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A crianga tem cem linguagens
Cem méos cem pensamentos
Cem maneiras de pensar

De brincar e de falar
Cem sempre cem
Maneiras de ouvir
De surpreender de amar
Cem alegrias para cantar e perceber
Cem mundos para descobrir
Cem mundos para inventar
Cem mundos para sonhar.

A crianca tem Cem linguagens (e mais
cem, cem, cem)

Mas roubam-lhe noventa e nove
Separam-lhe a cabeca do corpo
Dizem-lhe: Para pensar sem maos, para
ouvir sem falar
Para compreender sem alegria
Para amar e para se admirar s6 no Natal
e na Pascoa.

Dizem-lhe: Para descobrir o mundo que
ja existe.

E de cem roubam-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe: Que o jogo e o trabalho, a
realidade e a fantasia

A ciéncia e a imaginacéo

O céu e a terra, a razéo e o sonho

S&o coisas que ndo estdo bem juntas
Ou seja, dizem-lhe que os cem ndao
existem.

E a crianca por sua vez repete: 0s cem
existem!

Loris Malaguzzi (1920 - 1994)
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RESUMO

Esta dissertagdo possui como campo de interesse a literatura infantil na educagao
infantil. Esta pesquisa foi desenvolvida em uma creche, na Comunidade Santa Marta, no
Rio de Janeiro. O objetivo da mesma foi analisar de que forma o educador da Educacao
Infantil (5-6 anos) utiliza, a partir dos momentos de contacdo de historia por meio do
seu discurso, os livros dos cantinhos de leitura como um instrumento facilitador (ou
ndo) da construcdo identitaria, propiciando (ou ndo) a criatividade e autoria de
pensamento da crianca negra. Para a construcdo tedrica utilizou-se, Zilberman (1985),
Cunha (2004), Lajolo & Zilberman (1985) e Siqueira (2008) para dialogarem
considerac@es sobre a literatura infantil e suas questfes no ocidente e no Brasil. Piaget
(1967), Erikson (1972), Vygotsky (1987) e W.innicott (1975) apresentam o
desenvolvimento da crianca da segunda infancia, discutindo a importancia da
criatividade, autoria de pensamento e ambiente suficientemente bom para a crianga na
Educacao Infantil. Bruner (1986) e Bedran (2012) mostram a importancia da contacao
de histéria para as criancas e a intervencdo do educador ao contar histérias, levanto em
conta que o discurso do educador que é de suma importancia. Sobre o conceito de
identidade negra, Munanga (2008), Canen (2012) e Cavalleiro (2000) dialogam alguns
paradoxos implicados e conflitos que envolvem o0s processos identitarios circunscritos
em contextos ideoldgicos, histéricos e emocionais e a importancia do multiculturalismo
critico no cotidiano escolar da educacdo infantil. No contexto das abordagens
qualitativas, emerge, para a construcdo metodoldgica desta pesquisa, 0 modelo da
observacao participante (Moreira, 2002; Lidke & André, 1986). Os resultados
apresentaram a anulacdo de um olhar mais critico das auxiliares sobre as demais faces
do preconceito educacional nos livros infantis e nas representacfes feitas em murais e
atividades pedagdgicas proporcionadas por elas. A producdo das criancas revelaram a
urgéncia de se trabalhar as historias infantis com criatividade, proporcionando autoria
de pensamento e a valorizacgdo da identidade negra na sala de aula.

palavras-chave: ludico, contacdo de histdria, autoria de pensamento, construcao
identitaria,



SILVA, Sthefane Alicia de Oliveira Silva. The story wheel in early childhood
education: the narrative in the context of valuing black identity, creativity and
thought authorship.. Dissertation (Master in Education). Education University. Federal

University of Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2017.

ABSTRACT

This dissertation has as fields of interest children's literature in early childhood
education. This research was developed in a day care center, in the Santa Marta
Community, in Rio de Janeiro. The objective of this study was to analyze how the
educator of Early Childhood Education (5-6 years) uses, from the moments of
storytelling through his discourse, the books of the reading notices as an instrument
facilitator (or not) of identity construction, propitiating (or not) the creativity and
authorship of the black child's thinking. For the theoretical construction, Zilberman
(1985), Cunha (2004), Lajolo & Zilberman (1985) and Siqueira (2008) were used to
discuss considerations on children's literature and their issues in the West and Brazil.
Piaget (1967), Erikson (1972), Wygotsky (1987), and Winnicott (1975) present the
development of the second-grader, discussing the importance of creativity, thinking, and
environment good enough for the child in Early Childhood Education. Bruner (1986)
and Bedran (2012) show the importance of storytelling for children and the intervention
of the educator in storytelling, taking into account that the discourse of the educator is
of paramount importance. On the concept of black identity, Munanga (2008), Canen
(2012) and Cavalleiro (2000) discuss some of the paradoxes involved and conflicts
involving the identitary processes circumscribed in ideological, historical and emotional
contexts and the importance of critical multiculturalism in child education. In the
context of qualitative approaches, the participatory observation model emerges for the
methodological construction of this research (Moreira, 2002; Liudke & André, 1986).
The results presented the annulment of a more critical view of the auxiliaries on the
other faces of educational prejudice in children's books and in the representations made
in murals and pedagogical activities provided by them. The children's production
revealed the urgency of working with children's stories with creativity, providing
authorship of thought and the valorization of black identity in the classroom.

Keywords: playfulness, storytelling, thought-making, identity-building,
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INTRODUGCAO: E AGORA MINHA GENTE UMA HISTORIAVOU CONTAR...

A minha busca- Percurso e motivacoes

Acredito que viver é desafiador na medida em que viver é buscar um sentido
para a propria existéncia. Vivemos em uma permanente procura e s6 a medida que se
vive para querer algo é que a vida se torna de verdade, vida com mais sabor e sentido. O
que se busca define e determina o que é a vida da pessoa.

Desse modo, decidi iniciar o dialogo com o leitor por meio da apresentacédo do
caminho percorrido por mim para encontrar o0 meu’ objeto de pesquisa. Conclui que
deveria partir da minha propria histéria de vida e da minha busca profissional, que me
constituiram como Pedagoga, contadora de histéria e pesquisadora.

Em 2010, entrei na Faculdade de Educacdo da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ) para cursar a graduacdo em Pedagogia, tinha como proposito ser alguém
para mudar o sistema educacional brasileiro falido. N&o via isto como algo ilusorio,
afinal, o coracdo humano foi feito para encontrar a razdo mais profunda do seu viver e,

naquele momento, ser aquele alguém era a minha razdo mais profunda.

Sendo assim, um dos momentos mais ricos da graduacgédo foi a realizagdo dos
estagios. Neles pude dialogar a pratica com a teoria e ambas com 0 meu propoésito. O
meu primeiro estagio foi numa escola municipal da zona sul do municipio do Rio de
Janeiro, a maioria dos alunos eram negros e moradores da comunidade da Rocinha.
Auxiliava com reforco escolar no contra turno os alunos de conceito | e R? das turmas
de ensino fundamental inicial. O meu trabalho com o refor¢co ndo tinha somente o
objetivo de levar o aluno a alcancar certas notas, mas também tinha a incumbéncia de
pesquisar, junto aos educandos, pais e professores as causas que o0s levaram a notas
baixas.

Paralelamente ao estagio, realizava na UERJ a oficina "Cantar e Contar
Histdrias", ministrado pela compositora, cantora, atriz e educadora musical brasileira,
Bia Bedran, reconhecida como uma das mais bem sucedidas artistas dedicadas ao
publico infantil. Com a oficina pude aprender a planejar e a desenvolver o processo de

criagdo da arte de contar historias. Fiz a inscricdo com o objetivo de tornar as minhas

! Optamos por utilizar a primeira pessoa no singular, de carater pessoal, nesta parte inicial da
dissertacdo. Em seguida passaremos a empregar o plural majestatico.

? Conceitos de avaliacdo usados pelo Municipio do Rio de Janeiro no ano de 2011. O
insuficiente e o “R” significa regular

uln

significa
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atividades mais dindmicas e interativas, oferecendo outras possibilidades de
aprendizagem aos meus alunos.

No plano de estagio, feito pela direcdo da escola, estava escrito que as atividades
seriam elaboradas pela professora regente, porém era eu quem as preparava. Desse
modo, comecei a entender e perceber que a metodologia usada pela professora regente
nédo favorecia a aprendizagem dos alunos. A mesma tinha uma postura de treinamento
escolar na qual apenas a repeticéo, a copia e as solugfes prontas eram incentivadas em
sala de aula, fazendo com que as criancas afastassem o0 uso da imaginacdo, da
criatividade e a possibilidade de autoria e autonomia. Tentando me afastar das praticas
naturalizadas por ela, para auxiliar as atividades que eu tinha que elaborar, usava a
biblioteca, que guardava a “sete chaves” os jogos, os livros infantis e materiais ludicos.

Motivada pela oficina de contacdo de histdria, o material que eu mais utilizava
era os livros infantis. A partir da leitura do contexto dos livros, realizava as atividades
pedagogicas para os alunos. Naquele mesmo periodo participava como ouvinte do
grupo de pesquisa da linha: Cotidianos, Redes Educativas e Processos Culturais, do
Programa de Pds-graduacdo, intitulado como: Culturas e identidades no cotidiano, da
UERJ. O mesmo discutia as narrativas, imagens e processos identitarios de criancas
afro-brasileiras em ambientes educativos e tinha como coordenadora a minha
orientadora de monografia.

Neste grupo, pude refletir que o educador precisa estar atento, com olhares
criticos, tanto para as perspectivas étnico-raciais quanto para as culturais, religiosas e
demais diversidades existentes nas escolas. Além de estar atento também ao uso do
material didatico, para que, dessa forma, 0 mesmo possa contribuir para a valorizacdo
da identidade do educando. O mesmo tinha como principal foco de estudo a educagéo
infantil e o fundamental 1. Discutiamos que em todo processo educacional, € importante
que se valorize outra estética, ndo s0 aquela considerada padrdo — o tal padréo
eurocéntrico.

As pesquisas realizadas eram tecidas para responder as questdes sobre a forma
como o professor aborda o tema das culturas afro-brasileiras, componente curricular
previsto em lei. Trabalhdvamos a luz da Lei 10.639/2003, que instituiu a
obrigatoriedade do ensino de Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira, na forma
de artigo, acrescido a Lei 9.394/96 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

(LDBEN) em todo o curriculo do Ensino Baésico.
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Desse modo, aos poucos, uma inquietude latente me fez ser peregrina para
buscar algo que era tdo proximo, poréem tdo velado. Assim, fui desconstruindo
esteredtipos e construindo olhares atentos e sensiveis, podendo perceber mais
facilmente que havia algo estranho nos livros de historias infantis no qual eu trabalhava.
Percebi que a maioria dos alunos eram negros, porém nao eram representados nas
imagens das historias infantis que eu contava, sendo assim, comecei a me questionar
que talvez a identidade negra daquelas criancas era desvalorizada, dando lugar a uma
imagem estereotipada, sempre relatada nos livros de histéria infantis que existem até
hoje, onde o protagonista e o0 antagonista indubitavelmente possuem pele branca e
cabelo louro, além de olhos azuis ou verdes.

Foi neste cotidiano novo, que assumi a minha necessidade de navegar em algo
tdo questionador, de garimpar o que ainda era tdo novo para mim. Portanto, diante deste
contexto, senti a necessidade de compreender a importancia de se discutir os processos
de valorizacdo de uma identidade negra ndo estereotipada dentro da escola, comegando
no segmento da educagédo infantil. Desse modo, ao longo da minha formagdo como
Pedagoga, fui me expondo a muitas leituras, discussfes e participacdo em seminarios
sobre relacdes étnico-raciais. Tomei consciéncia da minha importancia como educadora
na valorizagdo identitaria das criancas desde a educacdo infantil. Desde entdo,
mergulhei nas questbes étnico-raciais das criangas negras, me apropriando da literatura
infantil e da contacdo de histéria como instrumento ludico para facilitar e mediar tal
questao.

Saliento que a Literatura infantil € usada como elemento ludico, cultural,
constituido historicamente, uma arte essencial a formacdo do sujeito. Ndo cabe a
literatura resolver conflitos sociais, mas ela pode se tornar um instrumento de mediacéo
para que possamos refletir, a partir do lugar do ser professor-contador de historias sobre
estas e outras questdes e, assim, levar as criancas a desconstruir conceitos e valores
presentes na sociedade, além de provocar debates entre elas e o professor ou entre elas e
Seus pares.

No decorrer do meu processo formativo, muitos foram os depoimentos de
professores e alunos, mais especificamente dos meus colegas de faculdade, que
relatavam situacOes de discriminacdo e de preconceitos existente entre as criangas com
as quais trabalhavam. A escuta e a vivéncia de tais situacdes me fizeram refletir, sobre
como as criangas da educacdo infantil estdo construindo a sua identidade. Quais valores

e principios que as criancas estdo estabelecendo em suas experiéncias com as diferencas
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que sdo expostas? Como os professores trabalham as tematicas das relaces étnico-
raciais? De que maneira o educador pode utilizar a literatura infantii como um
facilitador na contribuicdo da valorizacdo da identidade da criangca negra na educagéo
infantil? Como os professores estdo agindo diante dos problemas de relacionamento

entre as criangas?

Meu primeiro contato com o l6cus da pesquisa: a roda foi formada.

Em junho de 2012, comecei a trabalhar num colégio confessional de uma rede
catdlica da zona sul do municipio do Rio de Janeiro. Até hoje coordeno as a¢des sociais
e realizo o acompanhamento pedagogico das atividades desempenhadas pelos
estudantes no voluntariado desenvolvido em uma creche de cunho comunitério e
filantropico desta mesma rede catélica, na Comunidade Santa Marta, localizada na Zona
Sul do municipio do Rio de Janeiro.

Além das incumbéncias ditas anteriormente, proponho e elaboro as atividades
utilizadas pelos alunos no desenvolvimento do voluntariado com as crian¢as da creche
(contacdo de histdria, recreacdo e o cantando e encantando) e monitoro a participacao
dos alunos, bem como elaboro relatérios diarios com as observacbes feitas do
comportamento dos estudantes com o objetivo de conhecer como esta sendo 0 processo
de aprendizagem a ser mais para 0s outros e para sensibilizacdo dos mesmos.

Diante de todas as atividades citadas, a de contacao de histdria é a que mais atuo.
Ela contempla criancas de 2 a 6 anos e foi numa destas turmas, chamada de Turma 1,
que realizei meu trabalho de campo para a minha monografia®. A forca da busca me fez
perceber que algumas criancas da turma citada usavam vocabulos raciais estereotipados
para ofenderem criancas negras da mesma turma. O interessante era que a tonalidade de
cor da pele de uma nédo se diferenciava da cor da pele da que estava sendo ofendida. Na
creche, a maioria das criangas e funcionarios sdo negros.

Segundo Cavalleiro (2000), na escola, em situacfes em que ha conflitos entre
criangas, sdo vencedoras da disputa aquelas que utilizam xingamentos que se referem a
raca negra de forma pejorativa. A autora afirma que a inagdo das criangas negras

xingadas pode revelar uma mistura de medo, dor e impoténcia. Na turma em que

’OLIVEIRA, Sthefane. Titulo: LITERATURA AFRICANA E AFRO-BRASILEIRA NA EDUCACAO INFANTIL: A
FAVOR DA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE RACIAL DA CRIANCA NEGRA. Brasil, 2013, n2 68 f. Monografia
(Graduagdo em Pedagogia) — Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2014.
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realizei uma intervencdo, os apelidos famosos foram-se tornando rotina e as
“brincadeiras” sobre a cor da pele foram se tornando cada vez mais hostis, “cabelo
duro”, “preta que ndo toma banho”, “nariz de batatdo”, “macaca fedorenta”, entre
outros. Esse era 0 encontro das diferencas entre as criangas. Tal situacdo me fazia
refletir que a relacdo entre brancos e negros nao é tdo simples nem entre as criancas
pequenas.

Assim, ofereci uma oficina de contagdo de historias africanas e afro-brasileiras
para as criancas da turma, articulando-as com brincadeiras e atividades pedagdgicas,
que teve como objetivo trabalhar em prol da importancia da diversidade do mundo por
meio de reflexdes sobre a representacdo do negro na literatura infantil e também com
livros que apresentavam a importancia da diversidade. O enfoque principal era

caracterizar o preconceito racial nos enunciados ditos pelas criancas.

Figura 1:P&gina do Livro: O cabelo de Lelé em que aparecem os penteados
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Figura 2: painel que a Turma 1 fez dos diversos penteados da Lelé.

Porém, nestes dois Gltimos anos (2015-2016), desde o meu primeiro contato com
a creche, pude perceber que neste espaco aumentou a tensdo entre identidades
individuais, coletivas e institucionais, que estabeleceram uma invisibilidade maior nos
processos identitarios das criancas. A creche, que até 2014 era uma creche comunitéria,
foi intitulada como uma “filial filantropica” do Colégio em que atuo, transformando
mais ainda o cenario que antes ja era complicado.

Neste espaco marcado por uma identidade institucional, que ndo é propria da
comunidade na qual estd inserida, a representacdo do humano é preferencialmente
eurocéntrico-branca, embora os sujeitos que frequentam a creche — criangas, educadores
e colaboradores — sejam, em sua maioria, negros. Além disto, os livros infantis que a
creche possui comegaram, em sua grande maioria, a serem doados pelos alunos do
Colégio confessional e por alunos de uma escola judaica préxima a comunidade. O atual
cenario me instigou a investigar e a discutir com mais profundidade as questGes de
relacfes étnico-raciais desta creche e continuar pesquisando esta dinamica entre as
possibilidades que os livros infantis me apresentam para lidar com as questdes raciais.

Mantendo o exercicio de discernimento constante para lidar com as minhas
perguntas: o que busco? Por que busco? Tem sentido e valor aquilo que busco? Para
onde me leva a forga da busca? Em 2014, comecei a cursar o curso de especializagdo
em Psicopedagogia pelo Instituto Superior de Educacdo Pré-saber. Ao longo dele, fui
me interessando pela questdo da valorizacdo identitaria da crianca. Observei, nas aulas,
0 quanto a linguagem e o discurso realizado e escutado pelo sujeito € um dos principais

importantes meios que o ser humano constroi sua identidade, ou seja, como ele se vé, se
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percebe e se apresenta diante dos outros e como se relaciona com o mundo. Além disto
é possivel que as ideias que o individuo forma de si mesmo nédo corresponda a realidade
e que, enquanto sujeitos linguisticos, a nossa identidade estd em constante
transformacéo, porque podemos nos rever o tempo todo.

Estas experiéncias profissionais, somada as minhas perguntas e inquietacdes,
foram fundamentais para que eu ndo me encontrasse acomodada e fizeram com que eu
elaborasse e apresentasse um projeto de pesquisa, com o qual fui selecionada para o
Programa de Pds-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio
de Janeiro. No principio, o projeto apresentava apenas a questdo étnico-racial, a
valorizacdo da identidade negra e a contacdo de histéria como um meio ludico para
mediar tais questdes, reafirmando a relevancia da pesquisa na Educacao Infantil, a partir
das relacGes étnicas.

Porém, com a minha inser¢do no grupo de pesquisa “Criar e Brincar: o ludico
no processo de ensino-aprendizagem” (LUPEA) e as minhas reflexdes sobre a
importancia da criatividade na educagdo, estudada na disciplina: Criatividade e
Educacdo — Linguagens diferenciadas habitando a escola, ambos desenvolvidos na
Universidade Federal do Rio de Janeiro, ministrados pela Profd. Dr2 Maria Vitoria
Campos Mamede Maia, além das questdes sobre a autoria de pensamento foi possivel
dar o recorte necessario e mais amplo a estas inquietagdes.

Com o contexto posto, o objetivo principal desta pesquisa, é analisar a relacao
entre o educador, o livro infantil e as criancas de 5 a 6 anos. Especificamente, a pesquisa
desenvolvida para este Mestrado pretendeu analisar de que maneira o educador, por
meio da contacdo de histdria infantil, pode construir possibilidades de transformar a
literatura infantil em um facilitador da valorizacdo identitaria da crianca negra, a partir
de seu discurso ao ler a historia, propiciando a criatividade e a autoria de pensamento.
Os objetivos foram:

e Analisar os critérios de escolha dos livros de literatura infantil que

constituem os cantinhos de leitura da educacéo infantil na creche;

e Analisar como a técnica de contagdo de histdrias na Educacdo Infantil da

creche, realizados pelas auxiliares de sala®, pode servir (ou n&o) como
possibilitador da construgcdo de um espaco para o surgimento de valorizacéo

da identidade negra;

4 ~ e s ez . .
A contacdo de histdria é realizada apenas no turno da tarde, a professora regente fica apenas durante o
turno da manha.
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e Observar de que maneira os livros utilizados dos cantinhos de leitura da
educacdo infantil na creche sdo (ou nédo) facilitadores da constituicdo

identitéaria da crianga negra na faixa de 5 e 6 anos de idade.

Para a obtencdo de nossos resultados, no contexto das abordagens qualitativas
(GODOQY, 1995) e de forma a construir nossa opcdo metodoldgica, selecionamos a
observagdo ndo participante como metodologia mais adequada para realizarmos nossa
pesquisa. A andlise dos dados parte da triangulacdo de instrumentos obtidos, quais
sejam, as producgdes das criancas, as entrevistas com as auxiliares de sala e o diario de
campo e seguira a metodologia de analise de contetdo do tipo tematica. (BARDIN,
2011).

A relevancia teérica

Para o desenho da relevancia tematica das pesquisas aqui feito, foi necessario
realizar levantamentos sobre estudos ja realizados sobre 0 mesmo problema ou com
propostas proximas ao tema desta dissertacdo. Desse modo, consultamos o0s bancos de
teses e dissertacbes do Dominio Publico, da Minerva (UFRJ), do BDTD (Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes) e da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).

Sobre a importancia de buscar informac@es do estado da arte vigente numa area
de pesquisa, Eco (2005) recomenda que uma tese cientifica deva ter como objeto de
pesquisa algo definido e reconhecido publicamente, o estudo deve dizer algo que ainda
ndo foi dito, ou ser revisto sob uma visao diferente do que ja foi dito sobre ele. O estudo
deve ser (til, e que contribua a comunidade como algo novo, fornecendo subsidios que
possibilitem verificar ou contestar com hipo6teses, nascendo assim, novas pesquisas.

Dessa forma, partindo de um detalhamento na busca, definimos como palavras-
chave: identidade negra, educacéo infantil, contacéo de histéria, criatividade e autoria
de pensamento. Consideramos algumas opc¢des sinonimicas ou proximas® das
expressdes escolhidas com o objetivo de aumentar o maior escopo teodrico possivel
acerca da producdo brasileira nos Gltimos sete anos (2010 a 2016) sobre a questdo aqui

pesquisada. Iniciamos realizando o cruzamento das categorias, porém os resultados

5 . . . apel - s g .
Para o conceito identidade negra utilizei como palavra-chave com caracteristica préxima: cultura negra.
Para o conceito de contagdo de histdria utilizei o conceito de narrativa.
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saiam como zerados, ndo era achado dissertacdes ou teses que articulassem as palavras-
chave. Deste modo, optamos por realizar a busca inserindo as palavras isoladamente.

Ao pesquisar as produgOes académicas que referenciam o tema no Banco de
teses e dissertacdes da CAPES, com a palavra-chave Educacdo Infantil, encontramos na
area de educacdo 184 pesquisas, divididas entre 156 do mestrado e 28 do doutorado.
Desse modo, decidimos ampliar o recorte da palavra-chave e pesquisamos a mesma
com as outras palavras-chave para obter um maior recorte do tema pesquisado. No
entanto, apenas encontramos resultados para as seguintes: educacdo infantil +
identidade negra e educacdo infantil + contacéo de historia.

Porém, ao realizar a combinacdo, educacdo infantil + narrativa, nas plataformas
pesquisadas ndo encontramos resultado expressivos na area da Educagdo, assim,
tivemos que considerar outras areas de pesquisas, que foram fonoaudiologia (2
pesquisas) e letras (1 pesquisa).

Na pesquisa realizada no banco da CAPES, também tivemos que considerar
outras areas de conhecimento para a seguinte palavra-chave: identidade negra.
Encontramos trés pesquisas na area de Letras, duas na Educacdo, duas na Sociologia,
uma (1) na area de Direito e uma (1) na de Historia, podendo assim ampliar o campo de
pesquisa.

Ao colocar a categoria criatividade no espaco de busca do banco da CAPES
como palavra-chave, encontramos 59 pesquisas sobre o tema, porém também foi
considerada outras areas de conhecimento além da Educacdo. Na area da educacgdo
encontramos 8 pesquisas, na administracdo foi encontrado 5 pesquisas, nas artes 2
pesquisas e na psicologia 11 pesquisas, nas demais areas como, por exemplo, educagdo
fisica, engenharia e sociologia foram encontradas apenas 1 pesquisa. Porém, para
entender melhor os temas que estavam sendo abordados e que englobavam a
criatividade, decidimos colocar no campo de busca da CAPES, a categoria no espago do
resumo. Ao pesquisar, encontramos 306 pesquisas em diversas areas, por exemplo,
educacdo com 57 pesquisas, administracdo com 22 pesquisas, psicologia com 20
pesquisas e direito com 8 pesquisas. Foram encontradas 217 dissertagdes de mestrado,
62 teses de doutorado e 27 do mestrado profissional. Do ano de 2011 foram encontradas
162 pesquisas e do ano de 2012, 144 pesquisas. Para uma melhor organizagdo do quadro
que vira abaixo, somente a pesquisa no campo da palavra-chave sera considerada.

O resultado das producbes académicas, a partir do ano de 2010, foi
sistematizado nas tabelas abaixo. E importante salientar que o site da CAPES informa,
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que como forma de garantir a consisténcias das informacoes, a equipe responsavel esta
realizando uma andlise dos dados informados. Assim, apenas os trabalhos defendidos
em 2011 e 2012 estdo disponiveis.

CAPES- Dissertacoes

Palavras-chave 2010 2011 2012 2013 2014
Identidade negra 0 5 7 0 0
Narrativa 0 9 8 0 0
Educacédo Infantil + 0 0 0 0 0
Identidade negra
Edu. Infantil + 0 2 1 0 0
Cont. de historia
Cont. de Historia 0 1 0 0 0
Criatividade 0 15 32 0 0

Tabela 1: Tabela de dissertacdo da CAPES

CAPES- Teses

Palavras-chave 2010 2011 2012 2013 2014
Identidade negra 0 1 1 0 0
Narrativa 0 2 4 0 0
Edu. Infantil + 0 0 0 0 0
Identidade negra
Edu. Infantil + cont. 0 0 0 0 0
de histdria
Cont. de historia 0 0 0 0 0
Criatividade 7 5 0

Tabela 2: Tabela de teses da CAPES

Foram encontrados diversos resultados para as palavras-chave no banco de teses
e dissertacbes BDTD, porém os resultados para a categoria criatividade foram

expressivos. No primeiro momento de busca, foram encontradas 349 dissertagoes
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divididas entre diferentes areas de conhecimento. Na area da educacdo foram
encontradas 72 publica¢Ges. Outras &reas com numeros de pesquisas expressivos foram
a da administracdo com 27 publica¢bes e area da psicologia que apareceu com 29
publicacGes. A universidade gue aparece com um maior numero de pesquisa sobre esta
tematica é a USP- Universidade de Séo Paulo, com 39 publicacdes.

J& na pesquisa de teses com a palavra-chave criatividade, foram encontradas 115
publicacbes em diferentes areas. Na &rea de educagdo foram encontradas 27
publicacbes, na administracdo 5 publicacdes e na psicologia 8 publicacbes sobre a
categoria. Em relacdo a universidade, a que mais possui publicacfes de teses também é
a USP. No Rio de Janeiro a primeira é a PUC com 3 publicacdes e a segunda é a UERJ
com 2 publicagoes.

Entretanto, ao tentar ampliar o recorte da palavra-chave, pesquisamos a mesma
com as outras palavras-chave para assim obter um maior recorte do tema pesquisado,
porém nada foi encontrado. O resultado das produgfes académicas, a partir do ano de
2010, foi sistematizado nas tabelas abaixo, onde também se encontra a tabela do banco

de teses e dissertacGes da Minerva.

BDTD- Dissertagdes

Palavras-chave 2010 2011 2012 2013 2014
Identidade negra 0 1 3 1 0
Narrativa 0 24 13 33 0
Educacéo Infantil 0 13 26 16 0
Cont. de histdria 0 0 3 2 1
Criatividade 74 81 79 115 32

Tabela 3: Tabela de disserta¢cbes do BDTD

BDTD- Teses
Palavras-chave 2010 2011 2012 2013 2014
Identidade negra 0 1 0 0 0
Narrativa 0 12 13 11 0
Educacéo Infantil 0 10 6 6 0
Cont. de historia 0 0 0 0 0
Criatividade 28 36 20 31 8
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Tabela 4: Tabela de teses do BDTD

Minerva (UFRJ)- Dissertacoes

Palavras-chave 2010 2011 2012 2013 2014
Identidade negra 0 0 0 0 0
Narrativa 0 0 0 1 1
Educacao Infantil 1 1 1 0 0
Contacdo de Hist. 0 0 0 0 0
Criatividade 0 3 3 4 2
Tabela 5: Tabela de dissertacbes do MINERVA
Minerva (UFRJ)- Teses
Palavras-chave 2010 2011 2012 2013 2014
Identidade negra 0 0 0 0 0
Narrativa 0 0 0 0 0
Educacao Infantil 0 0 0 0 0
Cont. de historia 0 0 0 0 0
Criatividade 3 1 2 3 1
Autoria de
pensamento

Tabela 6: Tabela de teses do MINERVA

Ao realizar a busca de trabalhos tedricos sobre o tema ou préximo a ele no
Banco de dados do Dominio Publico, foi observado um ndmero ndo expressivo ou nulo
de producdes entre os anos de 2010 e 2014. Assim, optamos por acrescentar 0S cincos
ultimos anos anteriores aos citados (2005, 2006, 2007, 2008 e 2009) para obter um
maior numero de pesquisas relevantes, a fim de tornar visiveis para a discussdo desta
temética, como nos apresenta as proximas tabelas. Foram selecionadas e analisadas

apenas as pesquisas da area de educacao.
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Dominio Publico (Dissertacdes)

Palavras-chave 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
Identidade negra 0 0 0 3 1 0 0 0 0
Narrativa 1 5 6 16 14 14 0 0 0
Educacao Infantil 1 23 54 60 46 23 0 0 0
Cont. de historia 0 0 0 0 2 1 0 0 0
Criatividade 0 2 3 11 0 1 0 0 0

Tabela 7: Tabela de dissertagdes do Dominio Publico
Dominio Publico (Teses)

Palavras-chave 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
Identidade negra 0 0 1 0 0 0 0 0 0
Narrativa 0 1 7 3 6 5 0 0 0
Educagéo Infantil 0 3 10 14 7 8 0 0 0
Cont. de historia 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Criatividade 0 0 1 2 0 1 0 0 0

Tabela 8: Tabela de teses do Dominio Publico

Analisando as categorias, a de identidade negra foi a menos citada nas bases
pesquisadas. A mesma aparece com mais frequéncia na area de Sociologia e Letras. Em
letras, aparece em pesquisas relacionadas a importancia de obras da literatura brasileira,
de maneira geral, sobre reflexdes dos processos de selecéo e exclusdo de livros. Ja em
sociologia, as pesquisas sdo voltadas principalmente para os discursos e as praticas dos
grupos e pessoas que compdem 0 movimento negro no processo de construgdo de uma
identidade social no Brasil atual.

Ja para a categoria educacao infantil foi possivel encontrar vastas pesquisas no
BDTD e no Dominio Publico, porém, foram poucas as pesquisas que puderam dialogar
com o tema desta pesquisa. Desse modo, para obter um maior recorte do tema, optamos
por combinar: educacéo infantil+ identidade negra e educacéo infantil+ contacéo de

historia, porém, para a primeira combinacéo os resultados foram nulos e para segunda,
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os resultados foram poucos, porém, as mesmas tinham como objetivo a formacédo de
leitores.

Para a categoria Contacdo de histéria uma inesperada surpresa, acreditdvamos
que iriamos encontrar, dentro do segmento da Educacdo Infantil, diversas pesquisas
sobre a importancia da contacdo de historia para as criangas pequenas, porém, pelo
contrério, praticamente ndo existe pesquisa relatando tal problematica. Somente quando
usamos o conceito de Narrativa que conseguimos obter alguns resultados. Tal conceito
aparece nas pesquisas como um mediador para a formacéo de leitores e para conflitos
emocionais, principalmente na area da Pedagogia Hospitalar.

Ao pesquisar publica¢cdes com a palavra-chave criatividade, um nimero bastante
expressivo de publicacbes foi encontrado, principalmente na area da administracéo,
onde tem sido disseminada a importancia da criatividade para uma boa gestdo
empresarial e de pessoas, como por exemplo, dentro dos recursos humanos, como
elemento importante para motivar os colaboradores de uma empresa.

Ao tentar obter um maior recorte do tema pesquisado, combinamos esta
categoria com as outras categorias escolhidas nesta qualificacdo, porém apenas com a
combinacdo, criatividade +contacdo de historia, que foi encontrada uma (1) tese de
doutorado intitulada: Corporeidade e humanescéncia: cenarios ludopoiéticos na vida de
professores contadores de histdria. No entanto, a pesquisa ndo dialoga com a presente
questdo desta dissertacdo. pois trata de um estudo desenvolvido com professoras
contadoras de histdrias que toma como ponto de partida a necessidade de mudanca de
paisagem da educacdo, que procura ressaltar a afirmacdo da corporeidade do professor,
de forma que ele participa de uma dindmica criativa de si mesmo e do contexto em que
vive.

A partir dos dados coletados e da analise dos titulos das producdes filtradas foi
possivel perceber a ndo confluéncia com o problema desta dissertacdo. Portanto, €
possivel refletir que a tematica vem sendo pouco explorada por pesquisas académicas,
pelo menos no que diz respeito aos bancos pesquisados. A valorizagdo étnico-racial na
infancia por meio da contacdo de historia, ndo tem sido o foco de estudos. Além de
serem poucas as pesquisas que apareceram envolvendo as criancas da educacédo infantil

como sujeitos sociais’.

6 ~ ~ . . s . .
Algumas dessas producdes serdo discutidas no préximo item.
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Esse distanciamento pode ser explicado pela complexidade de se discutir a
questdo étnico-racial no Brasil. A maioria das pesquisas encontradas foi desenvolvida
com criancas e adolescentes no segmento do ensino fundamental final e ensino médio
(COSTA, 2011).

Acreditamos que esta pesquisa podera contribuir para a educacdo, uma vez que
avanca para cobrir lacunas do conhecimento, pois sdo poucas as experiéncias
multiculturais e de valorizacdo da identidade negra com criancas da educacao infantil e
de forma ludica, por meio da contacdo de historia e analisando o discurso realizado pelo
docente em sala de aula, propiciando a criatividade.

Portanto, a partir dos dados levantados, foi possivel perceber que a confluéncia
dos temas propostos ndo tem baixa expressividade nos bancos de dissertacao e teses em
questdo, sendo escassa a producdo académica dentro da tematica proposta. Assim, foi

possivel concluir o carater til da tematica pretendida por esta pesquisa.

Revisdo de literatura — o dialogo com outros autores do tema.

