado “6timas, criativas, originais, coloridas e
caprichadas, e que o painel ficou muito bonito”. Em consonancia com a opinido da
professora eu diria que as representacdes das criangas por meio de desenhos
ficaram encantadoras.

08. Além da imaginacao
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“Além da imaginacao”
42, série - maio/2006

- Recursos: videoclipe com a musica “O salto” (autoria do grupo musical O
Rappa); poesia “Além da imaginacao” (autoria de Ulisses Tavares)

-Objetivos: ilustrar o poema “Além da Imaginacao”; continuar o debate acerca
dos problemas sociais e das diferentes realidades que perpassam a sociedade
brasileira e mundial; refletir sobre a proximidade da elei¢cao e as ilusées que se criam
com falsas promessas e as consequiéncias de escolhas nao analisadas.

-Inspiracao/situacdo desencadeadora//encaminhamentos/: levar os alunos
para ver o video “O salto” do Rappa (fonte: MTV); provocar discussao e relacionar
ao poema da aula anterior; contextualizar personagens e situagao retratada pelo
video; alertar para os cuidados ao se escolher em quem votar; propor a realizacao
do trabalho de ilustrar cada uma das estrofes da poesia com reportagens e gravuras.

Nesta atividade a professora solicitou aos alunos que se organizassem para a
realizacdo da tarefa de ilustrar com gravuras e reportagens a poesia intitulada “Além
da imaginagdo (em anexo), de autoria de Ulisses Tavares. Na aula seguinte, a
professora passou a turma um videoclipe com a musica “O salto” (em anexo), do
grupo musical O Rappa, em que aparecem cenas do governo do presidente
Fernando Collor de Mello anunciando as novas medidas que seriam adotadas pelo
governo, enquanto aparecem os efeitos sobre algumas pessoas em seu cotidiano. A
intencdo da professora era oportunizar as criancas o acesso a informacbes de
tempos da histéria brasileira em que eles nao estiveram presentes, pontuando sobre
a necessidade de se refletir bem sobre o valor do voto no momento em que se vai
participar de um processo eleitoral. Também havia a intengdo de interrogar as
criangas sobre a musica “O salto” que elas costumavam cantarolar sem perceber o

significado da mesma.

Musica: O Salto
(Intérprete: O Rappa
Composigéo: Carlos Pombo/Marcelo Lobato/Marcelo Falcdo/
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Lauro Farias/Xandao)

As ondas de vaidade
Inundaram os vilarejos
E minha casa se foi
Como fome em banquete
Entao sentei sobre as ruinas
E as dores como o ferro a brasa e a pele
Ardiam como o fogo dos novos tempos
Ardiam como o fogo dos novos tempos
E regaram as flores do deserto
E regaram as flores com chuva de insetos
E regaram as flores do deserto
E regaram as flores com chuva de insetos
Mas se vocé ver
Em seu filho
Uma face sua
E retinas de sorte
E um punhal reinar
Como o brilho do sol
O que farias tu?
Se espatifaria
Ou viveria
O espirito santo
Se espatifaria
Ou viveria
O espirito santo
Aos jornais
Eu deixo meu sangue
Como capital,
E as familias
Um sinal, um sinal, um sinal...(1)
A corte eu deixo um sinal...(2)
E regaram as flores




Do deserto
E regaram as flores

Com chuva de insetos

Poesia: Além da Imaginacao

(autor: Ulisses Tavares)

Tem gente passando fome.

E ndo é a fome que vocé imagina
Entre uma refeicdo e outra.
Tem gente sentindo frio.

E néo é o frio que vocé imagina
Entre o chuveiro e a toalha.
Tem gente muito doente.

E nao é a doenga que vocé imagina
Entre a receita e a aspirina.
Tem gente sem esperancga.

E n&o é o desalento que vocé imagina
Entre o pesadelo e o despertar.
Tem gente pelos cantos.

E n&o sdo os cantos que vocé imagina
Entre o passeio e a casa.

Tem gente sem dinheiro.

E nao é a falta que vocé imagina
Entre o presente e a mesada.
Tem gente pedindo ajuda.

E nao é aquela que vocé imagina
Entre a escola e a novela.

Tem gente que existe e parece imaginagao.

204
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09. Sou crianca tenho direitos

“Sou crianca, tenho direitos!” 05 di I'EitDE
42 série — julho/2006 d - T .
A5 CT1d1CAS
o seguindo &

- Recursos: livro paradidatico intitulado Os

th Rocha
e

[FEN [ .

direitos das criancas segundo Ruth Rocha — Séao

Paulo: Editora Companhia das Letrinhas, 2002; folha
mimeografada com um desenho de uma menina num
balanco e o seguinte chamamento: “Sou crianga, tenho direitos!”.

- Objetivos: refletir e explicar para um adulto o que é ser crianga e o que é ter
direitos, quando se é crianca

- Inspiracao/situacdo desencadeadora/encaminhamentos: a professora
utilizou como leitura propulsora das reflexdes o livro intitulado Os direitos das
criangas segundo Ruth Rocha, a partir, entdo, do uso de uma folha mimeografada,
com a imagem de uma menina num balanco, a professora sugeriu as criancas que
escrevessem sobre os direitos das criangas, buscando explicar a um adulto como é
vier esta experiéncia. Sugeriu aos/as alunos/as que utilizassem diferentes estilos
como: poesia (que as criangas apreciam muito tanto a leitura, a escuta e a escrita),
crénica, inventar uma histéria..., bem como teriam liberdade para dar um titulo a sua

producéo textual.