A titulo de relevancia foram selecionadas cinco dissertacdes. Foi observado, em
o titulo, o resumo e o sumario da dissertacdo/tese, sendo selecionada a producdo que se
articulasse ou dialogasse com a tematica ou com o referencial tedrico proposto de
maneira aproximada. Para maior detalhamento, na proxima tabela estdo listados os

trabalhos mais relevantes de acordo com a aproximacgdo com nossa investigacao:
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TITULO ANO AUTOR INSTITUICAO TIPO
Identidade e 2011 Rita de Cassia Universidade Dissertacdo
Multiculturalismo: a Fernandes da Catdlica de
construcdo de identidades Costa Petrépolis
raciais em uma escola de
ensino fundamental
Minha cor e a cor do outro 2013 Daniela Universidade Dissertacdo
: qual a cor dessa mistura? Lemmertz Federal do Rio
olhares sobre a racialidade Bischoff Grande do  Sul
a partir da pesquisa com Faculdade de
criancas na  educacdo Educacéo.
infantil.

Reconstruindo identidades 2010 Aline da Silva Universidade Dissertacdo
discursivas de raca na sala Azevedo Federal do Rio de

de aula de lingua Janeiro — Faculdade

estrangeira de Letras

Personagens negros, 2013 Gilmara Universidade deS8o Dissertacéo
protagonistas nos livros da Aparecida Paulo

educacdo infantil: estudo Guedes dos

do acervo de uma escola de Santos Dadie

educacéo infantil do

municipio de S&do Paulo

Autonomia e criatividade 2012 Marina Universidade Dissertacédo
em escolas democraticas: Rodrigues de Federal do Rio de

outras Oliveira Janeiro

Palavras, outros olhares.
Tabela 9: trabalhos de interesse da pesquisa

A primeira dissertacdo foi produzida na Universidade Catdlica de Petropolis, na
linha de pesquisa: Instituicbes Educacionais e suas praticas pedagdgicas, intitulada
“ldentidade e Multiculturalismo: a construcéo de identidades raciais em uma escola de
ensino fundamental” (COSTA, 2011). Esta aborda como o curriculo escolar esta sendo
organizado e desenvolvido de maneira a contribuir para a discussdo critica das questdes
de identidades raciais junto aos alunos em uma escola de Ensino Fundamental na
periferia do municipio de Juiz de Fora. Os conceitos de multiculturalismo, identidade e
relacdes raciais serviram de base para o estudo. A pesquisa alerta que a cultura escolar
tem grande peso no processo de construcdo de identidades sociais e deve construir um
curriculo que considere tais questdes.

A pesquisa de Costa (2011) articula-se com o tema da presente dissertacdo partir
da discussdo que a autora realiza sobre identidade e relagbes raciais. Também se
caracteriza por uma pesquisa qualitativa, onde reflete a construgdo de uma valorizagéo
da identidade afrodescendentes. Um dos instrumentos de coletas da autora € a

entrevista, instrumento que também ira fazer parte da minha pesquisa. A observacao ndo
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participante também fez parte. A autora também usou como instrumento a contacao de
historia, porém a pesquisa se distancia a partir do momento que é feita com criancas do
ensino fundamental.

Os resultados da pesquisa indicaram que a escola realiza um trabalho sistematico
sobre construcédo de identidades e de combate ao preconceito e discriminacdes raciais no
seu interior, principalmente em relagdo aos afrodescendentes. A autora observou que 0
projeto pedagdgico da escola ndo se limita aos contetdos tradicionais. Os alunos tém a
oportunidade de participar de atividades cotidianas que valorizam a construcdo das
identidades sociais e que procuram criticar as formas identitarias estereotipadas
existentes na sociedade.

Como segunda producdo relevante, estudei a dissertacdo de Bischoff (2013),
intitulada “Minha cor e a cor do outro: qual a cor dessa mistura? olhares sobre a
racialidade a partir da pesquisa com criangas na educacéo infantil.” A pesquisa investiga
de que forma um trabalho com literatura infantil com tematicas afro-brasileiras pode
qualificar, discutir e problematizar os conceitos de diferencas raciais entre criangas de
uma turma de Educacdo Infantil em escola publica municipal, investigando as
concepcdes de raca entre alunos dessa turma, a partir do ponto de vista de cada crianca,
na interacdo com 0s materiais propostos para a pesquisa, principalmente os livros de
literatura infantil com personagens negros.

A pesquisa de Bischoff (2013) se aproxima do tema desta dissertacéo a partir do
momento que escolhe o segmento da Educacéo Infantil para problematizar a questdo das
diferencas raciais. Esta tambeém trabalha com os livros infantis, porém com o foco nos
personagens negros, salientando como esses materiais podem evidenciar/reforcar/alterar
a posicéo das criancas frente aos seus modos de viver a racialidade. Assim, a pesquisa
acaba se distanciando da presente dissertagdo, pois trabalhara com as diversas
caracteristicas e contextos presentes em uma diversidade de livros de historia infantil
encontrado nos cantinhos de leitura de uma creche filantropica, outra diferenca
encontrada, ja que a autora realizou seu trabalho de campo em uma escola publica.

A terceira producdo é a Dissertagdo de mestrado da Universidade Federal do Rio
de Janeiro, porém da Faculdade de Letras, Departamento de Linguistica e Filosofia. A
mesma é do ano de 2010 e tem como autora Aline da Silva Azevedo e como titulo:
“Reconstruindo identidades discursivas de raca na sala de aula de lingua estrangeira”. A
pesquisa parte da ideia de que alunos negros no Brasil costumam ter suas experiéncias

envolvendo racismo e estigmatizagdo silenciadas no contexto educacional, devido a

47



praticas pedagdgicas institucionalizadas, que tratam de temas como discriminacao e
diferencga de forma apenas periférica.

Esta pesquisa se articula com nosso tema, pois reflete sobre a questdo da
estigmatizacdo da identidade negra no contexto escolar, a partir de praticas pedagogicas
que podem colaborar com a discriminacdo e com a invisibilidade do multiculturalismo,
pois o tema é tratado apenas de forma superficial ou folclérica (CANEN, 2012). A
pesquisa também apresenta uma metodologia de pesquisa-intervengdo, porém se
distancia ao ser realizada numa turma do 6°ano do ensino fundamental e na disciplina de
Inglés. A autora também trabalha o conceito de identidade a partir da perspectiva do
multiculturalismo critico, discussdo que também sera trabalhada na qualificacéo.

Das cinco pesquisas analisadas para titulo de relevancia, a penultima é a mais
proxima da tematica pesquisada, intitulada “Personagens negros, protagonistas nos
livros da educacdo infantil: estudo do acervo de uma escola de educacdo infantil do
municipio de Sdo Paulo”, da autora Gilmara Aparecida Guedes dos Santos Dadie, da
Universidade de S&o Paulo, do ano de 2013.

A pesquisa teve como objeto de investigacdo livros de literatura infantil que
apresentam personagens protagonistas negros, presentes na biblioteca escolar de uma
escola municipal de educacédo infantil (EMEI) da cidade de S&o Paulo, cujo acervo €
composto por livros enviados pelo programa de compras da Prefeitura do Municipio de
Sdo Paulo e pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE).

A pesquisa foi realizada em trés etapas: levantamento e analise das listagens e
dos livros selecionados e enviados pelo PNBE as escolas brasileiras de educacdo
infantil nos anos de 2008 e 2010; levantamento e exame de todas as obras pertencentes
ao acervo da EMEI; leitura de cada uma destas obras e andlise do grupo de livros com
personagens negros. Apos analise das listagens e dos livros do PNBE, concluiu-se que
entre os anos de 2008 e 2010 este programa enviou as escolas de educacdo infantil
quatro obras que apresentam personagens negros como protagonistas. No acervo da
EMEI, dentre os 1500 livros de literatura infantil, foram encontradas 33 obras com
protagonistas negros, considerando a diminuta quantidade de obras com protagonistas
negros encontradas durante esta pesquisa, concluiu-se que esses personagens estao sub-
representados tanto no acervo da EMEI, como no programa PNBE, algumas obras do
acervo apresentam estereotipos em relacdo ao personagem negro e alguns elementos

implicitos e explicitos de preconceito. O estudo verificou também que diversos livros do
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acervo valorizam elementos da corporeidade e estética negra, além de aspectos e valores
das culturas africanas e afro-brasileiras.

A pesquisa analisada dialoga com esta dissertagéo a partir do momento em que
abre uma discussao sobre os esteredtipos negativos (implicitos e explicitos) acerca do
negro, encontrados em livros de historias infantis. A pesquisa trabalha com os livros
utilizados na educacdo infantil, porém na escolha do objeto de estudo, a pesquisa se
distancia do projeto, pois a mesma apenas tem como objeto os livros, diferente do
projeto que tem como objeto a relacédo entre os livros, professor e criancas da educacao
infantil.

Porém, mesmo ndo tendo como objeto o professor e o aluno, a pesquisa pretende
contribuir para reflexdes a respeito de livros com personagens negros que compdem
acervos, especificamente dos da EMEIs, oferecendo elementos para um trabalho
pedagdgico com profissionais da educacao e criangas que valorize a diversidade.

A Ultima pesquisa analisada € a dissertacdo de mestrado da Universidade Federal
do Rio de Janeiro, do Programa de Pés-graduagdo em Educacdo. A pesquisa é do ano de
2012 e tem como autora Marina Rodrigues de Oliveira e como titulo: “Autonomia e
criatividade em escolas democraticas: outras Palavras, outros olhares”. A pesquisadora
realizou um estudo de caso sobre duas escolas democréticas, da cidade de S&o Paulo,
cujos projetos politico-pedagdgicos se fundamentam em uma participacdo de todos os
membros da comunidade escolar nas instancias deliberativas e na possibilidade do aluno
de gerir seu processo de aprendizagem.

Por meio de entrevistas, de um instrumento de frases incompletas e da analise de
seus projetos politico-pedagdgicos, a autora desta pesquisa procurou estabelecer
possiveis pontes entre a construgdo da autonomia e o desenvolvimento de um clima
criativo em um contexto escolar democratico. A andlise dos dados mostra algumas
questdes do ambito didatico e organizativo que possibilitaram um maior fluxo de ideias
em um contexto escolar: o espaco fisico, a participacdo em instancias deliberativas, a
cooperacdo, 0 estimulo ao questionamento e a pesquisa, 0 cuidado com 0 outro e a
énfase em valores ao invés de regras.

A pesquisa contribuiu para 0 questionamento de alguns pressupostos
cristalizados, sinalizando possiveis mudancas significativas para o campo educacional.
Esta se articula com a minha dissertacdo, ao trabalhar a importancia de um ambiente
educacional propicio para a criatividade e autonomia, porém se afasta por diversos

motivos, pois ndo trabalha com livros de historias infantis, ndo analisa discursos e/ou
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narrativas e nao dialoga com a questdo da identidade negra, apenas procura evidenciar a
importancia de uma escola democratica e multicultural.

Desse modo, as pesquisas analisadas afirmam o qudo vasto é o campo do espago
escolar no que se refere as relagbes étnico-raciais. Mesmo com as diferencas
metodologicas e de objetos, os quatro estudos evidenciam a constante necessidade de
discutir e propor, modelos de educacdo para a valorizagdo do multiculturalismo,
especificamente da cultura negra, identidade negra e o ultimo estudo dialoga com a
importancia da criatividade e autoria de pensamento no ambiente escolar.

Apds justificar a relevancia desta pesquisa apresento a estrutura desta
dissertacdo, seus capitulos tedricos e principais conceitos norteadores, sua metodologia
de pesquisa e a analise dos resultados.

Na introducdo apresento o tema pesquisado, 0 meu percurso e minhas
motivacdes para a construcdo de meu objeto de estudo, a relevancia teorica, estado da
arte, objetivos e de forma breve os conceitos que a pesquisa ird apresentar.

No primeiro capitulo, apresento o cenario da literatura infantil e suas
concepcdes. Apresento a concepcdo de criancga para o surgimento da literatura infantil,
um breve histdrico sobre a literatura infantil no ocidente. De forma breve, relato a
literatura infantil no Brasil e, no mesmo capitulo, mostro os contos de fadas e suas
questdes.

O segundo capitulo, intitulado “Educagao Infantil ¢ a crianga”, em sua primeira
secdo apresenta um breve histérico sobre o surgimento do segmento da educacgdo
infantil e seus desafios; em seguida faco um levantamento tedrico de como € o
desenvolvimento da crianga da segunda infancia. Discuto, ainda, a importancia da
criatividade, autoria de pensamento e ambiente suficientemente bom para a crianga da
segunda infancia na Educacdo Infantil, tendo em vista as especificidades deste periodo,
ja que os sujeitos pesquisados se encontram nessa fase de desenvolvimento e encerro
este capitulo com o conceito de vinculo na dimensdo relacional do sujeito.

No terceiro capitulo exploro a contagdo de histéria e a sua importancia para a
educacéo infantil, traco os caminhos da literatura infantil na educacdo infantil. Discuto
tambeém sobre a intervencdo do educador ao contar historias, levanto em conta que o
discurso do educador ao contar uma histdria é de suma importancia, além de perguntar
como as histdrias podem propiciar a criatividade e a autoria de pensamento nas criancas.

No quarto capitulo disserto sobre o processo de valorizagcdo da identidade
negra, discutindo alguns paradoxos implicados e conflitos que envolvem os processos
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identitarios circunscritos em contextos ideologicos, histéricos e emocionais. Também
apresento a importancia do multiculturalismo critico no cotidiano escolar da educacéo
infantil perpassando de forma breve pelo curriculo e o papel da literatura no processo de
valorizacdo identitaria da crianca negra.

No quinto capitulo apresento a metodologia de pesquisa, 0 desenho pretendido
segundo as bases metodoldgicas escolhidas e a analise de conteudo, os sujeitos, 0s
instrumentos e procedimentos da pesquisa. No sexto capitulo, exponho ao leitor as
analises dos resultados segundo as categorias emergentes do campo por meio de relatos

de experiéncias e, por fim, chego as consideracoes finais.
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CAPITULO 1: ALITERATURA INFANTIL

A formacgdo de leitores é objetivo de toda educacdo basica e tem inicio na
educacdo infantil e se estende pela vida afora. O acesso a literatura comega por meio das
primeiras cantigas de ninar, quando o adulto embala o bebé, passando pelas poesias,
parlendas, cantigas de rodas e pelas narrativas de historias que chegam as criancas por
meio da leitura do adulto e da apreciacédo das ilustragdes dos livros.

Espera-se que as préticas de leitura se ampliem na medida em que aumentam os
anos de escolaridade, exigindo cada vez mais do sujeito-leitor. Desse modo, a contagédo
de historia realizada para as criancas desde a educacao infantil tem sido entendida como
um importante lugar de interacdo, ampliagdo de experiéncias e formagdo de
subjetividades. As histdrias infantis lidas para as criangcas com seus personagens, agdes
e significacdes convidam-nas a viver a alteridade, alargam tempo, espaco, imaginacao,
criacdo, geram novas experiéncias e trazem para a cena da educacdo infantil, a
dimensdo estética da lingua e das ilustracoes.

A literatura infantil, apesar de ser uma literatura direcionada a determinada faixa
etaria, possui obras com conteudo capaz de forma o imaginario humano e auxiliar a
compreensdo de conflitos internos e externos de cada individuo particular. No caso da
leitura para criancas que ainda ndo sabem ler, para que todas estas questdes sejam
desenvolvidas nas criancas, a leitura das historias deve ser realizada por um educador
consciente que ao ler com elas, abra a leitura a muitas possibilidades de transformacao.
Este processo de mediacdo passa por concepgdes sobre o que € a literatura, a literatura
oral, 0 segmento da educacdo infantil, a crianca deste segmento e a contacao de histérias
como mediadora no desenvolvimento das capacidades especificas humanas — a
compreensdo, a atengdo, a imaginacdo, a linguagem, a memoria, 0 raciocinio, a
formacdo de conceitos, a consciéncia do mundo, autoria de pensamento e criatividade
das criangas.

Sosa (1978) define que a literatura infantil € um dos aspectos da literatura dentre
as varias modalidades artisticas, é a literatura que se preocupa com historias para
criangas, é forma literaria voltada para a psique infantil, com vocabulario adequado ao
conhecimento e & compreensdo para 0S pequenos.

Bakhtin (1992) aborda que por ser um instrumento motivador e desafiador a

literatura infantil € capaz de transformar o individuo em um sujeito ativo, responsavel
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pela sua aprendizagem, que sabe compreender 0 contexto em que vive e modifica- 16 de
acordo com a sua necessidade.

O trabalho com a literatura desde cedo é fundamental em nosso cotidiano. E por
meio das leituras do mundo e do mundo da palavra que nos tornamos sujeitos criticos,
dai a importancia do trabalho com a leitura nas creches. Paulo Freire nos ensina que “a
leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a
continuidade da leitura daquele.” (FREIRE, P. 1991, p. 20) Portanto, a crianga, ja dentro
do ventre da mée, vai recebendo informacdes que a ajudam a identificar o mundo que a
espera, e, quando nasce, 0s adultos sdo responsaveis por apresentar 0 mundo a esse ser
em formac&o. Freire (2008) afirma que aprender a olhar a si préprio e ao grupo alicerca
nossa capacidade de ler e estudar a realidade. Deste modo, é possivel inferir que a
crianca se constituird primeiramente por meio do olhar do outro.

Neste sentido, o presente capitulo organizado em quatro subcapitulos ira
percorrer de forma breve adotando uma visdo diacronica perpassada por alguns cortes
sincrbnicos inevitaveis a trajetoria da literatura infantil, analisando o conceito
mercadologico, sob o qual esta literatura foi rotulada ao longo dos anos, chegando ao

carater pedagogico na atualidade.

1.1 A concepgao de crianga para o surgimento da literatura infantil

Antes de se pensar sobre a literatura infantil, é preciso pensar no seu leitor: a
crianca. Os primeiros livros produzidos para criancas, segundo Zilberman (1985)
surgiram no século XVIII. Antes disso, a crianca era vista como um adulto em
miniatura, que convivia igualmente com os adultos, ndo havia uma concepgdo de
infancia e por consequéncia, nada era direcionado as criangas, ou seja, Nndo se escrevia

para os pequenos. Segundo Zilberman (1985),

[...] a concepgdo de uma faixa etéria diferenciada, com interesses proprios e
necessitando de uma formacdo especifica, s6 acontece em meio a idade
moderna. Esta mudanga se deveu a outro acontecimento da época: a
emergéncia de uma nova nogdo de familia, centrada na mais em amplas
relagbes de parentesco, mas num nucleo unicelular, preocupado em manter
sua privacidade (impedindo a intervencdo dos parentes em seus negocios
internos) e estimular o afeto entre seus membros. (p..13)

Desse modo, até este século, as criangas ndo eram percebidas socialmente como
seres diferentes dos adultos, ambientes sociais, como por exemplo, o trabalho eram

compartilhados. Somente a partir do século XVIII, a crianga passa a ser considerada um
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ser diferente do adulto, com suas necessidades e caracteristicas especificas, recebendo
uma educacao diferenciada que a preparasse para essa vida nova.

Neste mesmo periodo, a expansao da industria, trouxe a ascensdo da burguesia e,
paralelamente, o surgimento do conceito infancia, segundo o qual, a crianca passa a ser
percebida de modo diferenciado do adulto. Desse modo, a escola e a literatura entram
neste cenario para oferecer uma educacdo normativa, com 0 objetivo de formar esta
crianga para se comportar na sociedade burguesa, seguindo os hébitos, costumes e
padrdes. No entanto, esta preocupacao da escola e da literatura, era voltada somente
para as expectativas do adulto em relacdo ao comportamento, ou seja, a crianca devia
comportar-se a imagem do sujeito adulto, o imaginario e o lddico ndo eram
preocupacdes reconhecidas.

Zilberman (1985) aponta que os ideais burgueses estavam somente ligados a
expansdo da industria, e que por isso, 0 ensino escolar era voltado para uma pedagogia
controladora, para cumprir as expectativas burguesas nos novos modos e meios de

producao.

A nova valorizacdo da infancia gerou maior unido familiar, mas igualmente
0os meios de controle do desenvolvimento intelectual da crianca e
manipulagdo de suas emocdes. Literatura infantil e escola, inventada a
primeira e reformada a segunda, sdo convocadas a cumprir essa missao.

(p.15)

Essa escola reformada para educar criancas, segundo os ideais burgueses, negou-
se ao trabalho com a realidade infantil. Segundo Cunha (2004), a literatura e a escola
ndo se aproximaram por acaso, ambas tinham um aspecto didatico-pedagdgico baseado
numa linha moralista, paternalista, centrada na representacdo do poder vigente, forcando
a crianca a reproduzir o mundo do adulto. Nesse contexto, a escola era vista como um
dos meios para esta educacdo burguesa, negando aos alunos o direito da livre expressédo
e impondo-lhes compreender, apenas a verdade do ensinamento na viséo do adulto.

Cunha (2004) relata que os primeiros livros surgiram na Europa e os famosos
classicos foram escritos por Fenélon (1651), Perrault (1628), Irmdos Grimm (1785),
Lewis Carrol (1832), dentre outros, que fizeram adaptacdes do folclore e dos contos de
fadas e tinham como perspectivas as questdes formativas e informativas. De acordo com
a autora (2004), no Brasil, ¢ Monteiro Lobato (1882) quem abre as janelas da
imaginativa literatura infantil, foi ele que retratou o Brasil de sua época, o sistema social

vigente, seus valores, comportamentos, organizacao politica e fungGes e rompeu com
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uma literatura ideoldgica até entdo consumida pelas criancas brasileiras, em sua

minoria, Visto que a maioria estava privada do acesso aos livros.

1.2 Um breve histérico sobre a literatura infantil no ocidente.

Para compreender a importancia da literatura infantil na educacao das criancas
na atualidade, é preciso conhecer sua origem. Lajolo & Zilberman (1985) afirmam que
as primeiras obras publicadas visando o publico infantil apareceram no mercado na
primeira metade do século VIII na Franca. Antes disto, no seculo XVII também na
Franca, foram escritas histérias que, mais tarde, se englobaram como literatura
apropriada as criancas, por exemplo, as Fabulas, de La Fontaine, editadas entre 1968 e
1964, As aventuras de Telémaco, de Fénelon, lancadas em 1717 e os Contos da Mamae
Gansa, cujo titulo original era Histérias ou narrativas do tempo passado com
moralidade, que Charles Perrault (1628), autor ja importante entre os franceses, atribuiu
a autoria da obra a seu filho mais novo, Pierre Darmanga.

A negativa de Perrault (1628) em assinar a primeira edi¢do do livro se da pela
dificuldade de legitimacdo do género na €poca, pois, para um membro da Academia
Francesa, escrever uma obra popular representava fazer uma concessdo a que ele ndo
podia se permitir. Ele ndo foi o Unico responsavel pela ampliacdo da literatura infantil, o
impulso inicial se deu na divulgacdo dos textos citados de La Fontaine (1621) e Fénelon
(1651).

Perraullt (1628) tinha como preferéncia os contos de fadas’, uma producéo de
natureza popular e de circulacdo oral que era adotada como a principal leitura infantil.
Porém, os escritores franceses ndo tinham a exclusividade do desenvolvimento da
literatura para criancas. A expansdo desta deu-se simultaneamente na Inglaterra, pais
onde foi mais evidente a associagdo do crescimento da literatura infantil a
acontecimentos de fundo econémico e social que influenciaram na determinacdo das
caracteristicas do género.

Pereira (2007) pontua que a revolugdo industrial, deflagrada no século XVIII,
possibilitou com que o crescimento politico e financeiro das cidades aumentasse cada
vez mais e que o poder rural e do feudalismo diminuisse de forma significativa. No
entanto, a urbanizacdo se fez de modo desigual, refletindo nas diferengas sociais da

populacéo, de um lado o proletariado, constituido inicialmente por pessoas que haviam

’Os contos de fadas seréo abordados no subcapitulo 1.4.
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se mudado do campo para a cidade, e a burguesia, que neste momento se consolidava
como classe social em ascenséo. Tal classe social incentivava instituigdes a trabalharem
a seu favor, para assim atingirem as metas desejadas pela classe.

Pereira (2007) aponta que a primeira dessas instituicbes foi a familia, cuja
consolidacdo muitas das vezes dependia da interferéncia do Estado absolutista® que
estimulava um modo de vida mais doméstico e menos participativo publicamente. Este
padrdo era qualificado como moderno e ideal e que deveria ser imitado por todas as
familias. Estas se estabilizavam por meio da divisdo do trabalho entre seus membros: ao
pai, cabia a sustentacdo econémica; a mae, a organizacdo da vida doméstica. Porém,
para consagrar uma familia como sendo ideal, todo este esforco do pai e da mae, deveria
ser em prol de um beneficiario maior: a crianga. Desse modo, a crianga passou a ter um
novo papel na sociedade, motivando o aparecimento de objetos industrializados
(brinquedos) e culturais (livros) ou novos ramos das ciéncias (psicologia infantil,
pedagogia e a pediatria) de que ela era a destinatéaria.

A segunda instituicdo a colaborar para a consolidacdo politica e ideolégica foi a
escola. Tendo sido como algo facultativo ou mesmo dispensavel até o século XVIII, a
escolarizacdo converteu-se, aos poucos, neste momento, numa atividade obrigatoria
para algumas classes, tendo a frequéncia de criancas em salas de aulas como algo
natural. Esse ato compulsério tinha como objetivo postular a fragilidade e o despreparo
das criancas, preparando-as para o enfretamento do mundo. Assim como a familia, a
escola tinha o papel de mediar a crianca e a sociedade. Entretanto, tal instituicdo
incorporava outros papéis que contribuia para reforcar a sua importancia na vida social.
Por forca de dispositivos legais, a escola passou a ser uma instituicdo obrigatdria para as
criangas de todos os segmentos da sociedade. Tal determinacdo fez com que fossem
retiradas dezenas de criangas (operarios mirins) das fabricas, no lugar de adultos.

Siqueira (2008) salienta que numa sociedade que cresceu por meio da
industrializagdo e se modernizou em decorréncia dos novos recursos tecnologicos, a
literatura infantil se assumiu como uma mercadoria. No século XVIII, aperfeicoou-se a
tipografia e expandiu-se a produgdo de livros. Assim, podemos compreender a

importancia da escola naquele momento para o mercado dos livros infantis, pois a

8 Estado Absolutista é uma teoria politica que defende que um monarca deve ter o poder absoluto, isto &,
independente de outro 6rgdo. E uma organizagdo politica na qual o soberano concentrava todos os
poderes do estado em suas maos.
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literatura trabalha sobre a lingua escrita e, assim, dependia da capacidade de leitura das

criancgas, ou seja, elas precisavam passar pela escola.

Os lagos entre a literatura e a escola comecam desde este ponto: a habilitacdo
da crianga para o consumo de obras impressas, isto aciona um circuito que
coloca a literatura, de um lado, como intermediaria entre a crianca e a
sociedade de consumo que se impde aos poucos; €, de outro, como caudataria
da acdo da escola, a quem cabe promover e estimular como condicdo de
viabilizar sua prépria circulagéo. (LAJOLO & ZILBERMAN, pag. 18, 1985)

Lajolo & Zilberman (1985) pontuam que o género dirigido & infancia esta no
processo de um cenadrio marcado pela implantacdo da sociedade moderna e tem
caracteristicas peculiares a producdo industrial. De fato, é possivel comecar pelo fato de
que todo livro €, de certa maneira, 0 modelo em miniatura da producao em série e trata-
se de uma literatura que visa um determinado mercado que precisa atender a
caracteristicas especificas. No entanto, este mercado também precisava e precisa atentar
ao tipo de representacdo que os determinados livros possuem, pois estes deixam
transparecer 0 modo como o adulto quer que a crianga veja 0 mundo.

Os livros infantis necessariamente ndo tratam de um espelhamento literal de uma
data realidade, podendo extravasar a fronteira do realismo ao trazer para suas paginas
uma maior liberdade da imaginacao e dos recursos narrativos. Portanto, assim surgiu a
historia do género no ocidente. Do grande elenco de obras publicadas no século XVIII,
poucos permaneceram, mas, ao sucesso dos contos de fadas de Perrault, somou-se as
adaptacdes de romances de aventuras, como os ja classicos Robison Crusoé (1719), de
Daniel Defoe, e Viagens de Gulliver (1726), de Jonathan Swift, autores que asseguraram
a assiduidade de criacéo e consumo de obras.

O seculo XIX inicia-se pela repeticdo dos caminhos bem-sucedidos. Os irmaos
Grimm, em 1812, editaram a colec¢do de contos de fadas que com tamanho sucesso, de
certo modo, convertem-se em sindnimos de literatura para criangas. Todos estes autores
se tornaram referéncia para o género, assim, quando se comecou a editar livros para a
infancia no Brasil, a literatura para criancas na Europa, apresentou-se como um acervo
solido de referéncia. Dentro deste panorama dado, porém respondendo a exigéncias

locais e culturais, emerge a vertente brasileira do género.
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1.3 Alliteratura infantil no Brasil

Para as criangas um livro é todo um mundo. Ainda acabo
fazendo livros onde as nossas criangas possam morar. N&o ler
e jogar fora; sim morar, como morei, no Robinsone e n’Os
Filhos do Capitdo Grant. (Monteiro Lobato)®

Embora a literatura tenha surgido no século XVIII, foi somente no século XIX,
ainda de maneira timida e com o avango que as instituicGes envolvidas com a educagéo
de crianca tiveram, que a literatura infantil definiu com maior seguranca os tipos de
livros que mais agradavam aos pequenos leitores, determinando suas principais linhas
de acdo: histdrias fantésticas e de aventuras que retratam o cotidiano. Descoberto no
Brasil, o género ganhou consisténcia e um perfil definido por meio do trabalho de
autores da segunda metade do século XIX.

Os livros para criancas comegaram a ser publicados no Brasil, em 1808, com a
implementacdo da Impressa Régia, mas a literatura infantil brasileira nasce apenas no
final do século XIX. Lajolo & Zilberman (1985) afirmam que mesmo nesse momento,
a circulacéo de livros infantis no pais € precaria e irregular, representada por edicdes
portuguesas, gque SO a0S poucos passam a coexistir com as tentativas pioneiras e
esporéadicas de tradugdes nacionais.

Assim como na Franca, no Brasil do final do século XIX, varios elementos
comecam a aparecer para formar a imagem de um pais em processo de modernizacao,
entre 0s quais se destacam a extingdo do trabalho escravo, o crescimento e a
diversificacdo da populagdo urbana e a incorporagdo de imigrantes. Desse modo, esta
urbanizacdo comeca a configurar a existéncia de um publico consumidor de produtos
culturais. O saber obtido por meio da leitura passa a deter importancia no emergente
modelo social que se impGe, fazendo com que a escola exerca um papel fundamental
para a transformacao de uma sociedade rural em urbana.

Como elementos auxiliares nesse processo, os livros infantis e escolares se
tornaram ferramentas importantes na alfabetizacdo, salientada por intelectuais, politicos
e educadores, formando um espago nas letras brasileiras, para um tipo de produgéo
didatica e literaria dirigida especificamente ao publico infantil. No entanto, com a
abertura deste campo, comeca a despontar a preocupacdo com a caréncia de material de

leitura adequado as criangas do pais as quais contavam apenas com adaptacdes e

°_ A barca de Gleyre Il, p. 293. Apud AZEVEDO, Carmen Lucia de: Monteiro Lobato: furacdo na
Botocundia. Sdo Paulo, Ed. SENAC, 1997, p. 167.
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traducbes dos classicos infantis europeus que, muitas vezes, circulavam com uma
linguagem que se distanciava da lingua dos leitores brasileiros.

Em funcdo da necessidade de uma linguagem mais préxima, o inicio da
literatura infantil brasileira ficou marcada pelo “jeitinho brasileiro” de adaptar os temas
de textos europeus para a linguagem brasileira. Siqueira (2008) afirma que no Brasil, 0
grande autor do género literéario infantil e que tentava colocar o mundo todo nas folhas
dos livros, foi José Bento Monteiro Lobato (1882), autor que investiu progressivamente
na literatura para criancas, de um lado como autor, incorporando elementos estilisticos
inovadores e de outro, como empresario, fundando editoras e contribuindo para a
modernizacdo da producdo editorial brasileira.

O autor inaugurou com a publicagédo de A Menina do Narizinho Arrebitado em
1921, o que se convencionou chamar de fase literaria da producéo brasileira destinada a
criancas e jovens. Monteiro Lobato (1882) nasceu numa familia da aristocracia rural
paulista, cursou a faculdade de Direito de Sdo Paulo e desde cedo se preocupou com 0S

problemas sociais brasileiros. Ao dirigir a Revista do Brasil'

publicou um livro de
contos — Urupés — que o colocou entre os grandes escritores e editores brasileiros, €
nessa fase de sucesso na revista que inicia sua obra destinada a criancgas.

Em 1927, Monteiro Lobato exerceu o cargo de Adido Comercial nos Estados
Unidos e se motivou com aquela civilizagdo em pleno progresso material e de
crescimento econémico. Ao voltar para o Brasil, em 1931, investiu na siderurgia e
fundou a Cia. Petroleo do Brasil e iniciando uma campanha apostando na existéncia de
petroleo no solo brasileiro. Porém, em 1941 no governo Vargas, foi preso por trés
meses, ao ser liberto Monteiro Lobato continuou escrevendo suas histdrias e publicou
mais livros infantis.

O autor tinha como ideologia a questdo do desenvolvimento capitalista para a
resolucdo dos problemas da sociedade daquela época, porém, desiludido com os
adultos, principalmente depois que foi preso, o autor comecou a disseminar que sé as
criangas poderiam modificar o0 mundo. Desse modo, ele torna as criangas suas
interlocutoras privilegiadas. Assim, ao escrever histdrias para as criangas, Monteiro
Lobado comecou a tratar em suas obras problemas que até entdo ndo eram considerados

apropriados a faixa etaria, como, por exemplo, guerras, politica, ciéncia, petroleo, entre

10 . ~ . s . . , . ~
Espaco de divulgacdo de obras literdrias de diversos autores, além de discussGes sobre o contexto
politico da época.
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outros. Os problemas eram apresentados de forma simples e clara, adequando a didatica
para a compreensao das criancgas.

Antes de surgir uma de suas obras mais famosas para criangas, Monteiro Lobato
ja escrevia sobre os famosos personagens do Sitio do Picapau Amarelo. Descritos de
forma minuciosa, 0s personagens comecaram a aparecer a partir do primeiro capitulo do
livro ReinagBes de Narizinho. E com esse material acrescido de outros personagens, que
Monteiro Lobato criou o seu universo ficcional, imitando uma vida real idealizada, com
uma visdo de Brasil diferente da conjuntura em que ele vivia na época, assim, o autor
colocava em suas histérias, a paz, a liberdade e a sabedoria, recorrendo, para isso, a
fantasia do p6 de pirlimpimpim ou do faz-de-conta.

Sandroni (1987) aponta que com Monteiro Lobato, as criangas leitoras,
adquiriram consciéncia critica e conhecimento de inimeros problemas concretos do Pais
e da humanidade em geral. Apontando que Lobato “desmitifica a moral tradicional e
prega a verdade individual. Instaura, portanto, a liberdade. Sem coleiras, pensando por
si mesma, a crianga vé, num mundo onde ndo ha limites entre a realidade e fantasia, que
ela pode ser agente de transformagdo.” (SANDRONI, 1987, pag. 53).

A autora aponta que nas historias infantis de Monteiro Lobato, podemos
encontrar aspectos que evidenciam o nivel de criagdo artistica do autor. A questdo da
linguagem € destaque em suas obras, cujo registro € predominantemente coloquial.
Monteiro Lobato (1882) buscou uma renovacdo nas indmeras possibilidades que a
lingua portuguesa oferece, dinamizando-a, explorando ao maximo suas potencialidades,
ndo se prendendo ao convencional. Também foi o primeiro a fazer do folclore tema
presente em suas historias, além de trazer, como ja citado, as questdes sociais da época.

Ao lado destas realidades sociais de seu tempo, mostrou para 0s demais
escritores brasileiros que se pode fazer histérias de um mundo maégico, do qual a
fantasia é parte integrante. Sandroni (1987) salienta que € possivel notar nas historias
infantis de Lobato, a relacdo entre o real e 0 magico numa Otica adequada a psicologia
infantil. Porém, é importante colocar que as fantasias de Lobato é sempre uma forma de

apresentar a realidade, nunca de alienar o leitor.

Ele intui que na crianga realidade e fantasia sdo uma s6 e mesma coisa e que
o adulto se sente dividido entre a razdo e afetividade, entre 0 mundo da légica
e 0 mundo do sentimento. Por isso suas solugcdes sdo tdo simples quanto o
berro de D. Benta — “Pedrinho! Narizinho! Emilia! Des¢am ja dai cambada!”-
ouvido na lua pelos meninos em Viagem ao céu. (SANDRONI, 1987, p. 59)
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Segundo Cunha (2004), Monteiro Lobato (1882) foi o primeiro escritor
brasileiro a acreditar na inteligéncia da crianca, sua curiosidade e capacidade de
compreensdo. Tinha um projeto de mediar a formacdo de um Brasil melhor por meio
das criancas. As obras de Monteiro Lobato concretizaram sucessivas reedicdes, pois,
durante um longo tempo o panorama da literatura infantil destinada a criancas e jovens
permaneceu quase estagnado, com varias e frustradas tentativas. Porém, alguns autores
souberam manter sua originalidade e escreveram livros que permaneceram nos
catdlogos por algum tempo, por exemplo, Menotti Del Picchia (1892) , Malba Tahan
(1895), José Lins do Rego (1901), Erico Verissimo (1905), Vicente Guimaraes (1906),
Lucia Machado de Almeida (1910), Maria José Dupré (1905), entre outros.

No entanto, a partir da década de 70, Sandroni (1987) aponta algumas
modificacbes daquele cendrio. A autora afirma que uma grande diversificacdo se
instaurou na producdo, com o aparecimento de novos autores para atender o
crescimento do publico leitor criado pela lei da reforma de ensino. Esta reforma obrigou
a adocdo de livros de autores brasileiros nas escolas do antigo 1° grau. Desse modo, a
literatura infantil comegou a entrar com mais forca no sistema de ensino da década

citada, fato questionado por intelectuais da época.

Esse fato que por um lado pde em risco a leitura como fonte de prazer e
fruicdo quando a escolha do professor recai sobre textos que ndo conseguem
prender a atengdo da crianca, por outro lado tem propiciado um clima
favoravel ao aparecimento de autores que voltando as raizes lobatianas vém
produzindo obras que, sem perder de vista o ltdico, o imaginario, o humor, a
linguagem inovadora e poética, tematizam os atuais problemas brasileiros
levando o pequeno leitor & reflexo e & critica. (SANDRONI, 1987, p. 61)

As autoras Fernanda Lopes de Almeida (1973) e Ruth Rocha (1931) retomaram
a linha de ficcdo lobatiana na qual a realidade e fantasia se interpenetram com absoluta
naturalidade, para a discussdo de temas como os abusos de poder. As autoras
reapresentaram para 0 cenario infantil as mesmas questdes sociais, porém,
descompuseram o0s elementos do conto de fadas tradicional para reconstrui-los
invertendo as relagBes do poder. A autora Ana Maria Machado (1941) desmitificou, por
meio de parddias, alguns clichés da linguagem tipica da tradicdo oral. Assim, por
exemplo, a autora discutiu o conceito de “Felizes para sempre”, final comum dos contos

de fadas tradicionais.
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Lygia Bojunga Nunes (1932), situou-se neste mesmo grupo de escritores que
tematizaram o0s problemas da sociedade contemporédnea. Com originalidade de
linguagem, a autora se colocou em destaque entre escritores brasileiros e mesmo
internacional, como comprova o prémio internacional Hans Christian Andersen que
recebeu em 1982 pelo conjunto de sua obra.

H& ainda nesta década, escritores com uma linguagem direta e concisa, que
transmitiram uma corrente com temas considerados tabus para o publico infantil, como
por exemplo, Eu vi mamée nascer de Luiz Fernando Emediato (1976), que trata das
tentativas de uma crianga em procurar entender a morte de sua mée; O primeiro canto
do galo, de Domingos Pellegrini (1979), em que um menino descobre sua sexualidade,
mesmo tema de Rita estd acesa,de Teresinha Alvarenga (1979). As injusticas sociais
também foram tematizadas, sendo dois dos principais autores Henry Corréa de Araujo
(1977), em Pivete e as questdes étnico-raciais escritas por Ary Quintella (1980) em Céo
vivo, ledo morto. Ziraldo (1972/1973) com o livro, Turma do Pereré retoma com o
folclore nas histdrias infantis e Antonieta Dias de Moraes (1916) surge com as lendas da
mitologia indigena. Joel Rufino reelaborou os contos folcloricos e criou livros
inspirados na tradicdo oral. O cacador de lobisomem (1975), O curumim que virou
gigante (1980) e Histérias de Trancoso (1983) sdo exemplos da linguagem marcada
pela oralidade em histdrias infantis.

A rima, as sonoridades da lingua, o lidico na linguagem, caracteristicas em que
Monteiro Lobato abriu para o campo da literatura infantil, estiveram presentes neste
momento. Ruth Rocha (1976), em livros destinados a criangas pequenas, traz estas
caracteristicas, como, por exemplo, Palavras, muitas palavras e Marcelo, marmelo e
martelo. Ana Maria Machado (1982) também trabalha estas questdes no livro Um avido
e uma viola.

A poesia pds-modernista também entrou no género da literatura infantil. Em
1964, Cecilia Meireles publicou Ou isto ou aquilo, um classico da lirica infantil.
Vinicius de Moraes se destacou com A arca de Noé (1971); Mario Quintana com Pé de
Pilao (1975) inovou na forma poética com narrativa em que o humor era o destaque. O
teatro infantil trouxe para o cenario, importante textos que foram adaptados em forma
de narrativas. Maria Clara Machado (1921) novamente apareceu como destaque, seus
textos “Pluft, o fantasminha” e “O Cavalinho azul” encontram-se entre 0s mais bem

editados livros infantis brasileiros.
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Portanto, podemos dizer que a historia da literatura infantil chegou ao Brasil na
década de XX, quando em 1921 Monteiro Lobato publicou “A menina do narizinho
arrebitado” e teve diversos movimentos. E, "no final do século XX, a literatura infantil
passou pelo que se pode chamar de internacionalizacdo do género, resultado da
globalizacdo dos mercados.” (CADEMARTORI, 2010, p. 15). Hoje, temos uma
literatura infantil conceituada internacionalmente contando com grandes autores e
ilustradores.

A producéo editorial para as criangas pequenas inclui os livros para ler e tocar,
com desenhos que trazem tecido, plastico e outros materiais com texturas diferentes.
Além disso, existe uma gama de livros sem texto, com belas ilustracbes em que a
narrativa se faz por meio das imagens. “Esse tipo de livro ¢ de grande importancia para
a criancga, pois a torna coautora da obra, criadora de um texto verbal e até mesmo de
outros textos visuais” (DOMICIANO; CROQUET, 2012, p. 4). O mercado oferece

também os livros cuja materialidade:

é muitas vezes reforcada por recursos de tridimensionalizacéo das paginas do
livro, mediante alguma técnica. Sai-se do formato bidimensional das paginas
(altura e largura) e cria-se uma terceira dimensdo, um novo plano mediante a
interferéncia no plano original. Dobras, colagens, recortes, dobraduras,
janelas e muitas outras técnicas podem trazer efeitos de uma nova dimenséao
a pagina convencional. [...] A tridimensionalidade traz para o publico
infantil informac@es que envolvem outros sentidos além da vis&o, ajudando a
mensagem a ser entendida e absorvida (DOMICIANO; CROQUET, 2012, p.
4).

Ao levar em consideracdo também as tradugdes, o mercado oferece inimeras

possibilidades para o trabalho com literatura infantil.

1.4 Eu vou, eu vou, para 0s contos agora eu vou- Os contos de fadas e suas questdes

Kupstas (1993) afirma que os contos de fadas sdo narrativas muito antigas e que,
logo no comego, ndo se destinavam as criangas, eram mitos difundidos por inumeros
povos, como 0s Hindus, 0s persas, 0s gregos e 0s judeus. Essas primeiras historias eram
conhecidas como mitos e eram, na verdade, expressdes narrativas de conflitos entre o
homem e a natureza.

Segundo Coelho (2003), o mito perde-se nos principios dos tempos e sdo
narrativas que nos falam de deuses, duendes e herois fabulosos ou de situagGes em que

0 sobrenatural domina. Na verdade, os mitos estdo sempre ligados a fendémenos
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inaugurais como a criacdo do mundo e do homem, a explicacdo magica das forcas da
natureza etc.

Ainda de acordo com Coelho (2003), a necessidade de contar historias surgiu
quando o homem primitivo sentiu a precisdo de obter explicacdes racionais para o
mundo. Sendo assim, ele comecou a buscar no mito e nas narrativas fantasticas a
compreensdo de algumas coisas, por exemplo: eles pensavam que os relampagos eram
armas dos deuses, as aguas seriam controladas por sereias ou determinadas arvores ou
plantas teriam surgido de algum ato méagico entre outros varios mitos criados pelo
homem primitivo.

Portanto, os contos de fadas eram relatos de fatos da vida de pessoas simples,
caracterizado por conflitos, aventuras e a maioria ndo era indicado a serem contados
para as criancas. Esses relatos serviam como entretenimento e s6 muitos anos mais tarde
com a descoberta das fadas, que marcavam a idealizacdo de uma mulher perfeita, linda e
poderosa, dotada com poderes sobrenaturais, assim as sociedades mais antigas sentiram
a necessidade de utilizar essas historias para educar os seus membros.

As narrativas que se converteram em sindnimo de literatura infantil e ditaram os
parametros do género foram os contos de fadas. Segundo Coelho (1991), os contos
comegaram originalmente no XVI e XVII, como um entretenimento para adultos.
Charles Perrault (1628) é tido como o inaugurador dos contos de fadas em forma de
literatura. Ele editou as narrativas folcléricas contada pelos camponeses, retirando
passagens obscenas de conteldo incestuoso e canibalismo. Estes contos eram
transmitidos de forma oral e ndo apresentava fadas, finais felizes, eram caracterizados
por personagens de animais que falavam e que pensavam.

Porém, os contos de fadas antecederam o inicio da literatura infantil com o
trabalho dos irmdos Grimm (1785). Eles pertenciam a um género literario denominado
conto popular. O conto de fadas e o conto maravilhoso ou fantastico sdo formas de
narrativas em literatura infantil ou folclérica que pertencem a raizes distintas de criacao.
Os contos de Grimm incluem-se nas narrativas do fantastico-maravilhoso, pois, elas
pertencem ao mundo da fantasia ou do imaginario.

Gillig (1999) chama os contos de fadas de contos maravilhosos, pelo predominio
nédo de fadas, mas de situacGes maravilhosas nos contos. O maravilhoso, essencial para
0 equilibrio da razéo, é o préprio uso que fazemos do imaginario e diz respeito a magia

ou intervengdo divina.
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De acordo com Kupstas (1993), os contos de fadas sdo de origem celta e
surgiram como poemas que revelavam amores estranhos, fatais e eternos. Por volta do
século Il A.C, até o século | da era cristd, o povo celta acrescentou, a tantas histérias
bem antigas, a presenca forte das fadas, que seriam mulheres iluminadas capazes de
prever o futuro de outra pessoa, normalmente alguém especial a quem elas protegiam.
Assim, a imaginacdo popular dotou-as de asas, varas de conddo e diminuiu o0 seu
tamanho, mas sempre as vendo como belas e bondosas.

Os contos de fadas constituiram durante toda a Idade Média e Moderna para a
literatura popular das populacbes europeias em geral. A partir do século XVII, essas
narrativas foram sendo reunidas e recontadas por escritores, como Perault (1628) e os
irmdos Grimm (1785) que lhes deram um estilo mais elegante e as traduziram da
tradicdo popular para como as conhecemos hoje.

Como citado nos subcapitulos anteriores, com o advento da revolucdo industrial
ocorreram transformacdes na estrutura familiar moderna e apostar na educagdo das
criancas era uma das prioridades. Com isso, houve uma preocupacgéo especifica com a
educacdo da infancia, que gerou, por sua vez, um cuidado com todos os materiais
culturais a disposicéo das criancgas e entre esses materiais estava o livro literario. Assim,
os adultos comecaram a perceber a necessidade de se oferecer textos adequados a
compreensdo das criangas e a experiéncia de mundo das mesmas.

Desse modo, a adaptacdo do acervo existente surgiu como uma solucdo eficaz,
adaptando-se textos folcloricos, lendas, mitos, cantigas e os contos de fadas. A
adaptacdo destas histérias populares para a infancia tinha como objetivo principal a
educacdo das novas geracdes. Perrault (1628-1703) foi um dos mais importantes
escritores de historias de contos de fadas e fabulas porque ndo s6 recolheu as narrativas
e as reescreveu, mas também teve a preocupacdo de apresenta-las como literatura para
criancas, por exemplo: os contos da mée ganso, o pequeno polegar, a bela adormecida, o
gato de botas e outros.

Jean de La Fontaine (1621) de acordo com Coelho (1991), também foi um dos
principais autores desta época, surgiu ho mesmo momento de Perrault, era também
intelectual e escritor e tinha grande prestigio na corte francesa. Ele se dedicou ao resgate
de antigas historias moralistas, guardadas pela memoria popular: as fabulas que séo
narrativas breves visam dar licdo aos leitores. Seus personagens sdo animais falantes

que se comportam como humanos.
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Esses autores, Perrault (1628) e Fontaine (1621), contribuiram para o
reconhecimento dos contos de fadas como literatura infantil, porém, somente ap6s um
século na Alemanha no século XVII, com as pesquisas realizadas pelos irmdos Grimm
(Jacob, 1795-1863 e Wilhelm, 1786-1859), ela foi definitivamente construida e se
desenvolveu pela Europa e pelas Américas.

De acordo com Coelho (2000), a literatura infantil é, antes de tudo, arte.
Fendmeno de criatividade que representa 0 mundo, o homem, a vida, por meio da
palavra, na verdade ela funde os sonhos com a vida pratica, o imaginario e o real, 0s
ideais e a sua possivel realizacdo. Desse modo, Bettelheim (1980) colabora afirmando
que a vida intelectual de uma crianca, por meio da histdria, depende de mitos, religides,
contos de fadas, alimentando a imaginacdo e estimulando a fantasia, como um
importante agente socializador. A partir dos conteddos dos mitos, lendas e fabulas, as
criancas formam os conceitos de origens e designios do mundo e de seus padrdes
sociais.

Bettelheim (1980) salienta que a literatura, principalmente a dos contos de fadas,
¢ o melhor canal para ensinar o “significado” para a crianga, uma vez que, ao ouvir uma
historia, a crianca, também, pode conhecer os padrbes morais de uma sociedade,
levando, assim, para o seu cotidiano, os conceitos presentes nas historias. O autor ainda
afirma que os contos de fada nos permitem viajar para outro mundo, ndo menos real do
gue o nosso, desenvolvendo a fantasia e a imaginacdo enquanto estimula-se a mente.
Proporciona 0 encontro com sonhos e anseios, por meio da identificacio com o0s
personagens e meios de proporcionar a busca de solugdes dos problemas que habitam na

mente da crianca.
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CAPITULO 2: EDUCACAO INFANTIL E A CRIANCA

Desde a Constituicdo Federal de 1988, passando pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996, o
atendimento de criancas de 0 a 5 anos em espacos coletivos passou a ser considerada
questdo de educacdo. Desse modo, a Constituicdo deixa evidente o reconhecimento do
direito a creche. Assim, a mesma deixa de ser meramente assistencialista, passando a ser
uma institui¢do de ensino onde o educar e cuidar estdo intimamente ligados.

Porém, existe ainda no campo da educagdo infantil diversos conflitos e
problemas para serem sanados, que envolvem desde condi¢bes de infraestrutura,
praticas e formacdo dos profissionais. Muitos dos desafios sdo frutos da trajetoria da
educacdo infantil no Brasil, que assumiu fungdes e objetivos diversos ao longo da
historia, principalmente a questdo do assistencialismo. Modificar essa concepcdo de
educacdo assistencialista significa atentar para varias questbes que vdo além dos
aspectos legais.

No final do século XIX, foram criados os primeiros “asilos”, as primeiras
creches para os filhos das classes menos favorecidas, que funcionavam como
“depositos” de criangas para que as maes pudessem trabalhar. A origem das creches,
relacionada com o trabalho feminino e preocupacfes sanitarias e filantrépicas, foi
influenciada pela medicina e a assisténcia social, sendo o trabalho ali realizado voltado
para questdes de higiene, alimentacdo e cuidados fisicos, sem investimentos nos
aspectos pedagdgicos.

Dois anos depois da Constituicdo, em 1990, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) reafirmou os direitos constitucionais em relagdo a Educacédo
Infantil. Em 1994, o MEC publicou o documento Politica Nacional de Educacéo Infantil
que estabeleceu metas como a expansao de vagas e politicas de melhoria da qualidade
no atendimento as criancas, entre elas a necessidade de qualificacdo dos profissionais,
que resultou no documento por uma politica de formacdo do profissional de Educagéo
Infantil.

Em 1996, com a promulgacdo da Emenda Constitucional que cria a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), foi estabelecida a necessidade de formagéo para
o profissional da Educacdo Infantil. Segundo a lei, a formacdo do educador desse

segmento deve ser “em nivel superior, admitindo-se, como formacdo minima, a
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oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”. O texto reafirma, também, a
responsabilidade constitucional dos municipios na oferta de Educacao Infantil, contando
com a assisténcia técnica e financeira da Uni&o e dos Estados.

A Educacdo Infantil passou a ser a primeira etapa da Educacdo Basica,
integrando-se aos ensinos fundamental e médio. SO entdo, a Educacdo Infantil ganhou
uma dimensdo mais ampla dentro do sistema educacional e a crianga foi vista como
alguém capaz de criar e estabelecer relagfes, um ser socio historico, produtor de cultura
e inserido nela.

Com o objetivo de oferecer parametros para a manutencao e a criagdo de novas
instituicbes de Educagdo Infantil, o MEC publicou, em 1998, o documento Subsidios
para credenciamento e o funcionamento das instituicbes de Educacdo Infantil. No
mesmo ano, visando a elaboracdo de curriculos de Educacdo Infantil, cuja
responsabilidade foi delegada pela LDB a cada instituicdo e seus professores, 0
Ministério editou o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil, como
parte dos Parametros Curriculares Nacionais.

Um ano depois, em 1999, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) publicou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. Esses documentos sdo, hoje,
0s principais instrumentos para elaboracdo e avaliacdo das propostas pedagdgicas das
instituicdes de Educacdo Infantil do pais. A Educacdo Infantil passa a ser vista como a
juncdo do educar e cuidar. Cuidar no sentido que as necessidades basicas da crianca
sejam atendidas e, educar, porque deve oferecer a crianca, possibilidades de descobertas

e aprendizados.

Lei 9.131/95. Art. 3° [...] Ill — As Institui¢des de Educacéo Infantil devem
promover em Suas Propostas Pedagogicas préaticas de educacdo e cuidados
que possibilitem a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivo
cognitivos/ linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é um ser
completo, total e indivisivel. A Educacdo Infantil passa a ser vista ndo como
um artigo de luxo, mas um direito a todas as criancas brasileiras.

As propostas atuais em relagdo a Educacdo Infantil no Brasil sugerem a
formacgdo integral das criangas para 0 seu crescimento enquanto cidadds. Nessa
perspectiva, 0 conceito de educacdo infantil antes entendido como de carater
assistencialista vem sendo substituido por uma educagdo integral de qualidade. Sobre

essa mudanca de concepcdo os RCNEI (1998, p.17) destacam:
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Modificar essa concepc¢do de educacdo assistencialista significa atentar para
vérias questdes que vao além dos aspectos legais. Envolve principalmente,
assumir as especificidades da educacéo infantil e rever concepgdes sobre
infancia, as relacfes entre classes sociais, as responsabilidades da sociedade e
o0 papel do Estado diante das criancas pequenas. (RCNEI, 1998, p.17)

2.2 O desenvolvimento da crianca da segunda infancia

Piaget (1967) chamou a segunda infancia de estagio pré-operacional. Neste
segundo estagio de desenvolvimento cognitivo, que dura aproximadamente dos 2 aos 7
anos, as criangas gradualmente se tornam mais “eficientes” em seu uso de pensamento
simbdlico, que surge ao final do estagio sensdrio-motor. Para 0 autor o simbolismo é a
capacidade de utilizar representacGes mentais (palavras, nimeros ou imagens) as quais a
crianca atribuiu significado.

O desenvolvimento do simbolismo aparece entre 2 e 4 anos, sempre pensando
que a idade ndo é algo fixo, apenas orienta os estudos. A fungdo simbolica faz com que
a crianca realize uma dublagem da realidade, ou seja, um jogo simbélico. E uma
tentativa de colocar o mundo exterior dentro de si, dentro de sua vida mental, com o
objetivo de buscar o entendimento da realidade.

Existem meios para que essa evocacao representativa de um objeto ou de um
acontecimento se realize, sdo eles: imitacdo, imagem mental, grafismo, linguagem e o
jogo simbolico. Para Piaget (1967), na 22 infancia a crianca tem uma visdo de mundo
baseada no finalismo, onde ela se sente a razdo de todos os acontecimentos, no
animismo, onde ela atribui a alma humana a todas as coisas, no artificialismo, onde elas
apresentam a crenga em que 0s seres humanos criaram o0s fendmenos naturais, no
realismo, onde tudo que é subjetivo ganha materialidade e no causalismo, onde todas as
coisas da natureza tem uma causam as leis naturais s&o confundidas por leis morais.

Na segunda infancia a crianca ndo confronta suas ideias com as das demais
pessoas, ela tende a pensar que cada um dos seus pensamentos é comum a todas as
pessoas. Ela também tenderd mais a assimilar os dados da realidade externa a sua visao
do mundo, do que se acomodar a eles. Como ja foi dito, a linguagem é de grande
importancia, pois ela ira possibilitar a crian¢a de comunicar o que ja& compreendeu, por
meio da acdo que possibilitou a formacgéo de imagens mentais que constituem a base do
pensamento. Porém, nessa fase a linguagem é mais alusiva do que informativa.

Na 22 infancia, do ponto de vista social a crianca se enxerga numa sociedade
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mais ampla- a comunidade, j& do ponto de vista mental, a criangca aparece com um
pensamento mais egocéntrico. De fato, a 22 infancia traz importantes aquisi¢des, como
por exemplo, a ampliagdo da experiéncia social, a descentralizagéo do ego, ou seja, uma
passagem do “estar junto” para “estar com” e também a incorpora¢do maior do objeto

transicional**

, em muitos dos casos o0 proprio brinquedo, que ira ajudar para o
desenvolvimento da cooperacdo social entre as criancas. O desenho também entra com
uma forte importancia, pois serd uma forma de expressdo da imagem mental e a 22
infancia € um periodo intuitivo, um periodo que a crianca comeca a intuir, precisando de
um indicio de realidade.

A teoria psicossexual de Freud (1905/1976a) também traz diversas
caracteristicas da 22 infancia. Para o teorico, a fase principal que embasa essa infancia é
a fase falica, que ocorre entre 3 e 6 anos de idade. Nesta fase se torna comum que a
crianca manipule os préprios genitais, reconhecendo essa regido como uma zona
geradora do prazer. A zona de erotizacdo é o 6rgdo sexual, focalizando o prazer nas
genitélias. Como afirmou Freud, é quando as criangas comegcam a adquirir consciéncia
das diferencas corporais sexuais. O menino desperta um interesse narcisico pelo proprio
pénis em contraposicao a descoberta da auséncia de pénis na menina.

As vivéncias nesta fase, assim como nas demais, podem marcar positivamente
ou negativamente a construcao/ valorizac¢do da identidade de uma pessoa. Pois, esta fase
dé inicio a fase edipica. E quando as criangas veem em seus pais os objetos de desejo. A
menina elege o pai como namorado e 0 menino, a mde. Sem negar a teoria freudiana
sobre desenvolvimento psicossexual, Erikson (1972) mudou o enfoque desta para o
problema da identidade e das crises do ego, ancorado em um contexto sociocultural.

Na 2% infancia, Erikson traz a questdo da iniciativa versus culpa. Comparada a
fase félica freudiana, neste periodo é somada a confianga e a autonomia, adquiridas nas
etapas anteriores, a iniciativa. Esta se manifesta quando a criancga deseja alcangar uma
meta e, planejando sua acéo, utiliza-se de suas habilidades motoras e intelectuais para
tal. Neste estagio precisamos ficar atentos, pois a crianga busca exaustivamente e de
uma forma entusiasta atingir as suas metas que implicam fantasias genitais e o uso de
meios agressivos a manipulativos para alcancar a essas metas. Porém, punigdes

excessivas podem restringir a imaginacao e iniciativa da crianca.

11 . . s ;
Sera explicado nos proximos capitulos
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2.2.1 Breves explicacdes : O pré-operatdrio

No pensamento pré-operatorio a crianca passa do pensamento pratico, cujo
pensamento se dar por meio de ac¢fes, para um ser que 0 pensamento € representacional.
Ocorre mais ou menos entre 2 e 6 anos de idade. Ela é capaz de representar eventos
internamente e torna-se menos dependente de suas a¢des sensorio motoras.

No sensério motor, a crianca elabora e, no pré-operatério, ela vai conseguir
representar. Quando entramos no mundo simbdlico, fazemos a diferenciagdo entre o
significado e o significante. A funcdo semidtica € a capacidade de evocar coisas que ndo
estdo presentes por meio da representacdo. A seguir serdo detalhados os tipos'® de
representacdo relevante no desenvolvimento pré-operacional: a imitacdo, jogo
simbdlico, desenho, linguagem e a imagem mental.

Em relagdo a imitacdo, esta pode ser presencial e diferida. A presencial a crianca
observa 0 gesto que o adulto faz em sua presenca e o reproduz. A imitacdo diferida faz o
gesto sem ter a pessoa na presenca, é a reproducdo do modelo, imitacdo do objeto ou
eventos distantes hd algum tempo. Quando observamos esse comportamento temos a
certeza que a crianca desenvolveu a capacidade de representar mentalmente o
comportamento imitado. EX: uma menina imita a forma que a mae coloca a irma para
dormir, ninando no colo.

O Jogo simbolico, dentro deste periodo, é de suma importancia, sendo este um
jogo de faz de conta, a crianca é capaz de criar, imaginar, ela é capaz de pegar uma
cadeira e transforma-la em um carro, em um barco em tudo que a sua imaginagdo
permitir. O jogo simbolico € de natureza imitativa, porém ha uma assimilacdo da
realidade ao eu. Segundo Piaget (1967) sua funcdo (jogo simbdlico) é satisfazer o eu
pela transformacdo do que é real naquilo que é desejado. Para quem observa nem
sempre é facil identificar as brincadeiras.

No inicio do periodo representacional, o desenho infantil nada mais é do que
uma descarga motora, aos poucos cresce a vontade de representar coisas por meio dos
desenhos. As criancas do pré-operatorio sdo bem realistas em seu desenho, quando
desenham uma pessoa de perfil sdo capazes de colocar dois olhos, pois séo fidedignas
ao que fazem.

Interessante percebemos que paralelo ao desenvolvimento simbdlico, a crianca

ganha um mundo interno que antes era fundido com o cuidador da mesma. As imagens

12PIAGET, J. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro: Forense, 1967.
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mentais, no me dado as representacdes internada da criancga, sdo representacdes internas
de objetos e fatos ocorrido, ndo copias fiéis. Nao recordamos de fatos que aconteceram
realmente da mesma forma que elas aconteceram. As imagens guardam semelhangas,
sdo imitacOes de percepcdes. As criancas nesta pré-operatéria passam das imagens
estaticas aos filmes.

Outra caracteristica do pensamento do pré-operatério ¢ o fato de este ser
dominado pelo simbolismo, sendo essencialmente particular, relacionado com a
experiéncia pessoal da crianca e, com isso, carrega um carater egocéntrico. Segundo
Piaget™®, pode-se dizer que o jogo simbélico, é o pensamento egocéntrico em estado
quase puro, s6 ultrapassado pela fantasia e pelo sonho. Inclusive o préprio uso da
linguagem, que comega a se desenvolver nesta segunda infancia, surgi para evocar as
situacOes particulares da prépria crianca. O jogo simbolico feito pela crianca sdo todas
as transformacdes que ela pode fazer da realidade, mas a partir dos interesses dela.

A linguagem faz mais alusdo a uma experiéncia do que dar informacoes. A partir
de entdo, existem trés consequéncias: o inicio da socializacdo da acdo; o aparecimento
do pensamento propriamente dito; interiorizacdo da acdo como tal podendo ser
restabelecida no nivel intuitivo das imagens e das experiéncias mentais. Contudo, a
consequéncia que nos limitaremos sera a partir da génese do pensamento, mais
precisamente o pensamento simplesmente verbal e o pensamento intuitivo, uma vez que
queremos abarcar cinco caracteristicas importantes deste egocentrismo.

Para analisar o pensamento espontaneo da crianga, basta pesquisar e dar uma
atencdo as perguntas que elas fazem desde trés anos, ou as vezes antes, prolongando-se
até os sete anos, 0s tdo conhecidos “porqués” das criangas (PIAGET, 1967). Elas,
diferentemente dos adultos que visam a finalidade e a causa eficiente de tudo, buscam
saber por meio das perguntas a causa e o fim do movimento das coisas do mundo. Essas
perguntas se tornam, muitas vezes, tdo dificeis para os adultos, porque geralmente estdo
relacionadas a fendmenos ou acontecimentos que ndo tém necessariamente um porqueé,
uma vez que ocorrem ao acaso.

Para crianca ndo ha acaso na natureza, posto que tudo é feito “para” os homens ¢
criangas, onde o0s seres humanos sdo o centro. Assim, a analise da forma como ela
coloca suas indagacdes expde o carater ainda egocéntrico do seu pensamento. Tudo o

que ocorre passa pelo novo campo desta fase, o da representacdo do mundo, e dai se
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prolongam os esquemas praticos vividos anteriormente, ndo apenas em finalismo, mas
ainda sob outras formas e caracteristicas deste egocentrismo, descritas abaixo (PIAGET,
1967).

O animismo infantil é a tendéncia em conceber as coisas com vida. Ela da vida a
tudo. Nao somente as coisas sdo vivas, como dotadas de intencdo. Inicialmente sera
vivo todo o objeto que tem uma atividade util para 0 homem. Mas depois, a vida estara
para 0S agentes e corpos que aparentam se mover por si proprios, como 0s astros. Por
um outro lado, a vida sera acrescida da consciéncia. Consciéncia essa que tem
minimamente um saber e uma intencionalidade. De tal forma, as coisas se moveriam
para fins que lhes sdo determinados. A partir disso, torna-se evidente que o animismo
provém de uma assimilacdo das coisas a propria atividade, assim como o finalismo.
(PIAGET, 1967).

O artificialismo é a crenca que a crianca tem de que as coisas foram construidas
pelo homem ou por um ser divino operando da mesma forma que a fabricagdo humana.
Desta forma, por exemplo, os fendmenos naturais sdo produzidos pelos seres humanos
para Ihes servir como todos os outros objetos: os lagos foram escavados para podermos
nada nele. (PIAGET, 1967).

No realismo a realidade é construida pela crianca. Se no animismo ela da vida as
coisas, no realismo ela materializa as suas fantasias, da realidade a tudo que é subjetivo.
Se existe algo no seu imaginario, entdo existe de verdade. Por exemplo, se sonhou que o
monstro esta no corredor, pode ter medo de sair do quarto. Muito proximo a esse
realismo esta o desenvolvimento da causalidade, na segunda infancia. Nessa causalidade
as criancas confundem as leis naturais com as leis morais e o determinismo com a
obrigagdo. Por exemplo: os avides voam, porque tém que voar, ou ainda, estd chovendo
porque Deus esta zangado. (PIAGET, 1967).

No geral, percebe-se que as manifestaches deste pensamento caracteristico
consistem todas em uma absorcéo deformada da realidade frente a propria atividade.

2.3 A importancia da Educacéo Infantil para o desenvolvimento da crianga da 2
infancia

Na perspectiva vygotskiana (1987), a educacdo tem um papel transformador na
vida humana e a educacdo infantil € um dos principais locais/ momentos sociais

privilegiados de mudancas significativas na vida educativa.
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Para o autor, é neste momento de formacéo que certas especificidades aparecem
e diferenciam este segmento educacional de outros niveis de ensino, como por exemplo,
énfase no contato com regras sociais, estabelecimentos de vinculos afetivos distintos
dos existentes no contexto familiar, aprendizado caracterizado pela investigacédo
experiencial, implicacdo dos processos imaginarios no desenvolvimento e primordios da
linguagem escrita.

Para VWWygotsky (1987), na infancia, estas caracteristicas significam dimensionar
as bases efetivas para o desenvolvimento cognitivo, afetivo, social, psicomotor e moral,
divisbes que na perspectiva histérico-cultural ndo sdo analisadas separadamente, mas
sempre de forma integrada. A abordagem histérico-social afirma que a vivéncia em
sociedade é essencial para a transformacdo do homem de ser biol6gico em ser humano.
E pela aprendizagem nas relacBes com 0s outros que construimos o conhecimento que
permitem nosso desenvolvimento.

O ser humano é permeado por elementos resultantes do meio em que vive, do
contexto social no qual esta inserido e do tipo de interacdo e inter-relacbes que produz.
Todos esses fatores interferem no modo pelo qual o sujeito constroi seus conceitos. Para
ilustrar melhor como funciona esta constru¢do de aprendizagem, Vygotsky (1987)
desenvolveu conceitos importantes como a formacao social das funcdes psicoldgicas, 0
nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. Tais conceitos
sdo fundamentais para o desenvolvimento humano e, se apropriados pelos educadores,
poderdo possibilitar um melhor entendimento acercado seu lugar nesse processo de
construcdo da aprendizagem.

Antes de descrever os niveis de desenvolvimentos pensados por Vygotsky, é
importante postular que o sistema mental é formado por fungdes psicoldgicas
elementares e superiores. As fungbes psicolégicas elementares sdo inatas e
involuntéarias, porém desde o nascimento, o sujeito internaliza o contetdo cultural de
seu grupo social. Desse processo de interagdo com o meio social, surgem necessidades
que impulsionam as fung6es superiores, que sdo mediadas e voluntarias.

As funcbes psicoldgicas superiores sdo construidas de forma sociocultural, ou
seja, elas nascem da acdo em situacgOes coletivas, realizadas pela interacdo de sujeitos
para sujeitos e/ou grupos e mediadas por instrumentos criados e compartilhados pelos
sujeitos. De acordo com Wygotsky (1987), as relagdes sociais que os individuos
estabelecem entre si, manifestam significagdes das quais eles se apropriam no decorrer

de seu processo historico, que sdo constituidas nas interacbes e estimuladas por
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diferentes formas de mediacdo. O desenvolvimento dessas funcdes é definido pelo autor

da seguinte maneira:

Todas as fungbes no desenvolvimento cultural da crianca aparecem duas
vezes ou em dois planos [...] aparecem primeiro entre pessoas como uma
categoria intermental (interpsicoldgica), e depois no interior da crianga como
uma categoria intramental (interpsicoldgica). Isso é igualmente verdadeiro
para a atengdo voluntaria, para a memoria légica e para a formacdo de
conceitos. (VYGOTSKY, 1987, p.21)

Esta transformacéo citada ndo é realizada de modo passivo pela crianga, pelo
contrério, a crianga age no seu préprio desenvolvimento. Na internalizacdo, o
desenvolvimento e a aprendizagem dialogam sempre de forma conjunta. O aprendizado
esta estreitamente ligado ao desenvolvimento das funcées psicoldgicas superiores.

Desse modo, para entender melhor a ligagdo entre 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem, Wygotsky apresenta a nogdo de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP)- real e potencial. A zona de desenvolvimento
proximal é um importante pardmetro para uma eficaz atuacdo pedagodgica na educacao
infantil, pois, implica a relacdo entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial.

O nivel de desenvolvimento real diz respeito as fun¢bes mentais das criancas, as
quais ja se encontram estabelecidas como resultado de determinados ciclos de
desenvolvimento ja completados. Por outro lado, o nivel de desenvolvimento potencial
tem a ver com as func¢bes que ainda ndo se encontram completas, mas que estdo em
processo.

Assim, quando transferirmos esses conceitos para a pratica escolar, por exemplo,
poderiamos dizer que, naquelas situacBes nas quais a crianga consegue dar conta
sozinha de seus problemas e resolve-los, estariamos diante do que acabamos de definir
como nivel de desenvolvimento real. Em contraponto a isso, estariam outras situagoes
nas quais a crianga precisaria de uma intervencdo de outra pessoa para ajuda-la a
solucionar seus problemas, configurando-se ao o que foi chamado por Vygotsky de
nivel de desenvolvimento potencial.

Desse modo, 0 espago entre as respostas produzidas pela crianca sem ajuda de
intervencgdes alheias e as que ela produz utilizando a mediacdo de alguém, define a
distdncia chamada zona de desenvolvimento proximal. Assim, 0 processo de
desenvolvimento cognitivo estaria centrado justamente na possibilidade de o sujeito ser,

constantemente, colocado em situacGes problema que provoquem a construcdo de
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conhecimentos e conceitos, a partir da zona de desenvolvimento proximal. O sujeito
necessita usar os conhecimentos ja consolidados, desestabilizados por novas
informagdes, que serdo processadas, colocadas em relagdo com outros conhecimentos,
de outros sujeitos, num processo de interacdo, para so entdo, serem consolidadas como
um conhecimento novo.

Desse modo, podemos concluir que a crianga carrega consigo seu contexto
historico com os valores que estdo inseridos, utiliza estruturas cognitivas e interage
numa via de mdo dupla com o objeto de conhecimento para que possa dar conta das
situacbes de aprendizagem, seja ela qual for. No entanto, é importante afirmar que a
zona de desenvolvimento em relagdo a um mesmo sujeito pode-se tornar multipla.
Dependendo da agéo e dos saberes envolvidos, a crian¢a pode demonstrar facilidade ou
dificuldade. Desse modo, a ZDP € um lugar dindmico de desenvolvimento, a mesma
ndo é uma propriedade inerente ao sujeito e nem preexiste a interacdo com outras
pessoas, ela “depende tanto de conhecimentos e competéncias proprios quanto da
maneira como sdo estabelecidas as interacdes com o meio social e do nivel de
complexidade das atividades com as quais a pessoa envolve-se”. (PIMENTEL, 2007, p.
225)

A zona de desenvolvimento proximal ndo pode ser vista como um lugar fixo ou
como um procedimento ndo flexivel de ensino. Ha questdes importantes para se
considerar dentro de uma pratica educativa, neste caso, da educacdo infantil. E
importante frisar a importancia usar procedimentos e recursos que podem ser
flexibilizados em momentos especificos e em diferentes areas de conhecimento numa
turma, lembrando sempre que as criangas, assim como todos nés humanos, somos
diferentes e possuimos divergéncias de interesses e conhecimentos, atentando-se sempre

para 0s casos em gque uma crianga j& é capaz e a outra ainda precisa de auxilio.

Na educacéo infantil, a interatividade deve ser vista como eixo fundamental. Isto
muitas das vezes, implica na hora de fazer e refazer um planejamento, na hora de
perceber o rumo que a atividade esta dando, sempre diversificando os modos de ajuda a
crianca, garantindo a ZDP e procurando sempre avancar. E importante que o docente da
educacdo infantil esteja atento e sensivel ao permitir a autoria de pensamento e
criatividade das criangas. E sabido que, no decorrer da aprendizagem de um
determinado assunto ou procedimento, haja um gradativo crescimento da autonomia das

criangas em relagédo ao tipo de mediagéo posta para elas. Observar, incentivar e avaliar o
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envolvimento da crianca a cada experiéncia dada possibilita o educador variar de forma
adequada a sua atuacdo pedagdgica e o seu lugar de docente propiciando a autoria de
pensamento e criatividade, propondo sempre novos desafios.

Na perspectiva histdrico-cultural na Educacdo Infantil, o conceito da zona de
desenvolvimento proximal tem uma relacdo intima entre a educacéo e a ludicidade. O
ludico é um instrumento capaz de movimentar necessidades que ndo podem ser supridas
por outros instrumentos, a crianca é capaz de agir e pensar de maneira mais complexa
do que demonstra em outras atividades. O ludico motiva a criagao da ZDP, pois nele “a
crianca sempre se comporta além do comportamento habitual de sua idade, além de seu
comportamento diario, [...] € como se ela fosse maior do que ¢ na realidade”
(VYGOTSKY, 1994, p. 117).

O ludico, por meio de jogos, brincadeiras e outros instrumentos, gera a ZDP,
instigando a crianca a ser capaz de controlar seu comportamento, experimentar
sensacOes e habilidades que ndo foram desenvolvidas e praticadas, criar modos de
operar mentalmente e de agir no mundo, desafia o conhecimento ja internalizado e as
impulsionam a desafios novos.

A relagdao da ludicidade com o desenvolvimento potencial “estabelece fortes
lacos entre os processos imaginarios e o desenvolvimento psicolégico, caracterizando a
imaginacdo como um sistema integrado das funcBes psicolégicas superiores,
proporcionando que a crianga se torne capaz de acessar, interpretar, significar e
modificar a realidade e a si propria”. (PIMENTAL, 2007, p. 227). Trabalhar e
fundamentar a educacdo infantil na ludicidade significa realizar um fazer reflexivo para

que os instrumentos ludicos sejam constituintes de zonas de desenvolvimento proximal.

2.3.1 A importancia da criatividade, autoria de pensamento e ambiente suficientemente
bom para a crianca da segunda infancia na Educacéo Infantil

Devemos salientar que trabalhar a criatividade, a imaginacdo e a autoria de
pensamento neste segmento da educagdo é de suma importancia para o desenvolvimento
social e psiquico da crianca. Entendo que a criatividade é um processo psiquico que se
constréi na crianca desde muito cedo e que se desenvolve em conjunto com outras
fungdes superiores como a imaginacdo, o pensamento, a memdria e a brincadeira. A
possibilidade de criar esta ligada ao contexto histérico, familiar, escolar e a riqueza de
experiéncias vivenciadas pela crianga. E, como atividade humana é semioticamente

mediada pela cultura.
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Quando Winnicott (1975) aborda a origem da criatividade, afirma que esta
significa o colorido de toda a atitude com relagdo a realidade externa. Para ele, 0 mundo
sem este colorido € um mundo de submissdo que “traz consigo um sentido de
inutilidade e esta associado a ideia de que nada importa e de que ndo vale a pena viver a
vida” (WINNICOTT, 1975, p. 95). Sem criatividade seria uma maneira doentia de se
viver. Explicando de forma diferente, este autor entende a presenca de criatividade
como condigdo para uma vida saudavel, ou a forma com que o individuo se relaciona
com a realidade externa. A criatividade &, para ele, o que da sentido a vida humana.
Entende, ainda, que é impossivel uma destruicdo completa da capacidade de um ser
humano para o viver criativo, “pois, mesmo no caso mais extremo de submissdo, e no
estabelecimento de uma falsa personalidade, oculta em alguma parte, existe uma vida
secreta satisfatoria, pela sua qualidade criativa ou original a esse ser humano”
(WINNICOTT, 1975, p. 99).

Ao discutir a criatividade infantil, Winnicott (1975) afirma que: o impulso
criativo é algo que pode ser considerado como uma coisa em si, algo naturalmente
necessario a um artista na producao de uma obra de arte, mas também algo que se faz
presente em qualquer pessoa — bebé, crianga, adolescente, adulto ou velho — se inclina
de maneira saudavel para algo ou realiza deliberadamente alguma coisa, desde uma
sujeira com fezes ou o prolongar do ato de chorar como fruicdo de um som musical.
Esta presente tanto no viver momento a momento de uma crianca retardada que frui o
respirar, como na inspiracdo de um arquiteto ao descobrir subitamente o que deseja
construir, e pensa em termos do material a ser utilizado, de modo que seu impulso
criativo possa tomar forma e o mundo seja testemunha dele. (WINNICOTT, 1975).

Orientar professores para lidarem com a criatividade em sala de aula tem sido
ressaltado nos documentos curriculares oficiais. O Ministério da Educacgéo afirma que o
reconhecimento da necessidade de criacdo de novas estratégias, metodologias e
estruturas para a educagdo ja consta na legislagdo brasileira, apontando que a Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacdo (LDB) de 1996 € bastante flexivel e abre varias
possibilidades para formas novas de organizacdo da vida escolar, as Diretrizes
Curriculares Nacionais (2013) preconizam que o percurso formativo de cada estudante
deve ser aberto e contextualizado e o Plano Nacional da Educacdo (2014) propde

praticas pedagogicas inovadoras sempre que trata da qualidade da educagéo.
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Porém, conforme Abramovich (1995), ainda podemos observar dentro das salas
de aula das escolas brasileiras um modelo baseado na organizagdo dos grupos seriados
por idade, do tempo de aulas corridos, dos poucos espagos em salas, corredores e patios.
A construcdo de um espaco escolar suficientemente bom — em todos os sentidos - em
que o processo ensino-aprendizagem possa ter relevancia para os nossos alunos talvez
seja 0 maior desafio na proposta da valorizacdo da criatividade numa proposta
académica, na pratica pedagogica e na concep¢do de uma nova cultura escolar, pois
ainda encontramos resisténcias a mudancas em escolas que o conservadorismo
predomina.

Alencar e Fleith (2003) afirmam que apesar da variedade de conceitos e teorias
sobre criatividade, e sendo esta um fendmeno complexo, multifacetado e pouco
explorado, sobretudo no ambiente educacional, ndo ha como deixar de endossara sua
importancia no contexto escolar e a necessidade de discutir e promover acdes que a
valorizem na formacéo dos alunos.

Para se entender o que é um ambiente suficientemente bom na escola é
importante entender a discussdo de Winnicott (1975) sobre o papel de uma méae®
suficientemente boa, pois este papel é fundamental para 0 bom desenvolvimento de
todas as criancas. As relacdes que se estabelecem nas primeiras épocas da vida dos
sujeitos sdo determinantes, ou seja, podem ser positivas ou negativas, dependendo da
qualidade desta relacéo.

Este ambiente suficientemente bom é importante para que as criancas se sintam
amadas, protegidas e inseridas em um ambiente acolhedor e tranquilo, caso contrério, se
a conduta do cuidador for diferente, as problematicas irdo aparecer e os reflexos

poderdo ser visualizados dentro de casa, na escola e na sociedade em geral.

232 A sala de aula como uma “mde” suficientemente boa — 0 ambiente
suficientemente bom

A percepcdo de Winnicott (1975) de um ambiente suficientemente bom comeca
na relacdo mae-bebé dentro da familia e expande-se para outros grupos sociais,
incluindo a escola. No entanto, devemos nos perguntar como a escola pode proporcionar
um ambiente suficientemente bom para as criangas? Como deve ser este ambiente/ sala

de aula? E o docente? O docente suficientemente bom, s6 podera se reconhecer como,

' Pode ser entendida como qualquer pessoa cuidadora do individuo (pai, av, avé, tio, entre
outros).
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se um dia teve uma mée/ substituto cuidador, assim podera também criar um ambiente
suficientemente bom.

Para Winnicott (1975), a mée suficientemente boa (ndo necessariamente a
prépria mae do bebé) é aquela que efetua uma adaptacdo ativa as necessidades do
bebé e esta adaptacdo diminui gradativamente, de acordo com a crescente capacidade
do bebé em aquilatar o fracasso da adaptacdo e em tolerar os resultados da
frustracdo. Naturalmente, a prépria mde do bebé tem mais probabilidade de ser
suficientemente boa do que alguma outra pessoa, ja que essa adaptacdo ativa exige uma
preocupacdo facil e sem ressentimentos com determinado bebé. O éxito no cuidado
infantil depende da devocéo, e ndo de "instinto" ou conhecimento intelectual.

A utilizagdo da expressdo “suficientemente boa”, usada na teoria psicanalitica
winnicottiana, diz respeito a adaptacdo da mae, ela é aquela capaz de suprir as
necessidades do bebé, no periodo de dependéncia, a medida que elas se apresentam. A
mde suficientemente boa precisa realizar os cuidados neste periodo de dependéncia
relativa, porém ela também sente a necessidade de frustrar o bebé de maneira a da
condicdes para ele prosseguir em direcdo a independéncia.

Winnicott (1975) nos aponta que no inicio do desenvolvimento emocional,
existe uma dependéncia absoluta do bebé em relacdo ao ambiente fisico e emocional.
Porém, o bebé ndo nota que esta dependéncia existe e na medida em que amadurece, ele
adquire a capacidade de expressar suas necessidades e, assim caminha para a
dependéncia relativa do ambiente.

A dependéncia absoluta na qual o beb& vive ndo se refere apenas a sua
fragilidade, nem sua incapacidade de sobreviver sem alguém, mas relaciona-se ao fato
de o bebé depender inteiramente da mae para “ser”. “Os lactentes humanos ndo podem
comecar a ser, exceto sob certas condi¢des.” (WINNICOTT, 1983, p. 43). Essas
condigdes se referem a existéncia de um ambiente facilitador que forneca cuidados
suficientemente bons, enquanto estiver vivo, o bebé estara sempre dependente do
ambiente e das pessoas que o compdem.

Desse modo, nos primeiros meses de vida do bebé, a mée sozinha € o ambiente
facilitador. O ambiente é essencial e exige uma dedicacdo absoluta da mée para se
adaptar. E necessario que a mie ndo abandone ou desaponte seu bebé de forma tragica,
os cuidados devem se suficientemente bons, caso contrario o bebé ndo podera dar inicio

ao desenvolvimento saudavel.
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Gradualmente a mde comeca a rever sua propria vida e aos poucos se torna
independente das necessidades do seu bebé, a0 mesmo tempo em que o ambiente
facilitador, gradativamente, ird se transformando em algo externo e separado do bebé.
Assim, com o amadurecimento, a dependéncia absoluta, passard a ser relativa,
caminhando até a independéncia relativa, estagio que o sujeito saudavel se mantém ao
longo da vida.

No periodo da dependéncia relativa, a mée proporciona uma falha gradual as
necessidades do bebé, sendo ao mesmo tempo uma resposta ao desenvolvimento
revelado por ele. Winnicott afirma que o estagio de dependéncia relativa vem a ser é um
estagio de adaptacio a uma falha gradual desta adaptacio. E parte das méaes prover uma
desadaptacdo gradativa e isso precisa estar bem orientado para o rapido
desenvolvimento que o bebé revela.

Para o bebé alcancar o estagio de dependéncia relativa, ele precisa da existéncia
do ambiente favoravel, representado pela mée. Nessa abordagem, o autor percebe que a
adaptacdo suficientemente boa da mde € essencial, e deve durar por um periodo
suficientemente longo, ou a capacidade para se relacionar com objetos pode ser perdida,
total ou parcialmente. De inicio o relacionamento é com um objeto subjetivo, e é uma
longa jornada daqui até o desenvolvimento e estabelecimento da capacidade de se
relacionar a um objeto, que é percebido objetivamente e que tem a possibilidade de ter
uma existéncia separada, uma existéncia exterior ao controle onipotente do individuo.

A medida que o bebé se defronta com o mundo, inicia-se 0 seu caminho a
independéncia, desse modo, 0 mundo do bebé que inicialmente era a sua mée, aos
poucos ganha um grau de complexidade que abrange a familia, a comunidade, dentre
outros grupos. Desse modo, o ambiente suficientemente bom é naturalmente dado as
necessidades do bebé, na fase mais primitiva, pode se dizer que ele o capacita a comecar
0 seu processo de amadurecimento, a mover-se a partir do estagio de dependéncia
absoluta, relativa e a seguir rumo a independéncia.

Segundo Winnicott (1985), a caracteristica do ambiente favoravel é a adaptacéo,
iniciada pela mde e mudando gradativamente, no sentido da desadaptacéo, de acordo
como 0s novos desenvolvimentos do bebé, que fazem parte de uma mudanca gradual no
sentido da independéncia. Interpretar estas contribui¢fes winnicottianas para o ambito
escolar faz com que a questdo pedagogica seja desenvolvida de forma eficiente em
todos os segmentos, para que 0s caminhos educacionais possam ser seguidos sem

nenhum tipo de trauma que paralise o desenvolvimento da crianga. Como um de seus
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propdsitos para a educacgéo das criangas, Winnicott (1985) expds o seguinte:

A educacdo da escola maternal exige que a professora esteja pronta a exercer
restri¢cfes e controles sobre aqueles impulsos e desejos instintivos, comuns a
todas as criangas, que sdo inaceitaveis em suas proprias comunidades,
fornecendo simultaneamente os instrumentos e oportunidades para o pleno
desenvolvimento criador e intelectual da crianca, assim como os meios de
expressao para a sua fantasia e vida dramatica (WINNICOTT, 1985p. 224).

A relacdo saudavel entre professor e aluno deve ser pautada em sinceridade e
respeito, para que assim possa existir uma contribuirdo para suscitar sentimentos de
confianca e tranquilidade para a crianca. A criagdo de oportunidades faz com que a
crianga se veja como um sujeito participante e com potencialidade, desse modo, a
relacdo se torna harmoniosa. Winnicott (1985) aponta a importancia das possibilidades e

também as limitacdes existentes nos ambientes escolares.

A escola, que é um apoio, mas ndo uma alternativa para o lar da crianga, pode
fornecer oportunidade para uma profunda relagdo pessoal com outras pessoas
que ndo os pais. Essas oportunidades apresentam-se na pessoa das
professoras e das outras criancas e no estabelecimento de uma tolerante, mas
solida, estrutura em que as experiéncias podem ser realizadas (WINNICOTT,
1985 p. 217).

Fernandez (2001) afirma que a maioria das criangas que procuram a consulta
psicopedagdgica sdo sujeitos que apresentam dificuldades para se reconhecerem autores
de sua producdo, seja ela qual for. A autora nos afirma que € pouco provavel que um
sujeito que encontra obstaculos no seu criar reconheca-se como autor de uma obra.
Ainda esclarece que é improvavel que um sujeito que ndo se reconhece como autor de
algo seja capaz de manter o seu reconhecimento de autoria, salientando que a palavra
“manter” significa nesse caso, fazer produzir, responder a sua autoria, se responsabilizar

por ela.

O pensamento nao é autbnomo, ao contrario, é por suas ligagdes com desejo
(e dai com o outro) e por tal relagdo com os limites do real que é necessario e
urgente ao sujeito situar-se como o autor de seu pensar. Sendo assim, podera
ir deixando de ser objeto do desejo do outro para ser sujeito de seu préprio
desejo, ou melhor, ainda, para reconhecer-se como sujeito desejante.
(FERNANDEZ, 2001, p. 90)
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E necessario que o sujeito confie em sua capacidade pensante para produzir algo.
A autoria de pensamento € o0 processo e 0 ato de producdo de sentidos e de
reconhecimento de si mesmo como protagonista ou participante de determinada
producdo. A autoria do pensamento € necessdria para a autonomia do sujeito, ela
favorece a autoria do pensar. A medida que nos tornamos autor, poderemos conseguir
autonomia.

Pensar estd atrelado ao desejo. O reconhecimento é de suma importancia no
sentido de o sujeito reconhecer-se como ser de autoria, 0 que estd intimamente ligado
com reconhecer-se pensante. Para tornar-se autor de seu pensamento, de suas
experiéncias e vivéncias, € preciso que o sujeito crie relacfes entre o0 seu pensar e 0 seu
desejar. Ferndndez (2001) nos faz navegar pelas &guas do desejo, afirmando que o
pensar ancora-se no ato de desejar, porém nos deixa livre para realizar movimentos,
permitindo que o desejo saia e navegue. Desse modo, pensar trabalha tanto o impossivel
quanto o possivel, e assim, trabalha também na direcdo de “fazer provavel algo do
possivel”. (FERNANDEZ, 2001, p. 91).

No entanto, de que maneira as praticas educativas realizadas e desenvolvidas
pelos professores em sala de aula sdo capazes de propiciar espacos de autoria? Como o
professor é capaz de propiciar a criatividade no espaco escolar? A autoria de
pensamento surge nas primeiras e mais importantes experiéncias que o ser humano
vivencia: o brincar. Como define Fernandez (2001) “a primeira experiéncia de autoria é
o brincar. Algo que se faz porque sim. Algo que se faz sem a demanda do outro e sem a
exigéncia da necessidade”. (FERNANDEZ, 2001, p.127)

O ser autor nasce do espaco dado pelo jogo e pela criatividade, navegar no
espaco de criagdo implica uma certa liberdade que caminha junto com a
responsabilidade e a autoria. O professor precisa ser capaz de abrir mao do egoismo de
"ter um aluno sobre suas asas", e ser capaz de criar asas no aluno. Fernandez (2001)
argumenta que a maior prova de que 0 ensinante ensinou € o aprendente ndo necessitar
mais dele, havendo, dessa forma, a construgdo de autonomia.

Para um eficiente processo de formacdo e crescimento, a crianga necessita de
uma orientacdo adequada de maneira que possibilite uma aprendizagem saudavel e
significativa para ela, portanto cabe ao educador interagir com as criancgas, orientar sua
aprendizagem, bem como atendé-las de forma adequada, respeitando sua forma de agir

no mundo e seu desejo.
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As experiéncias e as trocas afetivas sio fonte de desenvolvimento. E através
da experiéncia social mediada pelo outro, nas diversas situacfes de convivio
social da qual participa, que a crianca aprende parte significativa das acdes e
conhecimentos necessarios para sua insercdo no mundo. (VYGOTSKY, 1989,
p. 148)

Winnicott (1975) postula a criatividade como essencial ao ser humano, como
uma necessidade universal. Para ele, ser criativo ndo diz respeito a nenhum talento
especifico, mas a propria condicdo de ser, e, consequentemente, ao que é gerado a partir
disto. O interesse central de Winnicott sobre o tema da criatividade ndo reside na
originalidade da experiéncia, mas na sensacao de realidade, de existir como si mesmo,
que dela provém.

Para Winnicott a caracteristica essencial do brincar “refere-se sempre a uma
experiéncia criativa, uma experiéncia na continuidade espaco-tempo, uma forma basica
de viver.” (WINNICOTT, 1975, p. 75). O brincar relaciona-se a criatividade originaria,
ao viver criativo proprio da saude. No brincar ha um “fazer coisas, ndo simplesmente
pensar ou desejar, e fazer coisas toma tempo. Brincar é fazer.” (WINNICOTT, 1975, p.
63). Esse fazer tem um tempo e um lugar que ndo é dentro (mundo interno) nem fora
(realidade concreta ou externa).

Winnicott (1975) afirma que a criatividade esta centrada no inicio da vida e o
brincar se origina na ilusdo de onipoténcia, na qual a mae favorece que a crianga
estabeleca uma relacdo criativa com a realidade, criando aquilo que encontra,
propiciando que o bebé habite durante o tempo necessario, em um mundo subjetivo, no
qual a realidade externa ndo se impde.

Para Vieira & Maia (2015) “viver criativamente advém de uma maternagem
suficientemente boa, onde o ser humano se da a partir da presenca humana de outro ser
humano. N&o existe 0 humano sem esse vinculo corporal e afetivo”. (VIEIRA & MAIA,
2015, p.2). Porém, com o tempo, devido a desadaptacdo gradual da mée, alguns
aspectos da realidade acabam entrando na area de onipoténcia do bebé. Esses aspectos
fogem ao seu controle onipotente e acabam criando um espago de separagéo entre a mae

e 0 bebé, o que Winnicott (1975,IN DIAS, 2011) denominou de espago potencial.

Um pouco mais tarde, essa area serd preenchida pelos fendmenos
transicionais, com seus objetos transicionais — que irdo dar inicio a separagdo
entre a mae e o bebé-e, em seguida, ap6s o bebé atingir a posi¢do do EU
SOU, a area serd ocupada pelo brincar, e, sucessivamente, pelas atividades
culturais e artisticas: o que quer que se faca-e hd um fazer no brincar-nesse
espaco esta livre do julgamento regido pela objetividade. ( p. 6).
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E nesse espaco potencial que o autor situa o brincar, no espaco entre a realidade
psiquica (subjetiva) e a realidade externa (objetiva). Esse espaco depende das
experiéncias do viver e assim varia segundo as experiéncias do bebé em relacdo a figura
materna. E preciso que o bebé ja tenha incorporado o sentimento de confianca nos
cuidados da mée e possa exercer plenamente seu impulso criativo.

Vieira & Maia (2015) postulam que para o sujeito ser criativo, ele precisa passar,
viver num ambiente banhado por seguranca e por constancia, sé assim o sujeito se torna
uma pessoa no mundo e ndo que apenas esteja no mundo. Assim, as autoras afirmam
que “ser criativo significa ser flexivel, conseguir se adaptar ao mundo em constantes
mudangas sem que este se quebre”. (VIEIRA & MAIA, 2015, p.3).

E a confiabilidade no ambiente que permite o relaxamento, a partir do qual
podera surgir o impulso criativo e a experiéncia podera ser sentida como real e pessoal.
“E essa possibilidade incorporada que permitira, mais tarde, a crianca, ‘perder-se’ no
brincar e, no adulto, concentrar-se numa tarefa e ser capaz de produzir ou meramente
usufruir do acervo cultural da humanidade.” (DIAS, 2011, p. 7).

Vieira & Maia (2015) salientam que o processo do brincar e da criatividade
interpretado por Winnicott desde a mais tenra infancia é promotor dos processos de
subjetivacdo que se estendem a vida escolar. Desse modo, as autoras apontam que se
grande parte da rotina das criancas se passa na escola, ha de se pensar sobre a questdo e
0 papel da escola e de seus educadores na construcdo de subjetividades criativas e
criadoras de um mundo significativo.

A partir da confianca que sente no ambiente (cuidados maternos), a crianca pode
entregar-se relaxadamente a um ““fazer coisas”, a um brincar, com base na suposi¢do de
que a pessoa, que ¢ digna de confianca (a mae ou figura materna), “estd disponivel e
permanece disponivel quando é lembrada, apds ter sido esquecida.” (WINNICOTT,
1975, p. 71). E a mée que inicialmente brinca com ela, ajustando-se as suas atividades
ludicas. Com o tempo, a mae acaba introduzindo o seu préprio brincar, no qual a crianga
podera aceitar ou ndo as ideias que ndo lhe sdo préprias, mas que, no entanto, a
preparam para um brincar conjunto em um relacionamento.

Segundo Winnicott (1975) na superposi¢éo entre o brincar da crianga e o brincar
de outra pessoa, ha possibilidade de introduzir enriquecimentos. E essa possibilidade
que o professor tem de, por meio do brincar, levar a crianca a alguma aprendizagem.
Brincar implica confianga no ambiente (fisico e humano), inclui o estabelecimento de

uma atitude social positiva e o reconhecimento de que o brincar pode tornar-se
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frustrante de forma negativa. Se o adulto quiser mediar uma atividade ludica ou
participar da brincadeira, deve ter o cuidado para ndo estragar a brincadeira assumindo
um papel de mediador e dessa forma destituir a crianca de sua capacidade de brincar,
criar, sozinha ou com outras criangas de forma esponténea e criativa. Maia & Vieira
(2015) apontam

O brincar e a capacidade criativa, inerentes a qualquer pessoa, eclipsa-se se 0
meio que a circunda lhe é inseguro, se frente a0 mundo ha& medo,
desconfianca e falta e limites. Nesse momento o brincar perde a graca porque
o simbolo, aquele que nos faz sermos seres de cultura, se desconecta de sua
missdo comunicativa, o que advém nesse lugar é o nao simbolo, o0 ato sem
qualquer comunicado, o corpo falando quando a crianga ja poderia se
expressar de outra maneira. Nessa hora os brinquedos sdo quebrados, as
mochilas se desfazem, o brigar vira constante e 0 medo toma lugar do
divertimento. As criancas ficam quietinhas... perderam a confiangca no meio
que as faria serem capazes de brincar e aprender. Entramos no mundo do néo
aprender, das chamadas dificuldades de aprendizagem que ndo idade para
acontecer, acontece porque estas ficam no lugar vazio do espaco do brincar.
(p. 9-10)

Corroborando Winnicott (1975), aponta que o conteldo da brincadeira nao
importa. “O que importa é o estado de quase alheamento, aparentado a concentracéo das
criancas mais velhas e dos adultos. A crianca gque brinca habita uma area que nao pode
ser facilmente abandonada, nem tampouco admite facilmente intrusdes.”
(WINNICOTT, 1975, p. 76).

Ao Dbrincar a crianga traz para a brincadeira elementos da realidade externa,
usando-os a servico de alguma amostra da realidade interna ou pessoal. “O brincar
consiste exatamente em que € sobre objetos da realidade externa que a imaginacgédo
incide, ganhando o individuo, com essa experiéncia, a capacidade de poder transformar
a realidade.” (DIAS, 2011, p. 4). O brincar autoriza que a crianca tome a realidade do

objeto, explore-o e transforme-o, aceitando os limites da realidade.

2.4 O papel do vinculo na educagéo infantil

Dialogando com a perspectiva histérico-cultural de Vygotsky (1994) a dimenséo
relacional seria o pano de fundo do que nos constitui a cada sujeito, uma vez que o ser
humano é eminentemente social, ou seja, nos tornamos humanos nas relagées, vinculos
externos que estabelecemos. Cada um de nds rebate para dentro de si 0 concreto que

estd no mundo externo, e assim forjamos 0 nosso mundo interno onde nos relacionamos
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com as imagens que construimos dentro de nos das coisas e das pessoas. Assim 0
vinculo externo seria as relac@es interpessoais e o vinculo interno as relagdes objetais,
objeto aqui identificando pessoas ou coisas, que estdo do lado de fora a principio, mas
adquirem condi¢des de ir para dentro de nds por nossas “lentes” psicoldgicas que se
relacionam ao sentir de cada um.

H& uma relacdo dialética entre os dois mundos, ou seja, entre a dimensdo
relacional contextual e a dimens&o relacional interpessoal que expressam esses mundos.
Quanto mais o ser humano for capaz de ser vinculado mais ele tem autonomia, e é
criativo, portanto mais capaz de produzir Conhecimento. O vinculo é uma estrutura
flexivel e dindmica, e a relacdo dialética do vir a ser, é determinada pela trama de

vinculos e relagdes sociais.

2.4.1 Sentamos na roda, é hora de estreitar os nossos lagos

Silva (2000) divide essa dimensdo em duas: relacional contextual e interpessoal.

\Vejamos, inicialmente, o que ela afirma sobre a primeira:

A dimensdo relacional contextual é constituinte no processo de
construcdo do conhecimento, na medida em que o ser cognoscente é
um ser social contextualizado, ou seja, determinado pelas condicoes
em que vive na sociedade. (SILVA, 2000, p.34)

Agora o que ela diz sobre a dimenséo relacional interpessoal:

A dimensdo relacional interpessoal é constituinte no processo de
construgdo do conhecimento na medida em que o ser cognoscente é
determinado pelas relagbes que estabelece com outros sujeitos.
(SILVA, 2000, p.35)

Assim, podemos entender que o ser cognoscente™ é permeado por elementos
resultantes do meio em que vive, do contexto social no qual esta inserido e do tipo de
interacdo e inter-relacdes que produz. Todos esses fatores interferem no modo pelo qual
0 sujeito constroi seus conceitos. vale ressaltar que esta dimensdo reafirma a
importancia da interagdo do sujeito com o objeto, na construcdo de conhecimento, pois
se acdo ndo acontecer, entende-se que o conhecimento ndo passa de uma ficcéo.

Porém, devemos entender que o objeto no qual citamos é visto, ndo apenas como

> O ser cognoscente é objeto da Psicopedagogia, ele pode ser definido como sendo o préprio homem
como um ser em processo de construcdo do conhecimento. (VIEIRA, 2014)
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coisas e pessoas, mas também ideias, fatos, ideologias, cultura e contetdos transmitidos
na aprendizagem. Como ja foi visto, VWygotsky (1989) apresenta dois niveis de
desenvolvimento que podem representar bem a dimensdo contextual e a interpessoal
sendo trabalhada no processo de aprendizagem de uma crianca. O nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial.

A dimensdo relacional social pode ser caracterizada pelo fato de o ser social
estar determinado por condigdes materiais de existéncia, ou seja, maneiras de perceber o
mundo, se distinguir e julgar. Com isso, a maneira de perceber o mundo e a forma de
distinguir nele determinados elementos, esta ligada a maneira pela qual o sujeito
constroi seus conceitos. Os julgamentos realizados pelo sujeito sdo socialmente
condicionados por sistemas de valores.

De fato, a compreensdo desse mundo contextual/ externo deve levar em conta
elementos que determinam as crencas e os valores da cultura de cada sujeito. No
entanto, devemos nos atentar que tal interacdo com esses elementos ndo é apenas um
reflexo da realidade externa, mas um reflexo da interpretacdo e significado que o sujeito
da a esses elementos.

Desse modo, o ser cognoscente transforma as informacgdes obtidas segundo o
cédigo das determinac@es sociais que penetram no seu psiquismo pela mediacdo de suas
motivacdes conscientes e inconsciente, e sobretudo, pela mediacdo de sua agédo sobre o
objeto. As instancias psiquicas id, ego e superego, organizam a dindmica do dialogo

entre o sujeito e 0 meio.

A dimensdo interpessoal trabalha as relacbes que o individuo estabelece com
outros sujeitos, inclusive a acdo comunicativa por meio de argumentagdes para a busca
do entendimento muatuo. Habermas (1987) propde um modelo de agcdo comunicativa, em
que as pessoas interagem e, por meio da utilizacdo da linguagem, organizam-se
socialmente, buscando o consenso de uma forma livre.

Silva (2010) afirma que a teoria de Habermas ultrapassa a inter-relacdo sujeito —
objeto determinante do conhecimento, pois ele propGe uma relagdo mais ampla entre
sujeitos como determinante na construcdo do conhecimento. Assim, a inter-relacdo
acontece por meio de um processo comunicativo-argumentativo, cujo pano de fundo €
constituido pelo mundo vivido. As experiéncias que 0 sujeito passou lhe conferem
certezas pré-reflexivas e vinculos indiscutiveis. Estas, ao entrarem em processo

comunicativo, perdem o carater inquestionavel. Assim, a medida que suas certezas
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comecam a ser passiveis de incertezas na confrontacdo dialdgica, essa relacdo passa a

constituir o processo de construgéo do conhecimento do ser cognoscente.

2.4.2 O Papel do Vinculo na Dimenséo Relacional

O ser humano, sujeito observado, assim como todos 0s outros se encontra em
uma complexa trama de vinculos e relag¢6es sociais. Ele (todos nds) é, portanto, Sujeito
de processos psiquicos que se configura na estrutura social. Sua contribuicdo nos
permitiu olhar relacdes como a educador(a) educando(a) em trés dimensdes - mente,
corpo e mundo exterior (esse com raiz no historico-social), que se integram
dialeticamente, levando em consideracdo a dimens&o mais importante - a humana.

O vinculo faz parte da nossa vida: vivida, assim como da vida introjetada,
idealizada, somos definidos, entdo, como emergentes de um sistema de vinculos.
Assim, para entender o papel do vinculo na vida humana, que nos diferencia dos
animais, vamos pensar quando ele comega? Mesmo antes de nascer, ainda na vida
intrauterina j& comeca a nossa relacdo com o mundo externo, ou seja, comegamos a
estabelecer vinculos, inicialmente com a voz daquela que nos gesta. Na situacdo de
nascimento com tantas mudancas, que geram a vivéncia da ansiedade de perda do
conforto da vida a que estava acostumado, a criancga ingressa na proto-depressao (12
depressdo). A saida desta proto-depressdo se da por meio do proto-vinculo (1° vinculo
com o mundo externo), iniciando a situacdo simbiodtica com a méae, portador do peito
bom que satisfaz as suas necessidades. Logo, é correto afirmar que o ser humano
emerge de uma trama de vinculos, a saber: o grupo familiar.

Precisamos nos deter que a dimensdo vincular ndo é mera reproducdo do mundo
externo, mas sim da interpretacdo e significados que o sujeito da a elas. Quando as
relagcGes atendem as necessidades forma-se para o sujeito o vinculo bom, e quando nao
atende seria 0 vinculo mau, isso dependera de como a cada momento de nossas historias
vivenciamos os vinculos que nos circundam, e ou constituem, de forma que Rivieré
(1988), afirma que n6s ndo adoecemos, mas 0s nossos vinculos que adoecem. Um
vinculo adoecido seria um vinculo patologico, dentre eles: histérico, hipocondriaco,
“noturno”, obsessivo, paranoico, ...

Falar de vinculo implica falar de interacdo. Quando o vinculo € introjetado passa

por diversas operagdes psiquicas, este seria um processo dialético entre mundo interno e
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mundo externo, 0 que cria uma metamorfose ja que o objeto introjetado traz em si a
contradicdo, pois passa a ser presente e ausente, pode em dada circunstancia ser
gratificante e em outra frustrante. Conforme introjetamos os vinculos eles se articulam
entre si e passam a formar uma estrutura de relac@es interiores, essa articulacao interna
se da produzida por um inter-jogo dialético.

Sujeito e objeto, portanto, estabelecem um didlogo e modificacdo permanente
de um e de outro, por meio do processo de comunica¢do e aprendizagem, que ja
abordamos, e é por esse processo comunicacional que se faz necessario a inclusdo do
objeto no vinculo. Nessa concep¢do podemos entender o vinculo como propulsor de
transformacgdes no sujeito, possibilitando-lhe que, efetivamente, manifeste-se como um
devir, ou seja, um sujeito que vem a ser a cada instante, numa construcdao continua a
partir do seu processo de aprendizagem. Vale destacar que para transformacoes
acontecerem sdo necessarias mudancas qualitativas, que alteram a concepcdo do
fendmeno ou a sua realidade, pois as mudancgas quantitativas ndo trazem saltos e
descontinuidades, logo néo interferem na natureza do fenémeno.

Vinculo é a ferramenta que nos permite ir e vir; nos permite ver fora e ver
dentro, fazendo o inter-jogo constante entre o mundo interno e o mundo externo.
Vinculo também ¢é definido como uma bi corporal (dois sujeitos) e tri pessoal (uma vez
que o outro sujeito em mim é o que eu internalizo dele, e ndo ele em si), que se
estabelece entre duas pessoas, por meio das redes de comunicacdo. Rivieré (1988) faz
uma analogia interessante entre o processo que se estabelece na comunicacdo com o
processo que se manifesta na relagdo vincular.

Sabemos que na comunicacdo pode acontecer ruido, algo como uma barreira
entre 0 emissor e o receptor que faz com que a mensagem nao seja totalmente fluida.
Entdo o autor toma o conceito de ruido da comunicagdo para explicitar que nas nossas
relages vinculares entre duas pessoas ou nos grupos, sim porque vinculo pode se dar
inclusive entre nacdes, também acontece esse ruido na forma de um terceiro que seria a
expressao daqueles personagens, ou melhor, dizendo dos vinculos, que povoam 0 nosso
mundo interno e faz o inter-jogo das inter-relacoes.

O tema de vinculo é desafiador porque nos incita a uma situacdo especial de
realizacdo de uma tarefa: descobrir a presenca dos nossos terceiros e 0 que iSSO nos
propicia (medo, angustia, temor, ansiedade, prazer, alegria, cumplicidade, cooperacao,
competicdo, inveja, etc.). Assim, o ato de relacionar-se, ou criar vinculo implica na

presenca de obstaculos e de uma tarefa implicita e explicita que temos que cuidar e estar
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permanentemente atentos.

O terceiro que aparece na concepgdo de vinculo é vital no momento que nos faz
remeter a algumas reflexdes: Porque na nossa relacdo com algumas pessoas, sentimos
antipatia ou simpatia? Ou seja, porque estabelecemos com alguns vinculos positivos e
com outros negativos? O entendimento da presenca do terceiro como a base para fazer a
ponte com 0s personagens do nosso mundo interno que muitas vezes depositamos ou
transferimos para nossas relagdes interpessoais.

Segundo Riviere (1988), o sujeito € um ser de necessidades que se satisfazem
socialmente com o outro. A necessidade surge da falta e para satisfazer essa necessidade
estabelecemos uma relagdo, portanto 0s nossos vinculos sdo determinados a partir das
nossas necessidades. Vale destacar que estas ndo sdo atemporais, ou ahistoricas, estao
calcadas em nosso repertério, nos grupos que participamos, nas relacdes que
estabelecemos, no mundo que vivemos com suas contradi¢cdes e sua cultura. Assim, em
alguns momentos nossas necessidades afirmam tudo que nos constitui em outros
questiona, contradiz, provoca saltos, mudancas, quando isso ocorre adquirimos
experiéncia a partir de nossas vivencias, construimos Conhecimento.

No mundo contemporaneo onde atropelamos nossos tempos de vivencia,
conseguir que estas maturem para tornarem-se experiéncias e podermos enuncia-las é
pertinente questionarmos como estamos lidando com as nossas necessidades: Estas tem
sido satisfeitas ou frustradas? Como estamos interagindo com o mundo externo? Quais
vinculos estamos reproduzindo? Que grupos pertencemos? Que papel assumimos nos
grupos que pertencemos? A arte produzida hoje dialoga, cria pontes, entre 0 nosso
mundo interno e 0 mundo externo? Como o vinculo pode auxiliar no processo de

valorizar o outro?
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Capitulo 3: ACONTACAO DE HISTORIA

O leitor, na educacédo infantil, procura algo atrativo, com significado especial,
com muitas cores, imagens, formas diferenciadas, de facil manuseio e que desperte sua
curiosidade de conhecer a si, ao outro e 0 mundo que esta sendo revelado a ele por meio
de cada palavra lida e de cada personagem. Por mais que a crianca se torne um
consumidor frequente de livros de literatura infantil, a construcdo de um acervo literario
conta com a participacdo de um adulto que faca escolhas.

Os critérios para a escolha dos titulos precisam ser minuciosamente analisados,
respeitando o publico-alvo e principalmente contribuindo para o aprendizado e
ampliacbes das criancas. Quando a crianca ainda ndo I€é, alfabeticamente, com
autonomia, se faz necessario a participacdo de um adulto, leitor mais experiente, para
que a leitura aconteca de forma significativa. Ela pode ser conduzida por qualquer

pessoa, sejam os professores, a familia, 0s amigos entre outros.

As praticas de leitura e as formas de ler, por sua vez, vdo depender do tipo de
livro, das intencBes e finalidades da leitura, das conversas e interages que
antecedem, que acompanham e que sucedem a leitura. Para realizar a leitura é
preciso uma ambiéncia, um clima que garanta o espaco do leitor, seus
siléncios e suas falas. E preciso, ainda, que a crianca estabeleca relagdes entre
0 texto, as imagens, suas historias e experiéncias pessoais. A mediacdo do
adulto é o ponto-chave das primeiras leituras. E ele quem organiza o
ambiente e quem empresta sua voz ao texto. Seus gestos, entonagdes,
intervencdes e até mesmo as traducdes alteram a obra e revelam o que e
como a crianca deve ler (CORSINO, 2010, p.186).

Essa leitura deve ser realizada respeitando algumas questdes essenciais, entre
elas, que o livro escolhido por esse adulto tenha um texto literario propicio; que ocorra a
construcdo do ambiente (espaco) para a pratica de leitura; que ao ler, sejam respeitadas
todas as pontuacOes apresentadas no texto para que, assim, ao assimilar essa leitura, a
crianga possa entendé-la melhor; fazer com que a crianga possa estabelecer uma ligacéo
entre o texto lido com os personagens apresentados; a dramatizacdo de quem esta
contando a histéria (dar vida aos personagens por meio do proprio corpo com a voz,
gestos e agdes) e, principalmente, saber a diferenca entre ler e contar historias.

A leitura literaria transmite ao publico infantil encantamento, curiosidade,
desejos e descobertas. Na melodia das palavras, os pequenos aspiram ao desejo em
poder recontar com suas proprias palavras, as suas novas versoes, lidas e interpretadas,

das historias antes narradas pela voz dos adultos.
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Sua intuicdo participa da experiéncia, ama o jeito que o0 poeta inventou para
apresentar, em tdo poucas e belas palavras, uma situacdo, ao mesmo tempo
comum e complexa (...). Intui esse leitor encantado que o sonho e a realidade
ndo sdo feitos de matérias diferentes, embora as vezes parecam tdo distantes
um do outro (PAULINO, 1999, p.55).

A crianca aprende a brincar com as palavras ainda na infancia. O mundo se
constitui na palavra. A sociedade atual se desenvolve, explora, procura e conquista pela
forte influéncia que a palavra possui nos discursos sociais. O conhecimento nunca esta
vazio. Da mesma forma s&o as leituras, as interpretacfes e 0s conhecimentos que o

homem vem buscando e adquirindo com o passar dos anos.

3.1 A literatura infantil na educagéo infantil

Podemos verificar atualmente uma variedade de produtos colocados no mercado
pela industria editorial infantil, livros de pano, plastico, livros de imagens, livros sem
imagens, entre outros, que sdo apostas na necessidade de se oferecer as criancas
pequenas, oportunidade de contato com os livros mesmo antes da aquisicdo da leitura.

Andrade (2002) aponta que embora esta necessidade seja voltada para o aspecto
mercadologico, a estratégia dos editores combina com as praticas pedagogicas atuais
que tendem a considerar importante esta interacdo precoce com a linguagem escrita e
com os objetos do mundo letrado. Porém, serda que as criangas na fase da educacdo
infantil, podem tirar proveito dos livros que ficam nos cantinhos de historias, nas
bibliotecas e em outros espacos? A resposta para esta questdo pode ser encontrada no
Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil.

O conjunto de orientacbes contido nesse documento constitui diretrizes
importantes para educadores que trabalham com criancas de 0 a seis anos. O documento
aponta formas de construcdo da identidade e da autonomia das criangas pequenas, de
sua aproximacdo com as diferentes linguagens, propiciando suas relagfes com o0s
objetos do conhecimento.

A educacdo infantil é considerada a primeira etapa da educacdo basica e sua
expansdo ocorreu nas Ultimas décadas devidos a fatores como, intensificacdo da
urbanizacéo, participacdo da mulher no mercado de trabalho e mudancas na organizagao

e estruturas das familias. Assim, a partir da demanda por uma educacéo institucional
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para criancas de zero a seis anos, a Constituicdo Federal de 1988 incorporou a educacao
infantil como um dever do Estado e como um direito da crianca, o que foi seguido pelo
Estatuto da Crianca e do Adolescente, que também destaca este direito.

O brincar é a forma particular de expressdo da crianca, especialmente nessa faixa
etaria e o documento enfatiza esse aspecto. Outro principio orientador citado no
Referencial é a necessidade de se criarem oportunidades para o0 acesso das criangas aos
bens socioculturais, ampliando o desenvolvimento de suas capacidades estéticas, de
pensamento, de expressdo, de comunicacdo e de interacdo social, alem de atitudes
éticas.

A leitura e a escuta de historias permeiam todo o periodo de escolarizacdo, desde
0s primeiros anos, mesmo antes da crianga dominar o codigo linguistico, quando se
busca construir uma atitude de curiosidade pelo livro e de prazer pela leitura. Andrade
(2002) afirma que isso se consegue com a utilizacdo de textos bem selecionados,
criativos, ricos e com ilustracdes de qualidade. A autora também salienta que a
familiaridade com a diversidade de género é muito enfatizada, devendo-se levar as
criancas a conhecerem a diversidade dentro de um género, por exemplo, trabalhando-se
com o conjunto da obra de determinado autor e com as varias versdes de um mesmo
conto ou lenda.

O contato precoce com os livros vai certamente constituir vantagens para as

criancas.

3. 2 contagdo de historia: “Esta eu ja sei, posso contar?”

Neste mundo globalizado, estamos sempre correndo atras de tempo. Falta tempo
para isso, falta tempo para aquilo, apesar de estarmos em contato com tantos meios de
tecnologia que podem ser instrumentos para sanar tanta demanda. Outra questdo, talvez
por falta de tempo seja a falta de comunicacdo, de narrativa entre as pessoas (feitas
pessoalmente), mesmo com inumeras informacoes circulando de forma instantanea por
meio da TV, do radio, da internet, entre outros, estamos com dificuldades para nos
comunicar. (COSTA, 2004)

Estamos deixando de ouvir o outro, de fazer memdria, de compartilhar
experiéncias e ideias. Honorato (2008) nos alerta que a humanidade estd ameacada pela
perda da memdria. A autora argumenta que isto € reflexo da sociedade moderna, na qual

o trabalho é hierarquico, a técnica prevalece e o conhecimento cientifico é
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preponderante. Desse modo, o sujeito deixa de ressignificar e recontar a historia,
apagando assim 0s Seus rastros.

Honorato (2008) afirma que este empobrecimento da experiéncia causa a morte
da arte de narrar, pois, para a autora a semente da narrativa esta no outro e hoje
encontramos dificuldades para nos sentar, conversar e contar historias. Com a crianca
ndo ¢ diferente, ela “bebe” informacgdes de diversos lugares e muitas vezes se encontra
amarrada nesta complexa teia de relacbes ameacadas pela perda de memdria, sendo
impossibilitada de ouvir e expressar-se e contar sobre suas experiéncias.

Infelizmente, com o ritmo acelerado e as cobrangas vindas das instituicdes
escolares, os professores ndo conseguem ter um espago e um tempo propicio exigido
pela narrativa. O docente da educacéo infantil tem encontrado dificuldades para realizar
a préatica da narrativa, pois, a correria para alfabetizar as criancas ainda neste segmento,
tem feito mal para os momentos de se compartilhar experiéncias por meio das
narrativas. Entre tantas obrigacfes curriculares, as praticas ludicas e a de contacdo de
historia tém sido relegadas para um segundo plano.

Neste sentido, é de suma importancia rever a pratica do contar historias e a forma
como tem sido a abordagem do discurso realizado pelo docente ao contar historias para
as criancas. E fundamental que a crianca possa experimentar a palavra e a escuta em
todos os sentidos e possibilidades, explorando e apropriando-se do mundo que a cerca,
para que este seja desvelado como fonte de interesse, curiosidade, desejos, numa
dindmica que a crianca socialize e se manifeste de forma criativa e participativa, ndo
apenas recebendo passivamente, mas produzindo e reproduzindo cultura.

A prética da contacdo de histéria € um instrumento de aprendizagem que
estimula o prazer de contar, ouvir, ler e criar, alargando o conhecimento, tanto no
ambito do subjetivo, quanto em aspectos objetivos e de socializagdo. Neste sentido, a
pratica narrativa na educacéo infantil conhecida como roda de historia ganha relevancia
nesta qualificacéo.

Esta pratica possibilita a troca de experiéncias, a imaginacdo, o interagir, a
criacdo de vinculos, o ouvir, 0 ser ouvida e criacdo de historias feitas pelas criancas,
criando um significado para si e para 0 mundo. Além disto, a roda de historia, ao
valorizar a memoria coletiva e individual, se torna uma facilitadora de didlogos
culturais, inserindo o sujeito na cultura.

Desse modo, podemos perceber que o caminho trilhado do discurso realizado
pelo docente ao contar uma historia, precisa ser sensivel as diversas questdes, pois, ele
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atua diretamente nos sentidos e subjetivos de cada criancga, sendo capaz de possibilitar a
construcdo de conceitos, identidades, valores, pontes e elos entre o pensar da criangca e 0
mundo. Assim, ao contar uma historia, o docente constréi relaces profundas com a
crianga- com o ouvinte ativo.

Bruner (1986) trouxe como contribuicdo para a educacgéo infantil os seus estudos
sobre narrativa. Para o autor, a narrativa d4 sentido ao mundo e a experiéncia. Para o
autor a narrativa se apresenta como forma de discurso oral, que descreve fatos em
sequéncia, do passado, real ou imaginario

No segmento da educacdo infantil, a narrativa esta presente na conversacao, na
expressdo gestual e plastica e principalmente no contar e recontar histérias e nas
brincadeiras. Bruner (1986) aponta que realizar uma leitura de livro infantil é uma
brincadeira. Assim, o autor coloca que, ao brincar de ver livros mediados pelo docente
ou outro adulto, a crianca comeca a se desenvolver. Ao aprender a estrutura da
brincadeira desta brincadeira, ela verifica as regras, comeca a apontar objetos de seu
interesse (intencionalidade), toma decises (pré-atividade), aprende pela descoberta e
constroi conhecimento.

O mesmo autor salienta que tanto a crianca que sabe ler como a que ndo sabe,
utiliza a memoria para organizar a sua mente, inserindo personagens e acdes em
estruturas que ja conhecem, subsidiadas pelas emocdes, pelo envolvimento no ato de
brincar. O autor afirma que os contos de fadas, devido a caracteristicas como estrutura,
poder de criacdo e modificacdo do narrador, estimulam a mente para a compreensdo do
mundo. SituacGes binarias, como seguranca e perigo, coragem e covardia, bem e mal,
inteligéncia e estupidez, sdo tramas que podem mediar o dialogo entre a crianca € 0
mundo que a cerca.

A contacdo de histéria é uma mediacdo eficaz para o desenvolvimento da
criatividade e da autoria de pensamento, pois, ao propor que as criangas, na condicdo de
autoras, modifiquem ou recontem a historia de acordo com as suas experiéncias e
vontade, seja por modo de desenhos, dramatizacdo, entre outros, o docente estara
motivando-as.

Desse modo, a contacdo de histdrias pode ser aplicada como estratégia de
aprendizagem para estimular nos alunos diversas questdes sociais para a compreensdo

do mundo.
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Como a literatura infantil prescinde do imaginario das criancas, sua
importancia se da a partir do momento em que elas tomam contato oralmente
com as histérias, e ndo somente quando se tornam leitores. Desde muito
cedo, entdo, a literatura torna-se uma ponte entre histérias e imaginacao, ja
que “¢ ouvindo histérias que se pode sentir... e enxergar com os olhos do
imaginario... abrir as portas a compreensdo do mundo”. (ABRAMOVICH,
1995, p.17).

3.2.1 Alintervencdo do educador ao contar historias: o discurso conta muito

De acordo com Silva, Costa e Mello (2009), contar historias € uma tarefa
importante na educacdo infantil e a narrativa para criangas pequenas envolve todas as
oportunidades de interacdo que a mesma tem com seu mundo de imaginagéo, sendo que
o ouvir e ler historias de diferentes modos oportuniza apreender melhor a realidade.

Assim, o professor deve perceber se as historias estdo instruindo, comovendo e
agradando, pois, ao contar histérias, deve saber a quem contar, quando contar, 0 que
contar e como contar, pois por meio da voz e do gesto muito pensamento pode ser
criado. A contacdo de historia abre janelas para a fantasia, para o sonho, para
imaginacéo e a criatividade.

Calvino (1990) compreende que ao ouvir ou contar uma historia as palavras
narradas nos trazem a riqueza dos processos imaginativos, capazes de fazer chover em
nossa mente imagens. Desse modo, Bedran (2012) afirma que a postura do contador de
historia, no nosso caso o educador, precisa ser a mais concentrado possivel na prépria
matéria narrativa, para que faca chover na imaginagdo do ouvinte, no nosso caso as
criancas, as imagens que as palavras contém.

A palavra desvela um mundo de imagens que, para cada um que ouve e
experimenta entrar na historia, é singular, unico e rico. Bedran (2012) comenta que se
pudéssemos filmar os cenarios criados mentalmente por cada individuo que participa de
uma roda de contos, ndo encontrariamos nenhum igual ao outro, assim, a autora
confirma que esta € uma caracteristica singular da contacdo de histéria e também de
ouvir as histdrias, o que para a autora confirma a relevancia desta pratica nas escolas,
nas instituicdes educativas e no cotidiano em geral.

Segundo Jorge (2003), a narrativa compartilnada entre criancas e professor
estimulara o prazer de contar, ouvir, ler e criar novas historias de forma ludica e
interativa, renovando o conhecimento, no ambito subjetivo, em aspectos objetivos e de

socializacdo. Neste sentido, o educador deve criar formas significativas e expressivas de
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comunicacdo com a crianca apor meio do ato de contar, ler e de ouvir histérias,
possibilitando que a crianga encontre significados para sua propria existéncia.

No entanto, é importante apontar que o professor deve planejar um ambiente de
forma positiva para facilitar o processo de aprendizagem, evitando que a crianca sofra
emoc0Oes negativas. Desta forma, a crianga passa a ter um autoconhecimento emocional

e passa a entender como funcionam as interagdes sociais.

3.2.2 Como as histdrias podem propiciar a autoria de pensamento e a criatividade nas
criancas?

O pequeno ouvinte e leitor de uma histéria (é possivel chamar a crianca que nédo
I& de leitor, pois mesmo sem ter esta habilidade, ela é capaz de escuta a narrativa e a ler
em suas diversas significacbes e momentos) ndo € um critico distanciado que analisa
detalhes estéticos e adequacdes literarias e nem tem a bagagem histérica que lhe
permitiria ter aquele distanciamento que o faria pontuar erros ou aspectos reducionistas
no corpo da narrativa. Contudo, Bedran (2012) salienta que acontecem inUmeras
releituras por parte da crianca, e ela acaba por refazer, em vez de reviver, a experiéncia
da leitura anterior.

A crianca quer ouvir/ler novamente e experimentar a nova chegada da histéria na
sua percepcdo e entendimento, e essa experiéncia ja implica uma reconstrucdo. Bedran
(2012) aponta que podemos dizer que este processo é o famoso e insistente pedido da
crianga, quando acaba de ouvir uma histéria que lhe agrada, o “conta de novo!”. A
autora aponta que isto significa a memdria da crianca trabalhando no sentido de
reconstruir o passado, revelando outras cores e formas a percepcao da mesma narrativa.

Durante todos estes anos de trabalho em escola, pude perceber o quanto a
narrativa/ contacdo de historia e as atividades pedagdgicas se completam. Os processos
criativos meus e das criangas geraram, por muitas vezes, poemas, cangdes, historias,
teatros, desenhos entre outras atividades. Pude perceber que no processo ensino-
aprendizagem, as atividades que nascem do trabalho com as historias desenvolvem
aspectos cognitivos, sensoriais e afetivos do individuo em formacdo, estimulando
também o seu potencial criativo e de autoria.

Bedran (2012) aponta que o0 encontro dos personagens e das situagOes que a
historia contém com o imaginario da crianga ao redor do professor- contador “engendra
uma teia, um tecido, um mosaico reveladores de expressio e criatividade” (BEDRAN,

2012, p.109). Desse modo, podemos considerar que a narrativa € um estimulo que gera

98



uma diversidade de respostas dentro de cada aluno, que ap0s ouvir, ver e sentir a
historia, é capaz de transformar a imagem mental em algo concreto, enriquecido de
sentidos. Esta criagdo pode se dar por meio de desenhos, esculturas, bonecos, maquetes,
textos, entre outros que revelam uma percepcao singular da realidade interna e externa
da crianca.

E interessante perceber que todo este processo envolve o aluno numa producéo
criativa individual, Unica e verdadeira, que ecoa a expressdo da narrativa em sua alma.
Porém, a0 mesmo tempo, esta experiéncia insere a crianga/ aluno no coletivo, pois
Bedran (2012) aponta que durante o processo de observacao das producdes dos colegas
a crianca realiza uma livre e transformadora apreciacdo estética, observando visdes
diferentes de uma mesma situagdo, sdo lugares diferentes de olhar e sentir, “sdo formas
e sentidos que se entrelagam ¢ tecem um novo sentido” (BEDRAN, 2012, p. 109).

Ao narrar a historia, o professor é capaz de provocar nas criangas interesse,
concentracdo e o despertar da imaginacdo criadora. As criangas sdo capazes de se
envolverem profundamente em uma atividade seguida da contacdo de historia, sendo
autoras de algo proprio, trabalhando com prazer, entusiasmo e mostrando o que pensa. A
riqueza da autoria e da criatividade dentro da sala de aula é a confirmacdo que a histéria
marcou aquela crianca em sua profundidade.

Podemos observar que a contacdo também é essencial para 0s jogos e as
brincadeiras simbdlicas, costurando com a criatividade e a autoria de pensamento. A
crianca aprende de maneira ludica, na relacdo dela com outras criancas, em um
exercicio de descentralizacdo e sociabilidade. A crianca, neste processo, desenvolve um
esquema de organizacdo onde da vida propria a cada personagem e caracteristicas
especificas, criando, uma interacdo entre os personagens, desenvolvendo narrativas,
pensamentos, falas e atitudes.

O jogo simbdlico atua como um elemento de didlogo entre o subjetivo e 0 que €
objetivamente percebido. (WINNICOTT,1975) Motivado por processos intimos, como
o0s desejos, problemas e ansiedades, ele é capaz de permitir a aprendizagem prazerosa, a
socializagdo, o desenvolvimento da linguagem, a possibilidade de expressar-se, 0
exercicio de diferentes papéis sociais, o desenvolvimento de diferentes habilidades e da
criatividade.

Piaget (1978) analisa o jogo simbolico como a representacdo de um objeto
ausente, a partir da comparacéao entre um elemento dado (real) e um imaginado (imagem

mental). No jogo simbdlico ocorre o inicio da ficcdo, mostrando claramente o
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desenvolvimento da inteligéncia na crianca.

J& a perspectiva historico-social, estudada por Vygotsky (1988), define que no
brincar a crianca cria e expressa uma situacdo imaginaria. A crianca nao pode agir como
adulto, mas no jogo simbdlico, a crianca pode “fazer de conta” que ¢, criando assim,
situacbes semelhantes ao comportamento de um adulto, interagindo com padrdes
distantes daqueles que demarcam o seu espago social —ser crianga.

Desse modo, o brincar propicia o surgimento da aprendizagem a formacéo da
criatividade, imaginacdo e autoria de pensamento, com isso, 0 brincar desenvolve a
formacdo de conceitos morais, sociais, valores, a socializacdo e a comunicacdo. Na
idade pré-escolar o brincar € fundamental, por meio da brincadeira a crianca além de
manipular os brinquedos, ela confere sentidos a estes objetos, ao fazer isto, ela inicia a
sua formacdo do pensamento abstrato.

Nesta idade, a crianca manipula os objetos, fazendo de conta que é outro, como
por exemplo, ela pode manipular uma escova de cabelo, fingindo ser um celular. Nesta
situacdo os objetos perdem o seu sentido concreto e entra no mundo do “faz de conta”.
Wygotsky (1989) salienta que € no brinquedo que a crianca aprende a agir em uma
esfera cognitiva, ao invés de uma esfera visual externa, dependendo das motivacgdes e
tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos.

Vygotsky (1989) também considera que a situacdo imaginaria de qualquer forma
de brinquedo ja contém regras de comportamento. Por meio desta imitacdo, a crianca
realiza um elo com a realidade. Os jogos simbolicos tornam-se jogos de regras e as
regras tém que ser respeitadas para que se alcance o objetivo do jogo.

Desse modo, ao aprender a trabalhar com as regras, as criangas passam a
desenvolver a apropriagdo das normas sociais. Por meio do respeito as regras do jogo,
sdo assimilados conceitos do mundo real e das relagdes concretas, e entdo, a crianca
passa da individualidade para a socializagdo. Por meio desse jogo simbolico a crianca
imita comportamentos sociais, sejam eles quais forem negativos ou positivos,
desenvolvendo ac¢Ges que podem interferir no seu futuro, pois, criam conceitos sobre o

mundo a partir daquilo que ja conhece sobre seu meio.
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Capitulo 4: O PROCESSO DE VALORIZACAO DA IDENTIDADE NEGRA

Pretendo neste capitulo discutir alguns paradoxos aqui implicados, conflitos que
envolvem o0s processos identitarios circunscritos em contextos ideologicos, historicos e
emocionais. Contextos que fazem parte de um processo de construgdo de uma
identidade imbricado nas relagdes interpessoais que sdo estabelecidas no decorrer da
vida, pois mexe com todas as dimensdes do ser: psiquicas, sociais, politicas, estéticas.
Inclusive essa discussdo no tempoespaco do cotidiano pode acontecer tendo como

cenario as criancas da educacdo infantil.

4.1 Entre os males da invisibilidade e o reconhecimento social

Munanga (2005) afirma que nos Estados Unidos a classificacdo racial € dualista
ou binaria, 0 mestico ndo existe como uma categoria social possuidora de uma
identidade propria. O critério que determina o ser negro ou ser branco independente da
aparéncia, é baseado na Lei de uma gota de sangue (One-dorp rule)™.

Os processos historicos da sociedade brasileira tém uma dindmica particular,
diferente, por exemplo, dos EUA. Munanga'’ (2005) analisa que, no Brasil, a
classificacdo racial tem base cromaética, é baseada na marca e na cor da pele, e ndo na
origem ou no sangue como nos Estados Unidos e na Africa do Sul. Existe uma
complexidade em relacdo as identidades étnicas na sociedade brasileira. H& uma
variacdo de comportamento e depende muito de onde a pessoa esta inserida, dos
arranjos sociais em que uma pessoa dialoga ou do seu posicionamento politico ou
ideoldgico, individual ou coletivo.

A questdo identitaria é relacional, e no Brasil tem um aspecto mais complexo: a
identificacdo, ou a autodeclaracdo, é pela aparéncia, ou seja, o individuo atravessa a
linha demarcada do claro ao escuro num piscar de olhos. Dependendo do grau de
miscigenagdo, 0 mesti¢o brasileiro pode atravessar a linha ou a fronteira de cor e se
reclassificar ou ser reclassificado na categoria “branca”. Jamais podera ser rebaixado ou
classificado como negro, salvo raras excecdes, devido notadamente a escolha individual
por posicionamento ideoldgico.

O degradé do claro até o escuro faz parte do sistema relacional de
autorrepresentacdo do brasileiro. Munanga (2005) analisa um levantamento do censo

'®Nos Estados Unidos da América é a regra da hipodescendéncia — uma gota de sangue classifica quem é
negro e quem nao é.

YReferéncia aos estudos de Oracy Nogueira entre racismo de origem e o racismo de marca - ver em
Munanga, (2008
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feito pelo historiador Clovis Moura, em 1980, que demonstra, na pesquisa, como o
brasileiro tem dificuldades de se autodeclarar negro, arranjando varios subterflgios para
denominar a sua identidade racial. No total foram encontrados 136 modos de dizer sobre
a sua cor; vou citar apenas vinte, 0s que mais me saltaram aos olhos, listadas no livro de
Munanga (2005)
Acastanhada, cor de burro quando foge, bronzeada, escurinha, morena-prata,
queimada do sol, rosa, azul, encerada, cor firme, cor de café, cor de canela,

marrom, sapecada, sarard, meio-amarela, melada, pouco clara, puxada para
branca, quase negra [...] (p.113).

Assim, ao longo da historia do Brasil e do mundo, a convivéncia entre as
diferentes culturas sempre foi um desafio nas sociedades. As relacGes de poder
presentes geraram conflitos que deixaram herancas negativas até hoje. Os negros e 0s
indios foram os mais prejudicados nessa briga de poder e hierarquia.

Infelizmente, tal conflito chegou ao ambiente escolar, fazendo com que a escola
espelhe toda esta problematica que a sociedade emana. Para negros e indios terem suas
histérias reconhecidas, foi preciso, depois de muitos anos, uma lei*® que as levassem
para as instituigcdes escolares.

Além da auséncia, o que verificamos sobre a populacdo afro-brasileira é a
deturpacdo de imagens, informacOes, estereotipacdo e inferiorizacdo, produzidas por
meio das historias ditas oficiais. Desse modo, esta combinacdo de auséncia e (quando
ndo) presenca deturpada representa um importante elemento para a manutencdo da
hierarquia cultural. A sala de aula € um dos lugares que explode a diversidade cultural
do nosso pais, um lugar que mostra a faceta heterogénea da sociedade. A mesma nos
possibilita como educadores trabalhar as indmeras possibilidades de aprendizagem

acerca da problematica das relagdes étnicas- raciais.

Uma gama de pesquisas ja& comprovou que na escola, principalmente na
educacdo infantil, o processo de discriminagdo € rotineiro. O livro didatico e
as historias infantis sdo exemplos disso. Nestes, o herdi, 0 mocinho, o
principe, o educado é sempre branco. Ao contrério, o negro, quando
apresentado, sua imagem € a de preguigoso, velho, ndo inteligente, servical,
indolente, ndo humano. (GOUVEIA, 2005, p. 83)

¥10.639 - Obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura indigena e africana nos curriculos escolares
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A complexidade deste tema mostra a importancia do papel da escola e do
professor no auxilio da valorizacdo da identidade, em especial da crianga negra, onde o
professor precisa ter a consciéncia e responsabilidade de promover situagdes onde a
crianca negra reconheca suas particularidades e interaja com outras criancas,

respeitando-se e aceitando-se.

4.2 Branqueamento e democracia social: uma farsa a servigco de quem?

A ideologia do branqueamento tinha como utopia que a selecdo natural e social,
inspirada na teoria darwinista sobre a evolugdo do homem em sociedade, levaria ao
desaparecimento progressivo do indio e do negro e, assim, a populacéo teria uma nagédo
limpa das caracteristicas negativas atribuidas a esses grupos. O branqueamento foi
injetado na sociedade como uma meta/ utopia a ser seguida por todos. Este processo
proporcionou aos brancos maior ascensdo social em detrimento da populacéo negra, que
ficou durante anos e até hoje relegada a exclusdo social e racial.

Assim, essa elite idealizou, para o pais, uma unidade de identidade nacional
baseada em modelo eurocéntrico/ branco, modelo difundido nas escolas até hoje. A
utopia do branqueamento acreditava que iria solucionar o “problema” do Brasil, que
seria o “passado negro”. Ela afirmou para a sociedade que para um futuro promissor, o
da civilizacdo, era preciso considerar a ideologia um sonho proximo. Porém, podemos
observar atualmente que o sonho de que um dia seriamos todos brancos fracassou, mas
0 pesadelo da excluséo ainda permanece.

A partir do sistema escravista, 0 racismo € a expressao da conjugacdo do
preconceito de cor (raga inferior) e o preconceito de classe (pobre). Porém, todas essas
producdes cientificas sociais ndo resistiram ao tempo, perderam a validade de verdade
absoluta, mas suas sequelas permaneceram, somando e contribuindo para praticas de
racismo, de preconceito e de discriminacdo (MUNANGA, 2004).

Antes dos estudos sobre questBes raciais avancarem no Brasil, o pais serviu
como exemplo no que diz respeito a convivéncia harmoniosa entre ‘“brancos” e
“negros”. Na era Vargas, os politicos e cientistas afirmavam com orgulho que o Brasil,

diferentemente dos Estados Unidos, desconhecia o preconceito racial.
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O mito da democracia racial brasileira, ao exaltar a harmonia entre as trés ragas
(branco, negro e indigena), penetra profundamente na sociedade, encobrindo as
desigualdades sociais e facilitando a alienagdo dos ndo brancos, ou seja:

encobre os conflitos raciais, possibilitando a todos se reconhecerem como
brasileiros e afastando das comunidades subalternas a tomada de consciéncia
de suas caracteristicas culturais que teriam contribuido para a construcao e
expressdo de uma identidade propria. Essas caracteristicas sdo

“expropriadas”, “dominadas” e ‘“convertidas” em simbolos nacionais pelas
elites dirigentes. (MUNANGA, 2004, p.89).

O mito nega as relacBes de poder que de fato continua excluindo a populacéo
negra, mantendo-a vitima de esteredtipos e estigmas. Podemos observar evidéncias da
discriminacdo aos negros e mesticos por meio de mecanismos velados preconceituosos
que acontecem no dia a dia em diferentes espacos sociais, um deles em grande escala —
a escola, ou seja, em nada a democracia racial contribui para a desconstrucdo dos
preconceitos.

A ideologia e 0 mito da democracia racial no Brasil proporcionaram um impacto
negativo sobre a identidade do negro, levando-o a desenvolver um processo de
autorrejeicdo dos seus fendtipos e a desejar a construcdo de uma identidade branca.
Muitos negros ndo se consideram assim porque aprenderam que o melhor é ser branco.
Alguns negros mais claros rejeitam a origem negra em favor daquela que vai Ihes dar
mais possibilidade social, a branca.

E preciso, pela urgéncia do problema, desconstruir o mito e a ideologia do
branqueamento. Quando nos calamos diante dessas realidades tdo presentes, 0 ambiente
escolar permite que a crianca branca veja a crianga negra como inferior e proporciona a
crianca negra a internalizacdo de valores negativos a respeito de si e principalmente do

seu corpo, interferindo bruscamente na construcdo positiva de sua identidade.

4.3 Desconstruindo o mito e a ideologia na escola: a favor da valorizagédo identitaria
das criangas negras — Lei 10.639.

A organizacdo do Movimento Negro se orienta por diversos documentos dentre
eles: “A carta de Principios”, “O Manifesto pelo Dia Nacional da Consciéncia Negra” e
0 “Programa de A¢ao”, todos elaborados pelo MNU no periodo de 1978 a 1982. Os trés

documentos lutam e levantam uma sé bandeira: “Por uma auténtica democracia racial”.
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Esta bandeira ¢ o titulo da introdug¢do ao “Programa de Ac¢do do Movimento
Negro Unificado” aprovado no III° Congresso Nacional dessa organizagdo negra,
realizado em Belo Horizonte no ano de 1982 e que definia muito bem o significado de

“democracia racial” para o Movimento Negro:

Desde ‘pequenininho’ fomos acostumados e acostumamos com a ideia de que
no Brasil ‘ndo ha racismo’, ‘ndo ha preconceito de cor’ e que vivemos numa
‘harmonia de ragas’ — a oferecer iguais oportunidades a negros e brancos, na
‘democracia racial’. Muitos de nods acreditamos que a ‘miscigenacdo’ tem
sido um meio de impedir a discriminacdo racial e o preconceito — pois
casamentos entre brancos e negros geram os ‘mulatos’ e ‘morenos’ —
esvaziando os dois polos: negros e brancos. Quem defende a existéncia da
‘democracia racial’, aponta como ‘provas da falta de preconceitos’, 0s poetas,
escritores e vultos histéricos negros. Nos dias de hoje indicam como provas,
nossos atletas, cantores, compositores, pintores, escultores, atores e atrizes
negros, além, ¢é claro, das “mulatas exuberantes”, que seriam “aceitos e
integrados” na sociedade. Dizem até que os negros ‘bem de vida’ ou ricos, e
alguns parlamentares negros, confirmam a democracia racial. Os defensores
de tal democracia, principalmente quando brancos, trabalham com ‘provas’
aparentes e, através delas, langam suspeitas, rejei¢do e respondem com
indignacdo, contra 0s que — como nds — negamos a ‘democracia racial’, com
0 objetivo de demonstrar sua falsidade e trabalhar para que seja auténtica
verdadeira e humana. (PROGRAMA DE ACAO DO MNU, 1982).

E plausivel afirmar que a crianca negra encontra dificuldade em se identificar
com o Seu grupo de pertencimento racial, uma vez que afirmar-se como negro em nossa

sociedade é incorporar-se a estere6tipos negativos.

A precariedade de modelos satisfatérios e a abundancia de estereétipos
negativos sobre 0s negros permitem que as criangas negras neguem sua
identidade racial e busquem cada vez mais aproximar-se das caracteristicas
que as aproximam do branco. (Cavalleiro, 2000 ,p.25).

A escola como uma instituicdo social importante no processo de socializacdo do
individuo e como um espago que agrega multiplas relagdes acaba por desempenhar o
papel de reprodutora do pensamento dominante, afirmando que ndo existem tratamentos
diferenciados e que ndo existem preconceitos e discriminagdes em seu interior.

Desse modo, no interior da escola o discurso racista, o preconceito e a
discriminacgdo arraigados na nossa cultura passam despercebidos. (GOUVEIA, 2005)
Eles se manifestam de forma implicita, raramente aparecem em formas diretas, mas nao
é mais possivel negar a sua existéncia.

Se olharmos como educador sobre as nossas praticas e relagdes com 0s outros
seres humanos- neste caso, 0s alunos- no cotidiano escolar, podemos observa-las que

muitas das vezes elas séo orientadas pelas representagdes que formamos em nossas
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mentes sobre quem somos, 0 que devemos fazer, quem sdo as outras pessoas e como
devemos agir/ interagir com elas.

Os preconceitos existentes sdo representagdes construidas em nossas mentes
sobre 0s outros e também sobre nds mesmos, as representacdes estao entre os elementos
que formam a identidade de cada um, mas ndo sdo 0s pensamentos inatos que definem a
esséncia de cada ser humano, ou seja, elas sdo construidas relacionalmente nas trocas
intersubjetivas.

Praxedes & Praxedes (2014) salientam que 0s preconceitos no pensamento
humano sdo construidos com base em esquemas inconscientes de percepc¢éo, avaliacdo e
apreciagdo. De acordo com 0s autores incorporamos e construimos esses esquemas
inconscientes de entendimento por meio do aprendizado da lingua e dos valores e das
ideias expressos pelas culturas que nos acompanham desde o nascimento, as
manifestacdes culturais populares, as religides e outras formas de expressdes.

Os preconceitos ddo significado e orientam as atitudes que adotamos em nossa
vida cotidiana. Praxedes & Praxedes (2014) afirmam que todo ser humano tem
preconceito, mas cada um é responsavel por aqueles que cultiva. Assim, devemos
avaliar e criticar os nossos para que eles ndo nos tornem individuos de horizontes
limitados e intolerantes nas relac6es sociais, pois eles podem orientar nossas a¢des e nos
levar & adogdo de atitudes de opressdo e exclusdo dos individuos que classificamos
como inferiores.

Ndo podemos deixar de marcar que, por conta de toda esta realidade, a
mobilizacdo contra 0 racismo cresce continuamente, principalmente a luta do
“Movimento Negro”. Assim, muitos resultados ja foram alcan¢ados, como por exemplo,
a conquista da Lei 10.639 / 2003, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 9394/96), instituindo o “Ensino da Historia da Africa e Cultura Afro-
brasileira” nos curriculos de todas as escolas do pais, nos varios graus e modalidades de
ensino, que trouxe a possibilidade de se refazer a leitura da histdria contada até agora.

No entanto, uma lei como essa ndo é de fécil aplicacdo. E necessaria uma ampla
e qualificada formacdo de professores, para assim, ndo ser passada para as criangas
visdes muito essencialistas sobre uma Africa mitica, de uma s6 cultura e ainda mais
exotica. A lei, porém, visa recuperar a diversidade de nossa formacdo e fazer jus a
riqueza de nossa historia hibrida em povos e culturas.

Precisamos colocar em prética a desmistificacdo dos mitos, pois, na realidade,
esta tematica na escola parece ser encarada com pouco interesse pelo corpo docente,
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tendo em vista que o preconceito racial enraizado historicamente e sua naturalizacao é
um fator que contribui para o preconceito de ndo haver preconceito no Brasil.
Romao (2001) nos mostra a importancia e a urgéncia na busca em desenvolver a

construcdo de uma educacao antirracista.

Ao olhar alunos que descendem de africanos, o professor comprometido com
0 combate ao racismo devera buscar conhecimentos sobre a histéria e cultura
deste aluno e de seus antecedentes. E ao fazé-lo, buscar compreender os
preconceitos embutidos em sua postura, linguagem e pratica escolar;
reestruturar seu envolvimento e se comprometer com a perspectiva
multicultural da educagdo (ROMAO, 2001, p. 20).

Necessitamos de uma educacdo numa perspectiva de reconhecimentos das
diferencas, como algo a ser valorizado, ndo pode negar que é uma proposta desafiadora,
porém, importantissima para uma sociedade que gradativamente vai se diversificando
com o mundo globalizado. Nessa perspectiva, afirmo a importancia de desenvolver a
construcdo da afirmacdo da identidade racial desde a educacdo infantil, como forma de
trabalhar nesta fase da infancia o respeito a diferenca racial e de transparecer o valor

histérico dos negros

4.4 Tensdo entre visibilidade e invisibilidade: a importéncia do multiculturalismo
critico no cotidiano escolar da educacgéo infantil.

Orientar professores para lidarem com a diversidade cultural tem sido ressaltado
nos documentos curriculares oficiais e um dos principais € o Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil. O RCNEI propde aos profissionais de educacéo, um
olhar mais atencioso e cuidadoso para a diversidade cultural.

Estes volumes pretendem contribuir para o planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo de préticas educativas que considerem a pluralidade e diversidade
ética, religiosa, de género, social e cultural das criancas brasileiras,
favorecendo a construcdo de propostas educativas que respondam as
demandas das criancas e seus familiares nas diferentes regiGes do pais
(Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil, 1998,\ol.1,2 e 3,

p.7).

O trabalho com a diversidade e o convivio com a diferenga possibilitam a
ampliacdo de horizontes tanto para o professor quanto para a crianga. Isto
porque permite a conscientizacdo de que a realidade de cada um é apenas
parte de um universo maior que oferece multiplas escolhas. .Assumir um
trabalho de acolhimento as diferentes expressdes e manifestagdes das
criancas e suas familias significa valorizar e respeitar a diversidade, nao
implicando a adesdo incondicional aos valores do outro. Cada familia e suas
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criancas sdo portadoras de um vasto repertorio que se constitui em material
rico e farto para o exercicio do didlogo aprendizagem com a diferenca, a ndo
discriminacdo e as atitudes ndo preconceituosas. (Referencial Curricular
Nacional para Educacdo Infantil,1998, volume 1, p. 77)

Apesar de existirem documentos que determinam tais praticas, nem sempre elas
sdo desenvolvidas nas escolas. A auséncia de discussdes como esta na escola,
desencadeia problemas crescentes de todos os tipos, j& que pode vir a acontecer a ndo
motivacdo para o desenvolvimento por uma cultura de aceitacdo de si, como parte de
um grupo de valor, sem rotulacdes.

Estudos realizados sobre o tema (CAVALLEIRO, 2000; COSTA, 2011,
BISCHOFF 2013; GOUVEIA, 2005) tém mostrado a existéncia crescente de trabalhos
que abordam aspectos como o silenciamento, o discurso racista, 0 preconceito e a
discriminacdo enraizados na nossa cultura e que passam despercebidos em nossas
escolas. Os mesmos se manifestam de forma implicita no ambiente escolar, marcados
por imagens estereotipadas.

Para um melhor entendimento sobre as questBes levantadas, este subcapitulo se
organiza da seguinte forma: primeiramente destaca o conceito de multiculturalismo,
abordando as suas polissemias e perspectivas na visao de alguns autores da area, além
de apresentar ao leitor a escolha da perspectiva que ira orientar esta pesquisa e em
seguida reflete a importancia da contacdo de historia e a sua possivel contribui¢do para a

valorizacdo da identidade negra.

4.1.1 O multiculturalismo em questéo: suas polissemias e perspectivas.

O multiculturalismo vem se apresentando como um termo comum na fala dos
educadores e dos atores pedagogicos, mostrando diversas facetas, sentidos e
significados ao termo. Esta pluralidade acaba evidenciando criticas negativas ao
multiculturalismo e a exaltacdo da pluralidade cultural. Tal aspecto fica mais claro com

0 argumento de Canen (2012) que aponta,

O multiculturalismo é um termo que tem sido empregado com frequéncia,
porém com diferentes significados [...] Criticos e defensores do mesmo
travam, muitas vezes, lutas e discussdes em torno de um conceito que, na
verdade, pode estar sendo entendido de formas diferentes para os envolvidos
em tais disputas. ( p. 237)
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Canen & Xavier (2012) argumentam que € importante reconhecer a polissemia
existente do termo multiculturalismo, as autoras alertam que muitos estudiosos
englobam desde perspectivas mais liberais ou folcléricas, até visdes mais criticas.

Para orientar as visdes citadas é importante mostrar os caminhos que as mesmas
realizam, principalmente no contexto escolar. A concepcdo do multiculturalismo
folclérico apresenta praticas que mostram as festas, os credos, as formas de cultura
estereotipada de diversos povos, ragas, religides, entre outros. Isto acontece, por
exemplo, quando se “festeja” o dia do indio, de Zumbi de palmares, da mulher, entre
outras festividades. Canen (2012) apresenta que o curriculo valoriza a pluralidade
cultural, porém reduz as estratégias de trabalho a aspectos exoticos, folcléricos e
pontuais, como receitas tipicas, festas, dias especiais- dia do indio, por exemplo.
(CANEN, 2012, p.237)

Ja a perspectiva critica traz 0s questionamentos sobre a constru¢do dos
preconceitos e das diferencas. Nesse sentido, o multiculturalismo critico € mais
avancado do que o folclérico, pois ele vai além do reconhecimento da diversidade
cultural trabalhada pelas tradigdes. O mesmo € capaz de possibilitar o desvelamento das
relacBes desiguais desse jogo de poder entre as culturas.

No entanto, Canen (2012) defende que as criticas negativas que o
multiculturalismo sofre sdo em relagdo a perspectiva folclérica, porém muitas criticas
acabam sendo direcionadas ao termo multiculturalismo e ndo a uma perspectiva
somente. Outra perspectiva tem tido destaque nas discussGes sobre o termo: o
multiculturalismo poés-colonial. Canen (2012) apresenta que esta perspectiva tem
tensionado o critico, que cada vez tem buscado articular as visdes folcléricas as
discussbes sobre as hierarquias existentes entre as culturas, mostrando a construgéo
historica desses emaranhados de preconceitos e discriminacdo. O multiculturalismo pos-
colonial aponta para um “ir além” do desafio a preconceitos, o mesmo “busca
identificar, na propria linguagem e na construcdo dos discursos curriculares, as formas
pelas quais as diferengas sdo construidas.” (CANEN, 2012, p, 238)

Para o dialogo realizado na presente qualificacdo, a perspectiva pés-colonial é a
escolhida, pois a mesma ndo direciona apenas o foco a questao da diversidade cultural e
identitaria, ela analisa os processos discursivos pelos quais as identidades sdo formadas.
Canen (2012) aponta

109



[...] tal visdo de multiculturalismo ndo se limita a constatar a pluralidade de
identidades e os preconceitos construidos nas relacbes de poder entre as
mesmas. Vai, isto sim, analisar criticamente os discursos que ‘“fabricam”
essas identidades e essas diferencas, buscando interpretar a identidade como
uma construcdo, ela prépria multipla e plural. Dessa maneira, a prépria
identidade é o objeto de analise curricular a partir do multiculturalismo pés-
moderno ou pés-colonial. ( p.239)

Um dos conceitos chave para a discussao de identidade dentro desta perspectiva
multicultural é o de hibridizagdo ou hibridismo. O conceito argumenta que “a
construcdo da identidade implica em que as maltiplas camadas que a perfazem a tornem
hibrida, isto é, formada na multiplicidade de marcas, construidas nos choques e
entrechoques culturais”. (CANEN, 2012, p, 239)

Ainda discutindo sobre identidade, Canen (2012) propde trés niveis pelos quais
as identidades podem ser trabalhadas, inclusive no ambiente escolar: identidade
individual, coletiva e organizacional. A primeira visualiza as hibridizacfes presentes nas
formas pelas quais as identidades s@o produzidas nos individuos. Na segunda, a mesma
autora fala de uma suspensao “temporaria” na construcao identitaria que ¢ realizada em
prol de algum marcador mestre que confere o sentimento de pertencimento das
identidades e dos grupos coletivos especificos, de modo a garantir seus direitos a
representacdo nos espacos sociais e culturais. Em relacdo a identidade organizacional,
podemos compreender que ela se caracteriza pela articulagdo com a pluralidade cultural,
étnica, racial e outras dos sujeitos pertencentes a tal local, na busca de um clima
institucional positivo.

Portanto, acredito que a perspectiva pods-colonial possa ser um caminho de
contribuicdo para o desafio a essencializacdo da categoria identidade, pois ela possui um
carater provisorio de algo em construcdo, uma visdo que possibilita vias didatica-
pedagogicas para os docentes darem caminhos efetivos para as hibridizages culturais
presentes nas construgdes identitarias que encontrardo em suas praticas pedagogicas,
desafiando discursos que constroem preconceituosamente a identidade do outro.

Além das perspectivas citadas, os nomes dados ao termo multiculturalismo
também sofrem embates. Alguns autores apontam que o melhor nome a ser dado é o
interculturalismo. Canen (2012) nos mostra que estes autores acreditam que o prefixo
“inter” apresenta uma visdo de culturas em relagdo, afirmando que o termo
multiculturalismo apenas informa que a sociedade € composta por multiplas culturas,

ndo colocando em destaque as relagcdes de conflitos advindas das interacdes entre as
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culturas.

No entanto, nesta pesquisa, escolhemos o termo multiculturalismo, pois
acreditamos que ele envolve um posicionamento claro a favor da luta contra a opressédo
e a discriminacdo a que certos grupos ditos minoritarios tém, historicamente, sido
submetidos por grupos mais privilegiados, alem disso, envolve estudos, pesquisas e
acoes politicamente comprometidas.

Canen (2012) aponta que o multiculturalismo lida com o mdaltiplo, com o diverso
e o plural, encarando as identidades plurais como a base da constituicdo das sociedades,
sejam elas pluralidades de racas, géneros, religides, saberes, culturas, linguagens e
outras. Assim, esta pesquisa engloba o multiculturalismo na educacdo, trazendo para
discussdo uma preocupacdo com o discente e com o docente e com as acgoes
pedagdgicas, pois entendemos que somos construidos socialmente, sob redes de poder,
configurados pelos significados diversificados que nos rodeiam, pelas maltiplas culturas
que nos atravessam e Se 0s sentidos que estdo a nossa volta sdo construgdes, eles
podem ser refeitos ou reinventados, possibilitando as experiéncias de outros modos de

ser, pensar e desejar.

4.5 Uma producao de sentidos inesgotaveis - O curriculo

Em suas consideracfes acerca das teorias de curriculo na educacdo, Moreira &
Silva (2002) apontam que ha muito tempo deixaram de ser relacionados a uma funcéo
técnica, métodos e procedimentos. Segundo eles havia, no principio dos estudos sobre
as questdes curriculares, uma tendéncia e preocupacgdes voltadas para a eficiéncia
instrumental, utilitaria, relacfes fixas e estaveis na educacdo. Uma visdo conservadora
de que existe um estoque de conhecimento que a escola deve transmitir e os(as)
alunos(as) aceitarem.

Os autores apontam que a teoria curricular ndo pode mais ser vista como uma
planilha organizada, e de modo ingénuo, depois das orientacdes neomarxistas. Teorias
criticas essas que reconheceram a escola como “aparelho ideoldgico” (ALTHUSSER,
1983, apud SILVA e MOREIRA 2002, p. 21), como o lugar de reproducédo da sociedade
capitalista e da disseminacdo do hegeménico.

A ideologia é, portanto, ponto central na educacao e em particular no curriculo.
Em dialogo com os autores, entendo que na historia das teorias curriculares as

argumentacOes de Althusser foram muito importantes, pois a partir de seu conceito, de
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escola como “aparelho ideoldgico”, pode-se avaliar que com 0s conhecimentos
privilegiados a classe dominante transmitia toda uma visdo sobre o mundo social,
garantindo a fixagdo dos status quo e toda a reproducdo de uma estrutura, que destina a
alguns a condicdo de subalternos, e a outros a de dominantes; o que historicamente é
considerado como conhecimento legitimo é silencio de outros saberes. Dai seguiu-se
toda uma teorizagdo de questdes sobre o curriculo. “O curriculo ndo é um elemento
neutro e inocente de transmissdo desinteressada do conhecimento social” (MOREIRA;
SILVA, 2002, p.7,8), mas sim producOes de relacdes de poder assimétricas, a partir do
que se compde historica e socialmente.

O curriculo esta implicado nas relagfes de poder, o curriculo transmite visGes
sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal - ele tem uma
historia, vinculada as formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e
da educagdo. (MOREIRA,; SILVA, 2002, p. 8).

Silva e Moreira (2002) frisam a importdncia que até hoje estas nocGes
desenvolvidas por Althusser tém na contemporaneidade. Entretanto, também
contemporaneamente ha mais estudos que nos ajudam a pensar sobre a ideologia e
relacdes de poder na escola, no processo educacional e na sala de aula.

Os autores afirmam que a ideologia ndo incide em bloco, de uma forma
uniforme, homogénea, coesa e, ao invés disso, ela é feita de fragmentos, de diferentes
naturezas, de diferentes tipos de conhecimento; a ideologia ndo é um poder sempre de
cima para baixo, ou seja, 0s materiais estdo circulando na cultura e na sociedade e de
modo geral sdo do senso comum. Por conseguinte, a ideologia é interpretada de formas
diferentes daquelas oficialmente intencionadas, ela ndo age sem que haja resisténcia e
conflitos.

E o curriculo sob a concepgdo bancéria que Paulo Freire questiona — “ensinar
ndo ¢ transferir conhecimento” (FREIRE, 2001, p. 52) —, repudia a ideia de ver o
aluno(a) como um mero reservatorio e nos faz um alerta: a concepcdo bancéria ndo
concebe o sujeito com poder de dar significados, ou ressignificar o material ja existente.
Este tipo de concepcao s6 Vé no sujeito a possibilidade de ser contemplativo/paralisado,

. . . . il
um receptor passivo diante do “curriculo imagético” °,

19 e , . sas . . ~ .
Identifico o curriculo imagético da escola como usos de imagens e apropriacdo de imagens que
circulam nas midias pela escolar
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Com o impacto dos movimentos sociais, do negro, do indigena, do feminismo,
de género e estudos culturais, chegam-se as vertentes apoiadas nos pensamentos pos
modernistas e pos-estruturalistas. Silva (1999) aponta para a chamada “virada
lingiiistica”, na qual a centralidade esta nas questdes da linguagem e do discurso,
enfatizando o curriculo como um artefato social e histérico: como pratica cultural e
como pratica de significacdo. O curriculo, na perspectiva da cultura, ndo se da no vazio
e nem de uma forma isolada, com uma cultura uUnica, incontestavel; ele se da sobre
diversas culturas dindmicas, compartilhadas e diferenciadas, na acdo e na experiéncia
dos sujeitos de diferentes concepc¢des de vida, de diversos grupos sociais e classes e,
como tal, o curriculo é producdo de sentidos, ou seja, uma pratica de significacdo. E o
lugar por exceléncia de manifestagdo dos conflitos, de recriacdo, da producdo e da
transgressao.

A cultura nunca é apenas consumo passivo, os significados, os sentidos
recebidos, a matéria significante, o material cultural sdo sempre, embora as vezes de
forma desajeitada, obliqua submetidos a um novo trabalho, a uma nova atividade de
significacdo. Sdo traduzidos, transpostos, deslocados, condensados, desdobrados,
redefinidos, sofrem, enfim um complexo e indeterminado processo de transformacéo.
(SILVA, 1999, p.20)

O curriculo como pratica de significacdo € um ponto interessante, pois, na ideia
de Silva (1999), se héa tentativas de naturalizar o significado, de fechar o processo de
significacdo, caracteristico de um projeto conservador, ha também o inverso, ou seja,
“uma tensdo constante entre a necessidade de delimitar, de fixar o significado e a
rebeldia também permanente no processo de significagao” (SILVA, 1999, p.20). Ou
seja, sabe se de antemao que o curriculo ndo é neutro, ndo € inocente e desinteressado,
mas com certeza esses atributos ndo sdo unilaterais.

O curriculo ndo pode ser encarado sem conflitos, no modo como ele é recebido
pelos sujeitos. E uma arena de producio de sentidos, contestada, disputada e, como tal,
seu processo de significacdo € de carater incerto, imprevisivel, ndo se esgota e nunca se
realiza plenamente. Em minhas reflexdes, com Silva (1999), penso que o0s enunciados,
as imagens, o curriculo ndo sdo elementos consumidos, contemplados e aceitos

passivamente, mas sim uma producéo de sentidos inesgotaveis.
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4.2 Entre rotinas e rupturas do curriculo: o papel da literatura no processo de

valorizacao identitaria da crianca negra.

A construcdo da identidade é um longo processo. A crianca se constitui por meio
dos varios espagos que participa e que interage. Porém, € no espaco escolar que a
maioria inicia a valorizagdo de sua identidade- neste caso- das criangas negras.
Entretanto na escola também podemos visualizar os primeiros contatos das criangas
negras com o preconceito e com os estigmas.

A auséncia de discussdes sobre os preconceitos e 0s estigmas, desencadeia
problemas crescentes de violéncia moral, fisica, social e tantos outros. Muitas vezes nos
deparamos com a falta de incentivo vindo dos professores e da gestdo escolar de
incentivar o desenvolvimento por uma cultura de aceitacdo de si dentro das escolas.
Nesta perspectiva é necessario compreender a importancia de se discutir os processos de
valorizacdo da identidade, no entanto, a escola deve se mostrar como um espacgo
democréatico para promocao de praticas sociais contrarias a estigmas que excluem as
manifestacdes heterogéneas que sdo encontradas no ambiente escolar. No entanto, para
a escola ser tornar um espaco democratico, aberto a discussdes que visam uma
sociedade igualitaria, € preciso da ajuda, ndo somente por parte da comunidade escolar,
mas de todo um corpo da sociedade. A autora Gomes (1995) destaca:

Os movimentos sociais, as lutas da comunidade negra exigem da escola
posicionamento e a adogdo de praticas pedagogicas que contribuam para a
superagdo do racismo e da discriminacdo [...] € necessario a formacao
politico pedagdgica que subsidie um trabalho efetivo com a questédo racial na
instituicao escolar. (p.188-189)

O curriculo escolar para além de uma questdo de conhecimento é também uma
questdo de identidade. Enquanto espaco de construcdo e selecdo de conhecimento tem
uma atuacdo para além do processo de ensino e aprendizagem dos contetdos
disciplinares, esta contido em relaces de poder e envolvido na definicdo daquilo que
somos e daquilo que nos tornamos.

Entre tantas possibilidades de aprendizagem, destaco aqui a forma como a
literatura pode contribuir na valorizacdo da identidade da crianga negra. Quando a
crianca se identifica com o personagem, ela acaba entrando em contato e assimilando os

valores que determinado personagem possui. Por meio da literatura infantil, é possivel
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trabalhar as problematicas citadas ao longo do trabalho aqui escrito. A partir dela pode-
se trabalhar os conceitos de diversidade, preconceito e igualdade.

E sabido que os contos de fadas fazem parte do meio da escola e do proprio
imaginario infantil, porém, € quase raro observar no espaco escolar e no imaginario,
imagens, historias e representacdes de princesas, principes e herois negros. A maioria
dos personagens é caracterizada de forma eurocéntrica, ou seja, loiros e de olhos claros.

A selecdo do conteudo, o ambiente escolar, a postura docente frente aos
conflitos, a escolha das imagens tambem sdo fontes de aprendizagem, produzem
significados, e contribuem na valorizacdo da identidade dos alunos. Apresentar uma
historia infantil que ndo valorize apenas uma beleza, uma lingua, um povo uma cultura e
que ndo contribua com esteredtipos, acaba por contribuir na valorizacdo da
heterogeneidade do povo brasileiro, assim como contar uma histéria de forma criativa e

que estimule a autoria de pensamento da crianca.
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Capitulo 5: COMO PESQUISAMOS? METODOLOGIA

Este capitulo tem por objetivo apresentar a metodologia da pesquisa. A partir das
proposicdes teodricas de Moreira (2002), Ludke & André (1986), discuto o conceito de
observacgdo participante e os elementos constituintes presentes. Definido o desenho
metodoldgico, apresento os sujeitos pesquisados, sua amostragem, os procedimentos e
instrumentos de coleta, a metodologia de anélise, triangulacdo de dados e tratamento da
informacao coletada.

Assim, para o desenvolvimento deste estudo, optamos por trabalhar com uma
pesquisa de cunho qualitativo e acreditamos ser a observacao participante a metodologia
mais adequada para realizarmos nossa pesquisa. Morin (2007) com a sua conceituacao
da “epistemologia da complexidade” entrou na roda e me fez refletir questdes sobre a
imprevisibilidade que me levaram a escolher a observacdo participante para esta
pesquisa.

Morin (2007) conceitua a “epistemologia da complexidade” a partir da qual
descarta as verdades absolutas para conceber coexisténcias, multiplos, contradi¢bes e
imprevisibilidades, profundamente ambivalentes. Acontece que para esse autor a
questdo da complexidade ndo pode ser vista como uma férmula, e sim como um
desafio, a mudanca de pensamento para uma maneira multidimensional. Portanto, para a
pesquisa no cotidiano escolar, € imprescindivel que permanentemente o(a) professor(a)
pesquisador(a) renove o esforco de uma autocritica, enfrente o pensamento
simplificador, reducionista, fragmentério e insuficiente que insiste em penetrar em

nossos modos de “ver” o mundo.

Ndo se deve acreditar que a questdo da complexidade s6 se coloque hoje em
funcdo dos novos progressos cientificos. Deve-se buscar a complexidade 1&
onde ela parece em geral ausente, como por exemplo, na vida cotidiana.
(MORIN, 2007, p.57).

Este caminho reflexivo percorreu as minhas inquietacGes, incertezas e
contradicGes, onde apreendi que o lugar dito ou reservado de quem ensina, o
professor(a), e o lugar de quem é aprendiz, o(a) aluno(a), podem se alternar no
tempoespaco escolar. O que nos leva a pensar em outras relagdes, como o pesquisador e

0 seu outro e na relagéo sujeito e objeto.
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Com a observacéo participante me interessa agora saber no tempoespaco do meu
campo, compreender, por meio de uma proposta pedagodgica de contacdo de histdria, o
que as imagens e o discurso da professora, ao contar a historia, sugerem as criangas no
cotidiano da creche pesquisada, nos modos de brincar, implicar conversar, representar,
desenhar e outras formas de agir.

As pesquisas qualitativas sdo exploratorias, ou seja, estimulam os entrevistados a
pensarem livremente sobre algum tema, objeto ou conceito. Elas fazem emergir
aspectos subjetivos e atingem motivacGes ndo explicitas, ou mesmo inconscientes, de
maneira espontanea. Sdo usadas quando se busca percepcdes e entendimentos sobre a
natureza geral de uma questéo, abrindo espaco para a interpretagéo. (GODOY, 1995).

Godoy (1995) salienta a diversidade existente entre os trabalhos qualitativos e
enumera uma série de caracteristicas essenciais, capazes de identificar uma pesquisa

deste tipo:

a) O ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como
instrumento fundamental;

b) O caréter descritivo;

c) O significado que as pessoas ddo as coisas e & sua vida como
preocupacao do investigador;

d) Enfoque indutivo. (GODOQY, 1995, p.62)

Alguns autores (GOMES, 2010; FLICK, 2009) destacam que as pesquisas
qualitativas possuem a facilidade de recorrer a inimeras estratégias para analisar 0s
dados. “Os pesquisadores qualitativos utilizam a andlise semiotica, a analise da
narrativa, do conteddo, do discurso, de arquivos e a fonémica e até mesmo as
estatisticas, as tabelas, os graficos e os nimeros.” (DENZIN E LINCOLN, 2006, p20).

Na observacgdo participante de pesquisa qualitativa, os investigadores imergem
no mundo dos sujeitos observados, tentando entender o comportamento real dos
informantes, suas proprias situacbes e como constroem a realidade em que atuam.
Segundo Moreira (2002), a observacao participante € conceituada como sendo uma
estratégia de campo que combina ao mesmo tempo a participacdo ativa com o0s sujeitos,
a observagdo intensiva em ambientes naturais, entrevistas abertas informais e andlise
documental. O autor explica que essa técnica foi impulsionada por um grupo de
estudiosos da Escola de Chicago, que fizeram pesquisas de campo, estudando e

observando grupos sociais da zona urbana, na década de 20.
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O interesse principal desses pesquisadores era interagir com os informantes,
compartilhar suas rotinas, preocupagdes e experiéncias de vida, colocando-se no lugar
dos sujeitos observados, tentando entendé-lo. Ainda segundo Moreira (2002), o
principal produto dessa observacdo participante € o que se conhece por relato
etnografico, entendido como “relatos detalhados do que acontece no dia-a-dia das vidas
dos sujeitos e ¢ derivado das notas de campo tomadas pelo pesquisador” (MOREIRA,
2002, p.52).

Lidke e André (1986) discutem o carater cientifico da técnica de observacao,
uma vez que as observacOes de cada um sdo muito pessoais, sendo influenciadas por
varios fatores, como: histdria de vida, bagagem cultural, grupo social a que pertence,
aptiddes e predilecdes. Esses fatores acabam influenciando nosso olhar, no sentido de
privilegiarmos certos aspectos e ndo outros.

Uma justificativa dada, para que essa técnica seja valida enquanto instrumento
cientifico de investigacdo, é o fato dela ser controlada e sistematica, implicando “a
existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparagcdo rigorosa do
observador” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 25). Nesse estagio de preparo, o pesquisador
devera delimitar ‘o qué’ e ‘o como’ observar, definir o objeto e o foco da investigagao,

cabendo também a escolha do grau de envolvimento com a pesquisa.

5.1 O Problema: O Saber das Perguntas

O objeto de estudo desta dissertacdo € a relacdo entre o educador, o livro infantil
e as criangas. Especificamente, a pesquisa pretende investigar de que maneira 0
educador, por meio da contacdo de histéria infantil, constréi possibilidades (ou ndo) de
transformar a literatura infantil em um facilitador (ou ndo) da construgdo identitaria da
crianga negra, na educacéo infantil, a partir de seu discurso ao ler a historia, propiciando

a criatividade e autoria de pensamento.

5..2 Objetivos
5.2.1 Objetivo geral

Analisar de que forma o professor da Educacdo Infantil (5-6 anos) utiliza, a
partir dos momentos de contagdo de historia por meio do seu discurso, os livros dos
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cantinhos de leitura como um instrumento facilitador (ou ndo) da construcdo identitaria,

propiciando (ou n&o) a criatividade e autoria de pensamento da crianga negra.

5.2.2 Objetivos especificos

o Analisar os critérios de escolha dos livros de literatura infantil que
constituem os cantinhos de leitura da educacéo infantil na creche;

o Analisar como a técnica de contagéo de histdrias na Educacéo Infantil da
creche, realizados pela auxiliar da sala, pode servir (ou ndo) como possibilitador
da construcdo de um espago para o surgimento de valorizagdo da identidade
negra;

o Observar de que maneira os livros utilizados dos cantinhos de leitura da
educacdo infantil na creche sdo (ou ndo) facilitadores da constituicdo identitaria

da crianca negra na faixa de 5-6 anos de idade.
5.3 Locus do estudo

A pesquisa foi desenvolvida em uma creche de cunho comunitario e filantropico
de uma rede catolica, na Comunidade Santa Marta, localizada na Zona Sul do municipio
do Rio de Janeiro.

A escolha da instituicdo se deu a partir de minha entrada no ano de 2012 no
Colégio em que atuo como educadora de projetos sociais e voluntariado. O Colégio € da
mesma rede catdlica da creche. As atividades de voluntariado realizadas diariamente
pelos alunos do colégio sédo realizadas na creche citada. Desse modo, a minha entrada
como pesquisadora foi de facil acesso e o didlogo foi flexivel e bem aceito.

Desde o0 meu primeiro contato com a creche pude perceber que neste espago
existe uma tensdo entre identidades individuais, coletivas e institucionais, que acaba
estabelecendo uma invisibilidade nos processos identitarios das criangas.

A identidade institucional, que ndo é prépria da comunidade no qual esta
inserida, a representacdo do humano é preferencialmente eurocéntrico-branca, embora
0s sujeitos que frequentam a creche — criancas, educadores e colaboradores — sejam, em
sua maioria, negros e pardos. Além disto, os livros infantis que a creche possui sdo, em
sua maioria, doados pelos alunos do Colégio. Tal questdo me instigou a investigar e a

discutir com mais complexidade as questdes de relacbes étnico-raciais desta creche.
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5.3.1 Identidade velada da Creche

A creche estd situada na Comunidade Santa Marta, que fica no bairro de
Botafogo, zona sul da cidade do Rio de Janeiro. A instituigdo fornece a educacgéo infantil
na modalidade creche — bercario, maternal e pré-escolar em horario integral. Ela atende
122 criangas do maternal ao pré-escolar, distribuidas em 6 turmas.

A identidade da instituicdo até o ano de 2014 era de cunho comunitario, tendo
ajuda da rede catdlica apenas por meio de doagdes de materiais e capital de forma
pontual. Atualmente a creche é de uma rede catdlica na modalidade de filantropia. A
identidade atual € dita como uma creche que expressa os ideais de uma educacao
pautada em valores da fé cristd, da justica, de cultura de paz, da solidariedade, do
respeito as diferencas e ao bem comum. O mote da instituicdo € “Todos por um e um
por todos, o que nés fizermos € nosso.”

Ao olhar o projeto politico pedagdgico® da creche pude refletir acerca de
algumas questdes colocadas no papel e que de la para a pratica na sala de aula, ainda
falta bastante. Nos proximos subitens, citarei algumas das caracteristicas da creche,

citadas no projeto politico pedagogico.

5.3.1.1 Missao da creche
A creche tem como missdo promover a formacdo integral das pessoas,

oferecendo educacéo de exceléncia com compromisso social.

5.3.1.2 Objetivo da creche

A creche tem como objetivos contribuir para o desenvolvimento integral das
criangas em seus aspectos fisicos, cognitivos, afetivos, culturais e sociais. Para tal, a
creche afirma oferecer um ambiente que oportuniza a integragdo das criancas e
possibilita experiéncias para que elas se expressem.

A creche aponta que esta proposta visa a exploracdo dos ambientes e dos
materiais para que as criangas conquistem progressivamente sua autoestima entendendo
esse valor como a capacidade de fazer escolhas e de solicitar ajuda. Os principios
contidos na Lei de Diretrizes e Bases (LDB n 9.394/96), os principios expressos no
Estatuto da Crianca e do adolescente ( ECA Lei 8.069/1990) e os direitos fundamentais

das criancas sdo norteadores do objetivo da creche.

20 JSRTRAAT . s, . .
Sera dividido em itens no capitulo para um maior entendimento
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5.3.1.3 Justificativa sobre a estrutura da creche

A creche acredita na importancia de oferecer experiéncias que possibilitem a
expressao das criancas por meio de mdaltiplas linguagens (simbdlica, plastica, musical,
corporal, verbal e outras). Portanto, é que a creche acredita que se faz também
necessario a organizacdo dos ambientes das salas em cantos teméticos que instiguem a

curiosidade das criancas.

5.3.1.4 Concepcéo de crianga para a creche

A crianca € entendida como um sujeito historico e de direitos que constrdi sua

identidade nas interacfes, que experimenta, narra, constréi sentidos e produz cultura,

5.3.1.5 Concepgéo de desenvolvimento e aprendizagem

A creche considera que as aprendizagens sdo construcdes pessoais que se
estruturam num processo de interacdo. Acredita que a linguagem da brincadeira é
utilizada pelas criangas para ler o mundo ao seu redor. Na brincadeira a crianga imita,
atribui significados, cria e reconstrdi as experiéncias percebidas e sentidas na realidade
do seu cotidiano, a metodologia que a creche diz fazer uso, é a metodologia das
atividades ludicas.

Para a creche a brincadeira instiga a curiosidade, convoca a participacao,
promove 0 processo criativo, o pensar e oportuniza multiplas formas de expressao.
Implica também em interacGes onde ha oportunidades para aprender a conviver,
exercitando regras de convivéncia, bem como enfrentamento de desafios a serem

superados.

5.4 Sujeitos — quem sdo os sentados na roda?
Os sujeitos desta pesquisa sao:
e As duas turmas do pré-escolar da instituicdo, no total de 48 criancas de 5 a 6

anos;
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e 2 auxiliares de cada turma que ndo possuem graduacdo, total de 4 auxiliares
mulheres. Todas possuem a formacdo em ensino normal e 1 das auxiliares esta

cursando Pedagogia em uma faculdade particular.

5.5 Procedimentos e instrumentos de coleta

Para a realizacdo dessa pesquisa de tipo qualitativo pela metodologia da
observagdo participante fiz uso de alguns instrumentos de coleta. Foram utilizados o
diario de campo, registros fotograficos, anélise documental, observacdo no campo em
questdo e producdes das criancas.

Minayo (2010) aponta que didrio de campo possibilita a inclusdo das
observacOes de gestos, expressoes, falas, comportamentos e tantos outros sentidos e
sentimentos dos sujeitos. J& os registros fotograficos sdo instrumentos tecnoldgicos que
passaram a integrar o cotidiano como mediadores de producdo de conhecimento,
capazes de projetar, 0s movimentos, as expressoes, 0s saberes e sentidos dos sujeitos no
cotidiano da pesquisa, além de serem grandes instrumentos para ajudar a resgatar
detalhes que fogem da memoria e que passam despercebidos pelo diario de campo.

E importante salientar que ao terminar “a hora da contacio de histéria” com as
criancas, as auxiliares realizam um momento de interpretacdo da histéria. A mesma
propde producbes com diversos tipos de materiais, no entanto, a producdo que é mais
pedida sdo os desenhos livres ou com algum tipo de intervencgéo colocado por ela.

No que se refere a producdo das criancas ap0s a contacdo, € importante sinalizar
que analisar um desenho ndo € o mesmo que interpretd-lo. O desenho representa, em
parte, a mente consciente, mas também, e de uma maneira mais importante, faz
referéncia ao inconsciente. (BEDARD, 2013). O que nos interessa € o simbolismo e as
mensagens que o desenho nos transmite, ndo sua perfeigdo estetica.

Para entender o ambiente e 0 objeto de estudo analisado, a observacdo, foi
definida com o papel de “participante como observador”. Nesta técnica o pesquisador
ndo oculta totalmente suas atividades, mas revela apenas parte do que pretende. A
preocupacdo é ndo deixar totalmente claro o que pretende, para ndo provocar muitas
alteracbes no comportamento do grupo observado. Esta posicdo também envolve
questdes éticas obvias. (JUNKER, 1971 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p 29).

Realizarmos a observacdo participante de base dissertativa, pois queriamos

relatar o que foi visto e também o ndo visto, mas também foi utilizado o méaximo de

122



rigor, para que o que foi observado traga questionamentos e possibilite analises em
didlogo com o objeto de estudo proposto, podendo, assim, contribuir para o avango das
tematicas propostas.

Outro procedimento importante ¢ a listagem dos critérios usados pelas auxiliares
para escolher os livros que contados nas semanas de observacdo. O contato diario
significou um processo importante para perceber os critérios e escolhas optados por elas.
Além destas observacdes, foi registrada a metodologia usada pela professora ao contar
as historias, se a mesma, constrdi ou nao possibilidades de se constituir um espaco para
0 surgimento da valorizacdo da identidade negra, autoria de pensamento das criancgas e a
criatividade. No que tange a analise documental, seu objeto foi a documentacdo da
escola, o projeto politico pedagdgico.

Para a coleta das informacgdes com as auxiliares, realizei pequenas entrevistas
em momentos distintos da pesquisa. A entrevista foi um didlogo efetivo com as
entrevistadas, com respostas vindas da reflexdo sobre o tema em analise.

Na busca por um maior rigor metodol6gico, uma maior coesdo e coeréncia,
além de uma maior contribuicdo para/com a pesquisa qualitativa, seguiremos por uma
triangulagdo de instrumentos. Flick (2009) situa-nos salientando que o conceito de
triangulacdo dentro de uma pesquisa, tem que ser constituido a partir, de pelo menos
dois pontos, dos métodos. A triangulacdo metodoldgica realizada na pesquisa para

estudar o dado problema, se deu pelos trés instrumentos ja citados.

Entrevista
professora

producao Observacao
das criangas participante

Objeto
de

pesquisa
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Figura 3: Triangulacéo que sera desenvolvida

5.6 Procedimentos de anélise

Com os resultados que foram obtidos, realizamos a analise de contetdo, como
proposta por Bardin (2009), que disponibilizou assim uma analise profunda sobre
diferentes meios de comunicagao entre sujeitos de pesquisa e pesquisador.

Vieira (2014), ao citar Gomes (2010), afirma que a analise de conteldo pela
perspectiva qualitativa segue as seguintes etapas procedimentais: categorizacao,
inferéncia, descricdo e interpretacdo. Estas etapas, que ndo acontecem necessariamente
nesta sequéncia, podem assim ser descritas:

a) Decompor o material analisado em partes, de acordo com as unidades de
registro ou unidades teméticas determinadas;

b) Distribuir as partes em categorias;

c) Elaborar descricdo dos resultados da categorizacao;

d) Fazer inferéncias dos resultados;

e) Interpretar os resultados a luz do referencial tedrico adotado.

Para a Bardin (2009), a andlise de contetido, enquanto método, torna-se um
conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens. Para um melhor
entendimento sobre a andlise de contetdo, irei descrever abaixo as etapas que
acontecem nesse processo. Segundo Minayo (2007), a analise desdobra-se da seguinte

maneira;

Tratamento dos
Exploracao do resultados

Pré-analise material obtidos/

interpretagdo

Figura 4:Etapas da analise de contedido segundo Minayo (2007)

A etapa da pré-anélise compreende a leitura flutuante. Esta leitura é importante
para que o pesquisador se aproprie de seus textos, realizando uma ponte entre 0s
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documentos que estdo sendo analisados e as suas anotacfes, para que dessa maneira
possa surgir 0s primeiros sentidos para a pesquisa, formulando e reformulacdo de
hipoteses ou pressupostos, constituindo o corpus de seu trabalho. Tendo a ciéncia que
esse corpus é a demarcacdo do universo dos dados coletados, sendo constituido a partir
de escolhas, selecdes e regras previamente estabelecidas que devam acima de tudo ter
pertinéncia aos objetivos e hipdteses levantados pela pesquisa. (BARDIN, 2009)

J& na etapa da exploracdo do material, o pesquisador realiza uma busca para
encontrar categorias que sdo expressdes ou palavras significativas em funcao das quais
0 contetdo de uma fala sera organizado. O processo acontece por meio da reducdo de
texto a palavra e expresséo significativa.

A via pré-escolhida por esta pesquisa € a analise tematica, uma das tipologias da
analise categorial. A Analise Tematica trabalha inicialmente esta fase, recortando o texto
em unidades de registro que podem constituir palavras, frases, temas, personagens e
acontecimentos, indicados como relevantes para pré-analise.

Por Gltimo e ndo menos importante, o pesquisador realiza a classificacdo e a
juncéo dos dados, escolhendo as categorias teoricas, responsaveis pela especificacdo do
tema (BARDIN, 2009). A partir deste momento, o pesquisador realiza as interpretacoes,
costurando as mesmas com o seu quadro tedrico.

Bardin (2009) afirma que “A analise de conteudo procura conhecer aquilo que
esta por tras das palavras sobre as quais se debruca. A linguistica é um estuda da lingua,
a analise de conteido ¢ uma busca de outras realidades através das mensagens”
(BARDIN, 2009, p. 45). No entanto, além da mensagem escrita propriamente dita, a
analise de contetdo visa o conhecimento de varidveis de ordem psicolégica,
socioldgica, historica, entre outras, por meio de um mecanismo de dedugdo com base
em indicadores reconstruidos a partir de uma amostra de mensagens particulares.

Portanto, ao expor a metodologia utilizada na pesquisa, a nossa proposta é
colocar para o leitor as diferentes fontes para validar a confiabilidade e a fidedignidade

da pesquisa que foi realizada.
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Capitulo 6: ANALISE DE RESULTADOS

Partindo do modelo metodologico escolhido para a pesquisa e tendo como
objetivo o tratamento dos dados, apresento neste capitulo o corpus de andlise desta
dissertacdo, entendendo que corpus segundo (BARDIN, 2009) é a demarcagdo do
universo de dados coletados que foram construidos a partir de escolhas, selecdes e
regras previamente estabelecidas em pertinéncia aos objetivos e hipoteses levantados
pela pesquisa.

Primeiramente foi realizada a pré-anélise, ou seja, o material foi organizado, os
documentos foram escolhidos para serem analisados e as questfes norteadoras ou as
hipéteses foram formuladas de maneira com que gerassem indicadores para
fundamentar a interpretacdo final, a partir de uma leitura flutuante. (BARDIN, 2009)
Dessa maneira, defino como categorias primarias a serem norteadoras desta pesquisa 0s
seguintes conceitos/temas: autoria de pensamento, criatividade e educacdo étnico-racial
no contexto da educacao infantil.

Estes conceitos, ja discutidos teoricamente ao longo desta dissertacdo, se
constituiram em palavras-chave para a analise do campo, sendo os primeiros pontos de
interesse durante a observacdo participante. Contudo, é importante salientar que a
pesquisa ndo estava restrita a estes pontos, ela foi flexivel, tendo um olhar atencioso,
colaborador, solidario para questfes que surgiram durante o cotidiano da mesma.

Para analise dos dados, selecionei 4 momentos da observacao participante, sendo
estes divididos em 2 momentos para cada sala de aula observada. Cabe ressaltar que
estas cenas observadas foram articuladas a outros dados coletados/observados, segundo
a triangulacdo proposta, de maneira a colaborar para a interpretacao dos resultados a luz
do referencial tedrico adotado.

Sobre os livros utilizados pelas duas turmas durante os meses de minha
permanéncia em campo, foi possivel observar que a maior parte dos livros que foram
contados as criancas pelas auxiliares, foram escolhidos pelas mesmas. Somente os livros
contados no més de novembro foram selecionados pela coordenagdo da creche, pois
seriam parte integrante do projeto de consciéncia negra. Entrei na sala de aula da turma
1 para realizar a primeira observacdo no dia 19 de setembro de 2016 e na turma 2 no dia
22 de setembro de 2016, registrando, a partir de entdo, as minhas observagdes duas

vezes por semana em cada uma das turmas. Ao fim deste processo, totalizou-se um
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periodo de 60 horas de observacdo em sala de aula, sendo 30 horas na turma 1 e 30

horas na turma 2.

6.1 E hora de chamar para a roda — Levantamento dos livros

As duas primeiras vezes em que entrei nas turmas foram para realizar o
levantamento dos livros dos cantinhos de leitura. Ao entrar em cada turma, me
apresentei as criancas (todas ja me conheciam pelo fato de eu realizar trabalho
voluntario com os meus alunos la) e conversei com as auxiliares sobre a pesquisa em si
e como seriam 0s procedimentos de pesquisa desenvolvidos por mim em sala de aula.

Nesse momento, esclareci para as criangas e para as auxiliares que o meu
interesse era acompanhar a contacao de histéria e as atividades que viriam em seguida,
conhecendo um pouco mais como acontecia a leitura das historias dos cantinhos de
leitura. No primeiro dia em sala de aula, as auxiliares da turma 1 perguntaram como
seria a minha permanéncia no espaco, respondi que elas deveriam seguir normalmente o
planejamento e que apenas me permitissem participar dos momentos de atividade
relacionadas a leitura dos livros. Esse procedimento foi adotado para que ndo houvesse
um direcionamento a realidade pesquisada, uma vez que o0 que me interessava iria além
da contacédo de historia e buscava era compreender como o discurso delas circulava na
sala de aula.

Em seguida apresento a tabela dos livros coletados em cada cantinho de leitura.
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Livros do cantinho de leitura TURMA 1

Meu amigo trovao — Aut: Sonia Rodrigues

Um estranho no galinheiro — Aut: Mick Manning

Cinderela — Aut: Bruno de La Salle

Pinoquio; A galinha Ruiva; O patinho feio; A baleia Cantora — Aut: Classicos da
Disney —4 em 1

Aviséo do Pavéo — Aut: Caio Riter

O barquinho — Aut: Regina Siguemoto

Branca de neve e os 7 andes; Pindquio — Aut: Colecao doguca

Lenda da lara —Aut: Stella Leonardos

Chapeuzinho Amarelo — Aut:Chico Buarque

Chapeuzinho Vermelho — Aut: Rai editora

Classicos da Disney — Os trés porquinhos/ O natal do tio patinhas/ O ledo cordélio/
Mickey contra o gigante

Cléssicos da Disney — O magico de o0z/ O gafanhoto e a formiga/ A volta de Mogli/
O cawboy valentao

Classicos da Disney — Bambi/ Ursinho Puff/ Chapeuzinho vermelho/ A corrida dos
bichos

Cléssicos Disney — Dumbo/ A cama voadora/ A mina dos sete andes/ A roupa nova
do imperador

Classicos da Disney — Alice no Pais das maravilhas/ Os jacarés de estimacgdo/ Os
trés ursos/ Os andes magicos

Disney— A pequena sereia — Aut:Edelbra

Frozen Anna — Disney

Alice no pais das maravilhas

Contos da Disney — Peter Pan

A pequena sereia — Classic Stars Todo livro

Dona Baratinha — Recontado por Ana Maria Machado

Cléssicos Disney — Pedro e o lobo/ Quincas e o0 boneco de Piche/ Mogli/ Aventura
do vale feliz

Nao! Nao fui eu! — Traducéo Ruth Rocha

Bicho de Goaiaba — Aut: Alciene Ribeiro Leite
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Bule de café — Aut: Luis Camargo

O patinho feio — Aut: Ciranda Cultural

Para que serve um livro? — Aut: Chloé Legeay
Peppa — Aut: Silvana Rondo

Bichos da Africa — Aut: Rogério Andrade Barbosa

A cor da vida — Aut: Semiramis Paterno

Pinote, o fracote e janjao, o fortdo — Aut: Fernanda Lopes de Almeida
Os tesouros de Monifa — Aut: Sonia Rosa

O menino que aprendeu a ver — Aut: Ruth Rocha

A bonequinha preta — Aut: Alaide Lisboa de Oliveira
O nariz da vovo — Aut: Eva Santana

Diferente somos todos — Aut: Aline Perman

Até as princesas soltam pum

Por favor, obrigada, desculpe

Feliz aniversario, Jamela — Aut: Niki Daly

NOs x nos — Aut: A turma do Pereré Ziraldo

Emilia no pais da gramética— Aut: Monteiro Lobato
As trancas de Bintou — Aut: Sylviane A. Diouf

F&, o adivinho- Aut: Companhia das letrinhas

Um cachorrinho para Kakau — Aut: Theresinha C.
Obax — Aut: André News

Rapunzel — Aut: Anne Marie Ryan

O menino marrom — Aut: Ziraldo

A decisdo do campeonato — Aut: Ruth Rocha

Cica e a rainha — Aut: Neusa Jordem

Os 3 porquinhos — Aut: Ana Maria Machado

Tabela 10: Livros encontrados no cantinho de leitura da turma 1
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Livros do cantinho de leitura TURMA 2

Ariel e a corrida de cavalos marinhos — Disney DCL — Difusao Cultural do livro
Peter Pan — Historias Cléssicas

No reino da frutolandia — Aut: Cristina Marques
Pindquio — Classicos de ouro

Branca de neve — Classico da literatura infantil

Branca de neve — Classic Stars Todo Livro

A bela adormecida — As melhores fabulas

O pequeno polegar — Classic Stars

Cinderela — Classicos inesqueciveis

A pequena sereia — Disney princesas

Alladin — Disney contos

O casamento de dona baratinha — Colecao hora de ler
Barbie — As fadas das joias

O mundo dos bichos — Ed. Chocolate

O patinho feio — Cl&ssicos inesqueciveis

O ledo e o camundongo- Fabulas inesqueciveis

Avida na fazenda — Abelhinha Julieta

O golfinho esperto — Colecdo Arca de Noé

Animais divertidos — Ciranda cultural

As melhores fabulas — O mégico de Oz

Fabulas de esopo — A raposa e 0 corvo

Os musicos de Bremen — Classic stars

No fundo do mar — Paulinho, o polvo

Contos classicos Jodo e Maria — Ciranda cultural

Um cachorrinho chamado pirr6

Pacheco, o cachorro gigante — Aut: Maria Clara Machado
Meu amigo o cachorro — DCL Difusdo Cultural do Livro
Barbie princesa pop star — Uma aventura musical
Jujuba — Aut: Carlos Figueiredo

Na minha escola todo mundo é igual — Aut:Rosana Ramos
Saci sapeca

Tabela 11 Livros encontrados no cantinho de leitura da turma 2
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A intencdo deste levantamento foi mapear os contetdos veiculados nos livros
infantis de forma a possibilitar uma revisdo critica deste material, a partir de um
distanciamento que pudesse me permitir perceber a producdo de um discurso, de uma
imagem estereotipada (ou ndo) sobre os negros e também possibilidades (ou nédo) de
serem instrumentos facilitadores da valorizagdo identitaria por meio da contacdo de
historia.

Outro objetivo deste levantamento foi investigar as formas de selegcéo e
circulacdo destes livros em sala de aula, tanto pelas auxiliares quanto pelas criancas.
Nesse sentido, o universo, a diversidade dos livros foi um ponto fundamental da anélise.
Outro eixo do levantamento consistiu em perceber o campo de possibilidades que os
livros dos cantinhos das salas davam para as auxiliares propiciarem a criatividade e a
autoria de pensamento especificamente das criangas negras. Ao longo da pesquisa pude
constatar que a leitura para a crianca é uma pratica cotidiana muito valorizada na creche
em questdo. Neste espaco, fora do momento de contacdo de historia, a escolha e o
manuseio dos livros, muitas vezes, eram feitos pelas proprias criangas. Portanto, pude
analisar que as criancas ali ndo eram meras ouvintes das historias eram, também,
leitoras da imagem, leitoras dos gestos de quem as contam e (re)produtoras, cada qual
ao seu modo, da histéria que lhes foi escolhida e contada.

Foram analisados 82 livros no total, dos quais aproximadamente 40 traziam
representacfes de pessoas, dos quais apenas 14 traziam pessoas negras Como
personagens., Sdo eles: O barquinho, Peppa, A bonequinha preta, As trancas de Bintou,
If4- 0 adivinho, Cica e a rainha, Obax, A decisdo do campeonato, Um cachorrinho para
kakau, Feliz aniversario- Jamela, Os tesouros de Monifa, A cor da vida, Saci sapeca e
O menino marrom. Curioso registar que no livro O barquinho, o personagem negro

aparece apenas na capa, dentro do livro ele some.
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Figura 5: Fotos dos livros do cantinho de leitura
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Figura 6:Fotos dos livros do cantinho de leitura 2

133



Solicitei as auxiliares de cada turma que me falassem os dez livros que mais
utilizavam com as criancas e, sobre estes, foram feitas as seguintes perguntas: Por que
vocé escolheu estes livros? Qual é a importancia que vocé percebe em trabalhar estes
livros que vocé escolheu? Nenhuma das auxiliares citou em sua resposta o fato de
escolherem os livros pensando na diversidade étnico-racial que estes possam ou néo
apresentar, assinalando a mim, pesquisadora, que a diversidade de representacdes de
pessoas ndo seria um critério consciente para a escolha dos livros que estas utilizam.

Foram quatro os métodos de escolha dos livros relatados pelas auxiliares:
escolha feita aleatoriamente por uma das criangas no mesmo dia, escolha aleatéria dos
livros dos cantinhos pelas auxiliares, escolha do livro pela professora regente para
complementar o contetdo da aula dada na parte da manha e a indicagdo do livro pela
coordenacao, fato que acontecia em projetos grandes.

Sobre os 10 livros listados pelas auxiliares a meu pedido. Foi possivel perceber
que do total de livros escolhidos por elas, aqueles que apresentavam representacdo de
pessoas, na turma 1 havia somente dois que possuiam ilustracbes de pessoas negras, sao
eles: Cinderela, Branca de neve e os 7 andes, Pinoquio, Classicos da Disney — Os trés
porquinhos/ O natal do tio patinhas/ O ledo cordélio/ Mickey contra o gigante,Classicos
da Disney — Alice no Pais das maravilhas/ Os jacarés de estimacdo/ Os trés ursos/ Os
andes magicos, A pequena sereia, Dona Baratinha, Peppa, Até as princesas soltam pum
,Um cachorrinho para Kakau. Na na turma 2, somente um livro, séo eles, Saci sapeca,
Barbie — As fadas das joias, A vida na fazenda — Abelhinha Julieta,Contos classicos Jodo
e Maria — Ciranda cultural, Pacheco, o cachorro gigante, A pequena sereia, Cinderela, A
bela adormecida , Peter Pan, Ariel e a corrida de cavalos marinhos.

Dentre estes, destaco o livro do Saci Sapeca, trabalhado na turma 2. Nesta
historia, a representacdo do negro é o proprio saci, apesar de existirem outras criangas
na histdria, todas sao representadas pela raga branca e qualificadas como bondosas, ja o
saci € negro e travesso.

Perguntei para a auxiliar da turma 2 se ela trabalhava com o livro fora da época
de comemoracdo do folclore e o porqué da escolha entre os dez. A auxiliar comentou
que utilizava este livro fora desta época, trabalhando a diferenca e a disciplina, j& que o
saci ¢ “diferente” dos outros e ¢ muito arteiro, “um menino que gosta de chamar
atencdo” (DIARIO DE OBSERVAGCAO, 2016, p.3).

Pude perceber que a auxiliar percebe o livro do saci ndo apenas como um conto

folclorico, mas como um recurso para se trabalhar a diferenca. No entanto, o livro
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ilustra uma figura estereotipada do negro que evidencia a diferenca como inferioridade.
Trata-se, portanto, de uma representacdo negativa acerca da crianga negra, ou seja, o
escurinho, o diferente, 0 malvado, o arteiro. No entanto, ndo tive a oportunidade de
observar a histdria sendo contada pela auxiliar para poder realizar de fato uma analise
sobre o discurso proferido, observando se haveria a adocdo de um discurso
estereotipado ou propiciador de educagdo multicultural, conciliadora e né&o
preconceituosa

Os dois livros citados pela auxiliar da turma 1 que trazem a representacdo da
crianca negra um é Peppa que contém 1 crianca negra de cabelo cacheado que faz
progressiva no cabelo e que, ao longo da historia, percebe que € melhor ter cabelo
cacheado, pois o liso néo a deixa realizar diversas atividades que ela gosta. O outro livro
é A bonequinha preta, que traz a historia de uma menina branca que brinca com uma
boneca preta, ou seja, a representacdo do negro € por meio da figura de uma boneca,
sendo o personagem principal branco. Apds sair da sala no primeiro dia de
levantamento, fui até a direcdo para comunicar que tinha acabado e que ja estava indo
embora. Fiz algumas perguntas para a diretora sobre a porcentagem de criangas negras
na creche e a mesma ndo soube responder com clareza, apenas disse acreditava que a
creche possuia 30% de criancas negras. No entanto, visualmente era perceptivel que o
publico atendido pela creche era 80% constituido por criangas negras. Aproveitando a
questdo, perguntei se a creche tinha o costume de colocar em seus projetos a questdo
étnico-racial. A mesma me afirmou que sim, que na época de comemoracao do folclore
brasileiro, a questdo do respeito ao negro era colocada em pauta e que ainda naquele
ano, a questdo seria trabalhada na semana de consciéncia negra, em novembro.

Desse modo, podemos observar a concepc¢do do multiculturalismo folclorico que
Canen (2012) nos alerta, mostrando que a questdo do respeito ao negro e a diversidade é
trabalhada, em muitas escolas, de forma pontual, apenas em festas, apresentando um
curriculo vazio que valoriza a pluralidade cultural apenas com estratégias de trabalho de
aspectos exaticos, folcléricos, como receitas tipicas, festas, dias especiais e
caracterizacoes.

No que se refere as manifestacGes afro-brasileiras, € importante pontuar que
muitas das vezes as escolas as celebram de maneira a dar enfoque apenas ao carater
estético, em formas de folclore, dando a elas uma ideia de passado fechado,
descontextualizando-as do cotidiano presente. Desta maneira, acreditamos que este tipo

de pratica marginaliza a cultura afro-brasileira atuando no campo da violéncia
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simbolica, pois ao reduzir a riqueza das culturas afro-brasileiras renega esta como uma
construcdo politica participativa expressa pelos movimentos sociais negros espalhados
por todo o pais. Por tudo isto, nds educadores precisamos nos alertar, observar e refletir
quais as representacdes que queremos difundir didaticamente sobre 0s negros em nosso
sistema escolar.

A diretora da creche, sobre a tematica, afirma,

“Na creche nunca tivemos problemas de preconceito, racismo, trabalhamos
esta questdo durante o ano, mas acredito que as criancas de creche ndo
pensam ainda nisto, sdo muito pequenas, hoje encontramos muito bla bla
sobre racismo, eu nunca percebi nada grande na creche, pelo menos nada

chegou até aqui, na minha sala” (DIARIO DE OBSERVACAO,
2016)

Na fala da diretora pude perceber o efeito perverso do processo discriminatorio
enraizando em nossa sociedade e que reflete em nossas escolas (LIMA & ROMAO,
1998; CAVALLEIRO, 2000 e 2005; BOTELHO, 2000; NEVES, 2002; LISBOA, 2005,
CABRAL, 2007). A fala da diretora parece demonstrar a dificuldade da creche em
auxiliar a crianca negra na construcdo/ valorizagdo de sua identidade étnica, além de
deixar marcado, de certa forma, a invisibilidade do aluno negro dentro da creche, dado

que revela uma sequela provocada pelas ideologias racistas (MUNANGA, 2008). Isto
fica evidente na seguinte parte da fala da diretora : ““acredito que as criancas de creche

ndo pensam ainda nisto, sdo muito pequenas, hoje encontramos muito bla bla sobre
racismo” Assim, parece-nos que o padrdo branco ocupa todos os espacos. Nele a
auséncia do negro ( vide a diretora considerar a existéncia de poucas crian¢as negras na
creche) é normal. O discurso da diretora ndo nos mostra de forma clara um caminho de
contribuicdo para a construcdo de nocdes de respeito, tolerancia e alteridade nas
criancas negras e nao negras. Cabe ressaltar que tais situacbes nao ocorrem
exclusivamente na creche pesquisada, pois segundo apontou Cavalleiro (2003),
expressoes de racismo e preconceito ocorrem cotidianamente em escolas de Educagéo
Infantil. A autora também afirma que a escola ainda ndo vem oferecendo as criangas
negras oportunidades para que construam sua identidade e percebam seu grupo racial
positivamente como integrante da sociedade brasileira. E embora haja livros de
literatura infantil que apresentam personagens negros/as como protagonistas, estes
poucos, muitas vezes, ndo chegam aos alunos ou ndo se tornam objetos de tematizagéo,

apreciacdo e analise.
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6.2 E hora da histéria— Momento 1: da Peppa ao cantor que mudou a cor

Figura 7: Peppae o
alicate =

Como dito a cima, optei por selecionar 4 momentos da observacdo participante
para analise, sendo 2 para cada sala de aula. Irei comecar pela turma 1. Em relacéo a
turma 2, cabe registrar que esta turma apresentou uma maior quantidade de livros em
seu cantinho de leitura e também uma maior quantidade de livros com representacées de

personagens negros.

O inicio da minha observacdo foi muito dificil, comecei me despindo dos meus
conceitos para construir uma nova visao e uma nova postura. O dia a dia da pesquisa me
fez aprender a escutar muio mais do que falar, a dar voz as auxiliares sem
necessariamente interferir em suas falas, em mudar de lugar para ndo atrapalhar a
dindmica da turma e buscar com o tempo em campo ser invisivel. Todas situagdes
bastante diversas das que estava acostumada a lidar em meu trabalho como pedagoga.
Enfim, naquele momento o foco nos discursos — crianca e educadora — era 0 que
importava

Antes de iniciar a contacdo de histdria a auxiliar de turma 1 perguntou se alguma
crianca estava disposta a escolher o livro do dia. Umas das criangas levantou a méo e
gritou pelo livro Peppa. O livro conta a histéria de uma menina visualmente

representada com a pele branca, mas que ao ler a historia claramente a personagem
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representa de uma personagem de caracteristicas negra. O fato pode ser comprovado
pela descricdo feita da menina, sendo esta possuidora de cabelos t&o crespos e duros ao
ponto de sua mde corta-los com um alicate. Foi possivel perceber durante minha
presenca em campo que este era um dos livros preferidos da turma. A auxiliar aceita a
escolha e comeca a contar a histéria. Logo no inicio avisa, “no final da historia vocés
terdo que desenhar a Peppa, depois eu separo o papel” (DIARIO DE OBSERVACAO,
2016, p.7).

Figura 8: Peppa alisa seu cabelo

A auxiliar contava a histéria quando de repente na parte em que a Peppa alisa o
cabelo surge a fala “eu tenho vontade também, minha mae ja fez no dela” (DIARIO DE
OBSERVACAO, 2016, p.7). Sim, uma das criancas verbaliza que sua mée havia feito
progressiva e ela (crianga) também tinha a vontade de fazer. Deste modo, a imagem da
mudanca fisica da personagem era entendida como algo positivo para aquela crianga
que também compartilhava do mesmo dito ‘problema’ de Peppa, 0 seu cabelo crespo.
Ao observar a postura da auxiliar apds a fala da aluna, foi possivel perceber que esta
apenas escutou e continuou a historia. Outra fala a ser relatada, foi observada ja perto do
final da historia quando a personagem molha os cabelos e tem de volta os cachos, outra
aluna negra diz “que d6! Liso é mais bonito” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.7).
Neste momento, a auxiliar para a contacdo e faz sua intervengdo apontando para 0s seus
préprios cabelos e comentando que o dela é liso, pois, ela fizera 0 mesmo que a Peppa,
mas a diferenca é que mesmo molhando o dela continua liso.
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AIQUE PENA..
PEPPA MAL MEXIA O PESCOCO.
PARECIA MAIS UMA MUMIA.

E TUDO FOI FICANDO MUITO CHATO...

Figura 9: O dilema de Peppa

Sobre a contagcdo em questdo, sendo a histdria e a auxiliar de sala referéncias
para as criancas, a ideia passada € a de que ter cabelo crespo é feio, que seria um tipo de
cabelo duro que sé serviria para ‘fechar um pacote de biscoito’. O dilema da
personagem esta entre ficar com os cabelos lisos e sedosos e ndo poder brincar para ndo
estraga-los ou voltar a ter seus cachos e brincar livremente. Ao fim da histéria Peppa
abre méo de seus cabelos lisos escolhendo ser feliz e brincar com seus amigos.

Ainda no decorrer da historia, carregava comigo questdes relativas a imaginagao
das criancas. Sera que a auxiliar ndo ira dizer nada? Que o esteredtipo de beleza e a
identidade imposta pela histéria como marca de normalidade ndo seriam trabalhados
pela auxiliar? Como minhas questdes ndo foram respondidas, a solucdo era aguardar
pelos desenhos, nos quais as criangas iriam desenhar a parte da histéria que mais
gostassem. Interessava-me saber e compreender, naguele momento, por meio de uma
proposta pedagdgica, 0 que as imagens do livro sugeriam as criangas, que cenas do
cotidiano escolar delas seriam resgatadas, o que aquela histéria e a narrativa da auxiliar
teriam deixado no imaginario delas.

Observando o movimento da atividade em sala de aula, fui anotando e
conversando com as criangas sobre os desenhos que faziam. Passando em uma das
mesas uma crianca me chama e fala “Tia, minha Peppa t4 bonita?”, afirmei e perguntei
0 porqué da escolha do cabelo liso € ndo do cacheado, a menina disse “Ela fica mais
bonita de cabelo liso”. (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.8) Continuando a minha

caminhada pela sala, paro em uma das mesmas em que um menino desenhava a Peppa
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careca, pergunto sobre a falta de cabelo da personagem e os meninos do lado comegam

3 13

a rir, até que um deles diz:
Resolvi o problema dela.”. (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.8)

Ao terminarem a auxiliar pede para que formem novamente a roda e comentem

‘- Ela t4 careca tia.” E o que desenha complementa:

sobre os desenhos produzidos. Para a minha surpresa, com excecdo da Peppa careca,
todas as criangas desenharam a Peppa de cabelo liso. A auxiliar apenas comentou sobre
a beleza dos desenhos e néo fez nenhuma discussdo sobre o fato. Em seguida, ela me
perguntou se eu gostaria de falar algo e eu respondi que sim. Meu objetivo era coletar
mais percepcdes das criancas sobre a historia. Perguntei se algum deles conhecia
alguém que tinha vontade de mudar alguma coisa no corpo. Uma das respostas mais
expressiva foi a de uma menina branca de cabelo crespo e meio aloirado, ela comentou
que a tia dela tinha um “nariz de tinel” e que afinou.

Em seguida, um menino negro fez referéncia ao cantor Michael Jackson que é
representado em uma estatua na Comunidade Santa Marta. A situacdo nova e 0 nome
inesperado vindo de uma crianga de 6 anos causou um certo alvorogo na turma. Cheguei
a pensar — Nossa, que “caos”! Criangas se movimentando, dispersas, conversando umas
com as outras sobre a ida ou ndo até a estatua, se ja pegou o bondinho para chegar até o
Michael Jackson. Porém, ao buscar Morin (2007), o autor afirma que a dispersdo nédo
indica necessariamente algo ruim, mas sim uma forma de alterar o ambiente para algo
vivo sendo indispensavel para a auto-organizacdo dos pensamentos, a inovacdo e a
criacdo. Naquele momento vinte e trés criancas entre cinco e seis anos, durante 15
segundos de euforia coletiva, discutindo sobre a imagem e a minha provocagéo criavam
e resgatavam em suas memorias suas proprias vivéncias, exereciam em meio ao
aparente caos a discutida autoria de pensamento (FERNANDEZ, 2001). Depois da
euforia pedi que o menino voltasse a dizer o que estava pensando e entdo comentou “’¢
que a minha prima disse que ele quis mudar de cor, ele era preto e ficou branco e feio e
ela disse que ele era mais bonito pretinho” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.8).

Simultaneamente um burburinho comeca e me chama a atencao o seguinte diélogo:

“Crianga A — Ele morreu!

Crianga B —Ele tinha céncer.

Crianga C — Ele morreu e viveu.

Crianca D — Néo, ele virou estatua, meu pai tem o DVD dele!
Crianca E— Ele tomou um remédio e o coragdo “tava” batendo e
parou— Eu gosto dele!

Crianca F — Ele tomou remédio para ficar branco e morreu”
(DIARIO DE OBSERVACAO, 2016)
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Depois da atividade conversei com a auxiliar sobre o quanto de ambiguidade e
conflito existe no ser humano Michael Jackson, o quanto ele representava além do
artista negro que teve uma trajetoria de sucesso em um pais como Estados Unidos da
Ameérica, no qual ha limites bem demarcados entre negros e brancos, um pais marcado
por um racismo historico de violéncia contra os negros, de leis de segregacéo racial, de
desigualdades sociais e econdmicas €, 0 quanto isso interferiu na ndo aceitagdo corporal
do cantor. De tal modo que o Michael Jackson se transfigurou, o cabelo, o rosto, a pele,
realizou clareamento. Gomes (2008) corrobora que esse processo pelo qual passou o
cantor € tenso e conflituoso, é construido social e historicamente, € aprendido e vivido.
O que é ser negro? “A rejeicdo do corpo negro pelo negro condiciona até mesmo a
esfera da afetividade. Toca em questdes existenciais profundas” (GOMES, 2008, p.124).
Porém, é evidente 0 quanto a expressao, o estilo de dancar que Michael levava para 0s
palcos eram um modo de afirmacdo e valorizacdo da musica e da cultura afro-
americana.

O posicionamento da auxiliar na atividade e seu silenciamento na maior parte do
tempo me causou certo incobmodo. Em sua fala, ao se comparar a personagem do livro,
reforcando todo o estere6tipo em torno da beleza do cabelo crespo. E, em seu siléncio
ao ouvir as criangas comentando sobre o cantor que mudou de cor, pois branco é mais
bonito, € possivel perceber a naturalizacdo do preconceito, no qual é comum e aceito
querer ser branco ou ter o cabelo liso, pois, para a sociedade este € o0 belo e o desejavel.
Esta atitude da auxiliar, mesmo que ndo consciente de sua relevancia pedagdgica e de
sua influéncia na construcdo do imaginario infantil contribuiu para a manutencdo e
reproducdo do racismo e do preconceito racial que, como relatado aqui, se da de forma
imperceptivel e naturalizada.

O discurso e o siléncio sdo capazes de se apresentar como instrumentos de
disseminacéo de valores, estere6tipos e conceitos negativos sobre as diferencas raciais,
comprometendo o senso critico e ético, fazendo com se lance sobre o negro um olhar
pré-concebido, impedindo de se perceber a totalidade de seus atributos, acarretando
inimeras desvantagens para 0 grupo negro e para toda sociedade. (CAVALLEIRO,
2000, p. 26).

Segundo Cavalleiro (2000), essa falta de autoconsciéncia, principalmente por
parte dos professores e educadores contribui para que esses participem da conspiracao

silenciosa que compromete as relages étnico-raciais dentro da escola e promova um
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resultado ainda mais grave que é ndo perceber que existem racismo e preconceito racial

no ambiente escolar.

6.3 E hora da histéria — Momento 2: Do remédio da cor até a negativa da cor da

Branca de Neve.

No dia seguinte a histdria de Peppa, ao chegar a creche para a observacdo a
crianca F da turma 1, que afirmou que a morte do cantor foi causada por um remedio
que deixava ele branco, me gritou e falou “tia, tia! Ele morreu por causa do remédio
mesmo!!” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.9). Neste momento, me fiz de
desentendida e perguntei de quem ele estava falando, ele respondeu “ué, o cantor!”
(DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.9).

Neste dia, a turma estava bastante agitada e para conter e tentar formar a roda a
auxiliar gritava, “se vocé€s ndo formarem a roda, ndo sentarem, vocés ndo irdo para o
terrago brincar, ficario sem brincar hoje!”. (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.9).
Num instante, a roda estava formada e eu pedi para a crianca F repetir para todos o que
ele havia me falado. “O Michel Jackson morreu porque o remédio deixou ele branco!!”
(DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.9). Perguntei para a turma se existia mesmo um
remédio para ficar branco ou negro e o que eles achavam sobre isto. A turma ficou em
siléncio. As criancas comecaram a se entreolhar, soltando risadas, alguns balancavam a
cabeca dando sinais de que sim, e a0 mesmo tempo, que ndo. Na verdade, nem eu
saberia responder a questdo com propriedade. A turma continuava em siléncio. Resolvo,
entdo, quebra-lo e pergunto para a crianca que estava do meu lado, “Bom, se existe este
remédio, de que cor vocé queria ser?” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.9).

A crianga pensa e num instante franze os olhos para mim e responde
rapidamente, “Eu, eu mudaria, para a cor da Uniqua!” (DIARIO DE OBSERVACAO,
2016, p.10). Em seguida perguntei para a turma quem era Uniqua. Todos riram de mim
e gritaram com alvorogo, “¢ a do backyardigans!”, “¢ a roxa”, “¢ a lilas” (DIARIO DE
OBSERVACAO, 2016, p.10). Foi o pontapé para uma explosdo de sugestdes, uma
gritaria ludica, todos disputavam quem falava mais e mais alto, que cores seriam. A sala
se transformou num arco-iris. Do verde mais claro até o vibrante rosa chiclete, um
gradiente distribuido entre as criangas.

Embora soubesse da existéncia de enunciados classicos de manobras, de

subterflgios, de taticas que os individuos usam para burlar o discurso racista e
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hegeménico e, ao se autodeclararem, reinventam formas como as que Munanga (2008)
listou?*, mostrando as vérias formas de dizer sobre a sua identidade étnica. Né&o
esperava este uso por criangas tdo pequenas. Confesso que eu esperava, com uma
certeza absoluta, uma resposta logica: preto ou branco. Pensava somente nestas cores e
ndo numa resposta multicolorida e desconcertante. Ao apropriarem-se de um colorido
ludico fazem uso de sua criatividade, geram uma ideia prépria e com esta possibilidade
brincam afastando-se de temas ndo tdo agradaveis.

O tempo de observacdo me fez rever que 0s acontecimentos de uma pesquisa
com crianga sdo tdo sensiveis que extrapolam a escola e abarcam o cotidiano, a rua, a
colisdo, os “ndo ditos”, a ciéncia, o erro, a vida, a arte, o caos, 0 conflito e
principalmente o imaginério infantil e a criatividade. Winnicott (1975) nos remete a
origem da criatividade, a partir de uma perspectiva colorida, assim como as criancas da
turma 1 fizeram. O autor afirma que a criatividade significa o colorido de toda a atitude
com relagdo a realidade externa. Para ele, 0 mundo sem este colorido é um mundo de
submissdo que “traz consigo um sentido de inutilidade e esta associado a ideia de que
nada importa ¢ de que ndo vale a pena viver a vida” (WINNICOTT, 1975, p.95). Ou
seja, 0 autor entende a presenca de criatividade como condicdo para uma vida saudavel,
ou a forma com que o individuo se relaciona com a realidade externa. A criatividade é,
para ele, o que da sentido & vida humana. Entende, ainda, que é impossivel uma
destrui¢cdo completa da capacidade de um ser humano para o viver criativo, “pois,
mesmo no caso mais extremo de submissdo, e no estabelecimento de uma falsa
personalidade, oculta em alguma parte, existe uma vida secreta satisfatéria, pela sua
qualidade criativa ou original a esse ser humano” (WINNICOTT, 1975, p. 99).

Sem criatividade seria uma maneira doentia de se viver. Por meio da criatividade
e do imaginério, a crianga é seduzida a se cintilar e ser a cor que quiser, se enfeitar de
colorido, ser a propria purpurina.

o0 impulso criativo € algo que pode ser considerado como uma coisa em Ssi,
algo naturalmente necessario a um artista na producdo de uma obra de arte,
mas também algo que se faz presente em qualquer pessoa — bebé, crianca,
adolescente, adulto ou velho — se inclina de maneira saudavel para algo ou
realiza deliberadamente alguma coisa, desde uma sujeira com fezes ou o
prolongar do ato de chorar como fruicdo de um som musical. Esta presente
tanto no viver momento a momento de uma crianga retardada que frui o
respirar, como na inspiracdo de um arquiteto ao descobrir subitamente o que
deseja construir, e pensa em termos do material a ser utilizado, de modo que
seu impulso criativo possa tomar forma e 0 mundo seja testemunha dele.
(WINNICOTT,1975, p. 100).

A citacdo foi descrita no capitulo 4 desta dissertacdo
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Depois de toda brincadeira sobre as cores, enfim a auxiliar de turma pode
realizar a contagcdo de histdria. Neste dia, fiquei na turma 1 mais do que a 1 hora
planejada, j& que a discussdo tomou bastante tempo. A auxiliar escolheu a histéria da
Branca de Neve e o0s sete andes. Eu ja sabia a histéria que ela iria contar, pois a
professora regente havia me falado do inicio do planejamento sobre contos classicos.

Vi, naquela contacdo, a oportunidade da sala de aula se tornar num instante uma
batalha de identificacdo no campo da representacdo. Estava ansiosa para escutar o
discurso da auxiliar ao contar a histéria e saber qual a atividade que ela daria em
seguida. Porém, também estava com medo de 0 campo ndo apresentar nenhuma questdo
ligada a identidade e a oportunidade passar entre as minhas méaos.

O momento se inicia com todas as criangas escutando silenciosamente. Num
dado momento, me pego olhando para as paredes da sala e vejo a auséncia de herois e
heroinas negros, vejo a hierarquizagdo de identidades e seus efeitos diante de um
contexto que valoriza imagens eurocéntricas/americanizadas. Uma sala, um cotidiano,
uma rotina, rodeado de figuras dos desenhos animados da Disney, como o da Branca de
Neve, Cinderela, Bela Adormecida, fixados em abundancia nas paredes em painéis. Ali
identifico, neste contexto, a urgéncia de se trabalhar as questdes identitarias e as
representacdes de herdis e heroinas negros.

Na histdria, a imagem da personagem Branca de Neve ocupava um lugar central,
Como a histéria seria trabalhada por aquela turma no projeto da escola, a sala se
apropriou da imagem do filme Branca de Neve e os Sete Andes. Esta personagem é do
conto de fadas dos irmdos Grimm, adaptado em 1937 para as telas do cinema pelo
estadio da Disney como desenho animado. O filme é o primeiro longa-metragem dessa
companhia e um dos maiores sucessos da historia do cinema, assim afirma Rael (2007),
que também comenta que este desenho animado, como a maioria dos filmes da Disney,
se utiliza de recursos simbolicos, como posicionamento da camera, iluminacéo e outros
elementos cénicos, nos capturando para a ilusdo de realidade.

A autora analisa ainda a estética dos filmes Disney e afirma que frequentemente
vinculam-se os corpos, aparéncias e determinados discursos de género, sexualidade e
raca distinguindo lugares e personagens pelas cores, onde as claras sdo destinadas para
representar os herdis e heroinas e as cores escuras 0s VvilGes, bruxas e feiticarias. Na

representacdo grafica nesses filmes, a diferenca dos personagens é marcada por formas
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suaves para as heroinas e para as vilas as linhas do traco do desenho sdo fortes,
apresentados de forma grotesca.

Ao término da contacdo, a auxiliar pediu para que as criangas se organizassem
nas carteiras, pois aconteceria um sorteio para a escolha dos personagens, ou seja, as
criancas iriam dramatizar a historia.

Enquanto as criangas se organizavam, continuei minha observacao e notei que as
chamadinhas, contendo os nomes das criancas, penduradas no interior das salas de
aulas, o lugar que de pendurar as mochilas e alguns pequenos adesivos que enfeitam
estantes e armarios sdo na sua maioria figuras que representam individuos loiros e
brancos. Pude observar que aquela turma € carregada de uma representacdo de modelos
e padrdes corporais eurocéntricos/americanizados, imagens que fazem parte do
cotidiano na educacao infantil que de forma velada mostra modos de conhecer o mundo.
Estas figuras tém um forte impacto visual, o que leva a conclusdo de que as relacbes
cotidianas das criangas com as imagens estdo impregnadas de contetdo, valores,
corporeidades, géneros, conceitos e preconceitos que vao tecendo e hierarquizando
determinados tipos de identidades, no caso, as eurocéntricas e brancas.

Ao realizar o sorteio, eis que surge uma grande questdo para a auxiliar. Mesmo
com todos os personagens ja escolhidos e com a aceitacdo das criancas, a auxiliar pede
para que a criangca A trogue de personagem com a crianca B. N&o haveria nenhum
problema neste pedido, até a explicacdo da auxiliar. Segundo a educadora, a crianca A
ndo poderia ser a personagem principal, pois ela ndo era tdo branquinha, ja a crianca B
sim, ela era mais branca e mesmo tendo o cabelo enrolado, ficaria melhor no lugar da
crianca negra. A crianca A seria entdo um dos andes. Fiquei tdo perplexa que esqueci de
anotar qual an&o ela seria.

A crianca B, logicamente, ficou bem feliz, mas a crianca A nitidamente possuia a
tristeza estampada no seu olhar. Eu j& havia passado por uma situacdo parecida como
esta na época em que estagiava, mas a forma como a auxiliar fez a escolha me pareceu
mais agressiva do que a cena ja vivida por mim.

De acordo com Vygotsky (1987), no inicio da vida da crianga, sua agdo sobre o
mundo € determinada pelo contexto perceptual e pelos objetos nele contidos. Entretanto,
quando se iniciam os jogos de faz-de-conta ou jogos de papeis, hd& um novo e
importante processo psicologico para a crianga, 0 processo de imaginacao e de fantasia,

que Ihe permite desprender-se das restrigdes impostas pelo ambiente imediato.
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Assim, o campo de significados se impde sobre o campo perceptual, ampliando.
E este processo tem implicagdes importantes no seu desenvolvimento, particularmente
naquilo que se refere a construcdo de significados sobre o mundo que a cerca. Por meio
da brincadeira, ha um aumento das alternativas em usar os objetos a partir da
flexibilidade em instalar-lhes novos significados pelo processo de imaginacdo. Essa
nova forma de operagdo com significados abre-lhe um novo campo de compreenséo e
de invencéo da realidade.

Ao iniciar a dramatizacdo, percebi um comportamento diferente da crianca A
que ndo estava querendo participar e a auxiliar pedia para que ela entrasse na
brincadeira, e a ameacava de ir para a sala da coordenadora, ja que ndo queria brincar. A
falta de sensibilidade, de afetividade da auxiliar com a questdo e em especial com a
crianca me chamou atencdo. Houve uma quebra para aquela crianca, diante a troca
involuntaria de personagens, a justificativa preconceituosa da auxiliar e a construcdo de
um ambiente hostil para essa crianga a realidade tomou conta da fantasia, ndo era
possivel fantasiar diante de tanto desamparo e falta de acolhimento. No caso das
criancas quanto mais ricas forem as experiéncias que vivenciam, mais possibilidades
tém de desenvolver a imaginacdo, criatividade e autoria em suas acdes, especialmente
por meio de suas brincadeiras. E, quanto mais possibilidades tiverem de desenvolver
sua imaginacgdo, mais criativas serdo nas suas acdes/interacbes com a realidade.

Winnicott (1975) salienta que é por meio da brincadeira que ocorre um ambiente
de comunicacdo profunda e direta da crianca com o seu préprio eu, 0 eu é a0 mesmo
tempo descoberto e construido. Porém, a escola, o espaco escolar precisa ser um
ambiente suficientemente bom, papel fundamental para o bom desenvolvimento de
todas as criangas. As relagfes que se estabelecem neste ambiente séo determinantes
para 0 desenvolvimento do ser, e podem ser positivas ou negativas dependendo da
qualidade desta relacéo.

Como ja foi apresentado no capitulo x, este ambiente suficientemente bom é
importante para que as criangas se sintam amadas, protegidas e inseridas em um
ambiente acolhedor e tranquilo. Caso contréario, se a conduta do cuidador for diferente,
as problematicas irdo aparecer e os reflexos poderdo ser visualizados dentro da sala de
aula e neste caso na socializacdo desta crianca com as outras. A cena vivida retrata
exatamente a quebra da confianca entre a aluna e sua cuidadora que langcando méo de
esteredtipos de raca e do preconceito enraizado, diferencia a possibilidade de

brincadeiras permitidas a suas alunas por conta de sua aparéncia. Por ser negra, a
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crianca A foi impedida de brincar da maneira que desejava e deste modo o ambiente

suficientemente bom foi destruido.

6.4 E hora da historia — Momento 3: “A boneca preta é feia!”

Escolhi este momento de minha observacdo justamente por conta da frase que
nomeia este subitem “A boneca preta ¢ feial” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016,
p.14). Este momento da turma 1, aconteceu na contacdo de historia do livro A
bonequinha preta. A escolha do livro foi feita pela auxiliar de turma, pois, se
aproximava o més de novembro e ela achou interessante comecar uma motivacgdo para

os trabalhos do projeto de consciéncia negra.

I —

Figura 10 A bonequinha preta

Criancas na roda e comeca a histdria. A historia apresenta dois personagens
principais, a bonequinha preta e a Mariazinha (dona da boneca preta e de cor branca). A
trama de A Bonequinha Preta é um classico infantil da autora Alaide Lisboa (1904) que
conta a historia de Mariazinha, que ao sair para passear com a mae, deixa a bonequinha

em casa. A boneca desobedece a menina e acaba caindo da janela, como resultado da
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travessura ela acaba sendo sequestrada por um gato e quase se perde de sua dona, mas
no final volta para os bragos dela.

Ao término da historia, a auxiliar realizou perguntas, acontecimento raro, foram
poucas as vezes que ela ousou fazer perguntas para as criangas. “O que vocés acharam
da historia?”, “Gostaram?” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.13). Enquanto ela
perguntava, eu observava as cabecas balangarem num sinal positivo e depois da Gltima

pergunta feita por ela, o didlogo comecou.

“Auxiliar: “Vocés t€ém uma boneca preferida?”

Crianga A (menina): “Eu tenho tia! mas ela ndo ¢é preta”

Crianga B (menina): “A minha também ndo ¢ preta”

Crianga C (menina): “Eu tenho a Barbie veterinaria, ¢ a minha preferida”
Auxiliar: “Alguém de vocés tem uma bonequinha preta?”” (DIARIO DE
OBSERVAGAO, 2016)

Neste momento, todas as criancas ficaram caladas, até o siléncio ser
interrompido pela afirmativa de uma das criancas “A boneca preta ¢ feia!” (DIARIO DE
OBSERVA(;AO, 2016, p.14). A auxiliar pergunta “Como assim, feia?”, “No que vocé
acha ela feia?” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.14). A crianga responde “A cor
dela” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.14). Observo, neste momento, que a
auxiliar ndo soube lidar com a situagdo, nem devolver a pergunta ou dar uma resposta.

O siléncio pairou na rodinha até 0 momento que eu entro no dialogo.

“Pesquisadora: “Alguém ja quis comprar uma bonequinha desta cor?”
Criang¢a D (menino): “Eu sou menino”

Pesquisadora: “Mas menino também pode ter uma boneca, mas vocé tem um
boneco desta cor?”

Crianga D (menino): “Néo, s6 tenho her6i! Homem aranha, Huck, Capitdo
América”.

Pesquisadora: “Algum menino tem?” O siléncio volta para a sala de aula e
eu continuo.

Pesquisadora: “Alguém ja pediu para a mie ou alguém comprar uma
bonequinha preta?”

Criang¢a E (menina): “Minha mae ndo compra, s6 da minha cor”. A menina
aponta para o proprio brago. A menina é negra, sendo que o tom da pele é
mais claro do que o tom da pele da boneca apresentada no livro.” (DIARIO

DE OBSERVAGCAO, 2016)
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Gomes (2005) aponta que a identidade negra, assim como outros processos
identitérios, é construida gradativamente e envolve inimeras variantes. Comega com as
primeiras relacdes, ainda no primeiro grupo social, frequentemente o da familia, onde se
inicia uma visdo de mundo e se ramifica pelas relagdes que sdo estabelecidas no
decorrer da vida.

A identidade negra é entendida, como uma construcédo social, historica, cultural e
plural. Implica a construgdo do olhar de um grupo étnico/racial ou de sujeitos que
pertencem a um mesmo grupo étnico/racial, sobre si mesmos, a partir da relagdo com o
outro. (GOMES, 2005, p.43).

A autora enfatiza que a escola é um espaco social fundamental na valorizacdo de
uma identidade negra positiva, diante de um contexto historico na sociedade brasileira
“que ensina aos negros, desde muito cedo, que para ser aceito ¢ preciso negar-Se a Si
mesmo” (GOMES, 2005, p.43). Sendo este um desafio que nos, como educadores,
devemos enfrentar.

Diante do dialogo exposto, invisto na preocupacdo, no espaco escolar, de
possibilitar experiéncias para além de uma realidade culturalmente imposta, valorizando
0s sujeitos e saberes outros, de maneira a colaborar com a formacéo identitaria dos
envolvidos. Com este momento vivenciado, chamo o leitor para um auto refletir sobre o
que tem sido invisibilizado e o que tem sido hipervalorizado? Quais sujeitos s&o
representados? E quais outros sdo invisibilizados? E a dificuldade de tornar auséncias
presencas.

Apos as perguntas realizadas, a auxiliar prepara a atividade. Coloca em cima das
mesas, tinta preta e branca, pedacos de EVA picotados, lacinhos e uma folha com um
triangulo desenhado. Nessa atividade, as criangas tinham que desenhar com tinta e com
a intervencdo do tridngulo no papel uma bonequinha preta. Animadas, as criangas
correram para as mesas para comegcar a atividade. Logo no inicio, umas das criancas
perguntou para mim “Tia Sthefane, tem que ser preta?” (DIARIO DE OBSERVACAO,
2016, p.17), respondi que ela precisava falar com a auxiliar. Correndo para a mesa da
auxiliar a crianga faz a mesma pergunta e ela responde “O que vocé acha?”, “A boneca
era preta ou branca?” e a crianga responde “Preta, mas vai ficar feio!” e sai correndo
para a mesa. (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.17)

Muitos movimentos aconteciam simultaneamente, ao redor da mesa as criancas
faziam a boneca, em outros cantos, quem acabava pendurava a bonequinha no varal de

desenhos e grupos diversos se formavam para brincarem juntos. Meu esforco, entéo, foi
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focar meu olhar para um unico ponto. Mas qual? O convite foi feito quando uma crianca
olhou para mim e perguntou “Tia, tem tinta vermelha?”. De longe a auxiliar respondeu
“Vai usar o que eu coloquei na mesa!” e ela indagou, “Mas na histéria a boca dela ¢é
vermelha e ndo branca”, “Ja falei que s6 tem o que estd na mesa, usa sem reclamar”
(DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.18). Neste jogo de empurra quem perde é a
criatividade e a autoria de pensamento.

Na minha frente percebi, por meio do discurso da auxiliar, um profissional da
educacdo que domina seus alunos e oferece elementos nulos para eles pensarem, pois
controla o seu criar, criando um ambiente insuficientemente bom. Este modelo de
ensino, como diria Fernandez (2001), é inimiga da criatividade, da autoria e autonomia,
produzindo, em seu meio, sujeitos que ndo séo capazes de pensar por si, engessados e
egoicamente fragilizados.

No final, todos os desenhos estavam iguais, nada podia ser mudado, o pedido foi
que elas desenhassem a bonequinha preta, porém nenhum material poderia ser diferente,
a crianca ndo podia mudar a cor da boca, o jeito do cabelo, o jeito do vestido, bracos e
pernas deveriam ficar na mesma posicdo. Cada passagem da auxiliar pelas mesas era
uma correcao, era sindbnimo de poda e de cerceamento.

Segundo Fernandez (2001), o caréater subjetivo da aprendizagem muitas vezes é
esquecido, onde o ensinante tem o desejo de ensinar determinada coisa, mas esquece de
reconhecer que o aprendente tem seu préprio desejo, sua propria imaginacéo. E inerente
ao trabalho do professor a auto avaliacdo de seus atos de ensinar. E preciso que ele
reflita sobre a sua agdo no trabalho. E pensando criticamente no agora que se pode
melhorar no amanh&d. O mesmo precisa reconhecer a legitimidade do outro e se autorizar
a criar, recriar, se reconhecer realizando o préprio desejo, pois apenas a partir dai sera
capaz de proporcionar ao outro espago para isso e se oferecer a crianga como referéncia,
mas nunca como modelo a ser imitado.

O paradigma educacional o qual vivemos parte da necessidade de que o
professor trabalne com um conteddo de conhecimento que seja claro, concreto e
conciso. O aluno é apenas um receptor de falas feitas pelo professor. O professor
consciente do seu trabalho sabe que precisa ir além. Fernandez (2001) nos coloca que 0
paradigma tem que ser mudado, o0 ensino precisa ser complexo, contextualizado,
conflitivo, questionado, criativo. E, por que, ndo confuso e caotico de forma positiva,
sendo possivel de mudangas? A arte do professor ¢ mostrar para os alunos de forma

facilitadora o quanto eles sabem pensar e criar.
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Né&o existe a falta de criatividade no aluno como muitos professores gostam de
afirmar, o que existe € a falta de uma experiéncia criativa, na qual o espa¢o de autoria e
pensamento ndo é criado e vivenciado. N&o precisamos em nossas escolas de
professores que desrespeitam a curiosidade do aluno, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, a sua subjetividade. Com um olhar atencioso, podemos
atentar-nos a reconstrugdo ou a construcdo da autoria de pensamento, agdo que faria do
ser que deseja capaz de ser criativo em suas solucdes frente ao problema a ele
apresentando. E ndo gerar seres engessados para enfrentar a realidade apresentada a ele.

Figura 11: Montagem de sala de aula sobre o livro A boneca preta

6.5 E hora da histéria— Momento 4: A princesa que é sapa.

O quarto momento escolhido se deu na turma 2. Este momento nédo foi
necessariamente uma contacao de histéria por meio de um livro, mas por meio de um
filme e que trouxe bastante dados para a pesquisa. Neste dia, a auxiliar me pediu
desculpas, e me avisou que a professora pediu para que fosse trabalhado com as
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criancas o filme A princesa e o sapo. Estdvamos em novembro e a creche ja havia
iniciado o projeto da consciéncia negra. Por isto, a professora estava mudando o
planejamento da turma, precisava se adequar aos pedidos da coordenacéo, que solicitou
que fossem passados filmes, fossem contadas histdrias e que montassem murais sobre o
tema.

Diante a mudanca no planejamento, apenas respondi que estava tudo bem e me
adaptei ao projeto. O filme também é uma adaptacdo do conto O principe e 0 sapo dos
irmdos Grimm (Jacob, 1795 e Wilhelm, 1786), considerada a primeira princesa negra,
com a intencdo de compor o universo de princesas classicas do mundo da Disney (A
Pequena Sereia, Aladim, Bela e a Fera, Cinderela e outras)

A histdria é centrada na personagem Tiana, uma moca pobre, que sufoca em si as
historias de princesas e sonhos de crianca que ouvia de sua mde, para realizar outro
sonho: o sonho americano. Guarda cada centavo que ganhava como gargonete em
restaurantes da cidade de Nova Orleans, nos Estados Unidos, para conquistar o seu
proprio estabelecimento. Certa noite, Tiana vai trabalhar em uma festa na casa de
Charlotte, sua amiga de infancia, e se depara com um sapo falante na janela do casardo
da amiga. Este sapo, que se diz ser um principe, pede a Tiana que lhe dé um beijo, para
quebrar um feitico a ele aplicado e, em troca, ele Ihe daria uma quantia em dinheiro. Ao
beija-lo, ao invés do sapo se tornar humano novamente, é Tiana quem se transforma em
sapo.

Quando o filme terminou, a auxiliar da turma resolveu fazer algumas perguntas
de interpretacdo, com o objetivo de saber se as criangas tinham de fato entendido o
filme. A primeira pergunta foi feita “Quem era a personagem principal do filme?” ¢ a
maioria respondeu “a sapa!” (DIARIO DE OBSERVACAO DA TURMA, 2016, p.12).
De forma criativa e certa as criancas respondiam desta forma. Dificilmente usavam o
nome proprio da personagem, até porque, na maior parte do filme, Tiana esta na pele de
uma sapa.

Depois de algumas perguntas, a auxiliar conduz as criangas da sala de video para
a sala de aula e pede para que elas fagam um desenho da personagem preferida.
Passando de carteira em carteira, vou observando os desenhos que vao surgindo. A
maioria dos meninos desenhou o principe em forma humana ou sapo, nao se
aventurando a representar nenhum personagem feminino. Em outro momento, observo
um grupo de meninas brigando, pois todas queriam desenhar Charlotte. Aviso para elas

que ndo tem problema desenhar repetido, mas que no filme tinham mais personagens

152



legais. Prontamente me respondem “eu quero a Charlotte!”, “a Charlotte & a mais
bonita”, ndo quis interromper 0 momento criativo delas, mas comecei a pensar o Porqué
de elas escolherem a Charlotte como personagem a ser desenhado num filme que possui
uma personagem principal negra. Ou, o porqué de a maioria das meninas da sala

brigarem para ser a amiga da princesa negra e ndo disputarem o lugar de Tiana.

Figura 12: Tiana e Charlotte

A cena acima mostra as duas personagens, ainda na infancia: Tiana tem uma
roupa simples e no alto de sua cabeca uma pequena coroa de princesa, enquanto
Charlotte tem a roupa mais chamativa e em sua cabeca um chapéu vermelho como de
fada, em forma de cone pontiagudo. O cenario acompanha a cor extravagante de
Charlotte, o que, para algumas meninas, chamou mais atencdo do que 0s ornamentos de
Tiana, que possui, a tdo sonhada coroa de princesa. Ao observar as criangas, € muito
perceptivel a identificacdo delas com alguma situacdo ou personagem, por meio dos
desenhos feitos por elas, ja que criangcas costumam expressar de modo claro suas
experiéncias e escolhas, seus medos e desejos por meio deste recurso expressivo.

Ao acabarem seus desenhos, as criangas os devolveram para a auxiliar, ela
apenas os olhava e escrevia na parte de cima da folha o nome do filme. E importante
salientar que o desenho é entendido, aqu,i como uma fonte de grande importancia
acerca da construcdo e valorizagdo da identidade negra, neste momento, ele é
compreendido como uma forma de expressdo da imagem mental. Piaget (1967) aponta
que a crianga da segunda infancia, idade das criancas pesquisadas, sdo criangas aptas a
desenhar de forma realista 0 que se passa na mente. Bédard (2013) salienta que o
desenho representa, em parte, a mente consciente e de uma maneira mais importante,

faz referéncia ao inconsciente.
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Porém, pude perceber que os desenhos passaram despercebidos pela auxiliar,
fizeram apenas parte de uma atividade programada sem nenhum desdobramento
pedagodgico no qual a crianca faz 0 que o educador pede e nenhuma intervencdo é
colocada ou analisada por ele. Seber (1995) aponta que para conhecer o que as crian¢as
privilegiam é importante questiona-las sobre o que desenharam. A autora afirma que em
geral as folhas sdo recolhidas sem nenhum comentério ou o educador faz referéncia
apenas aqueles desenhos que julga os melhores ou 0s que precisam ser melhorados.

Os desenhos “gritavam” que naquele momento que algo sobre a
representatividade afro estava errada. Corroborando Chagas (1998), acredito que neste
jogo o que ha é a representatividade ao avesso. Sem duvidas, quem sofre as maiores
consequéncias sdo as populagBes negras, em especial as criancas, pois 0 prejuizo no seu
processo de socializacdo e formacao da sua identidade pessoal e social é grande., visto
desde sua mais tenra idade, conforme relatado por esta pesquisa. O recalque produzido é
profundo, levando criangas negras a interiorizar uma imagem negativa de si e de seu
grupo, passando a negar sua etnia, procurando assemelhar-se fisicamente com os de cor
branca. (CHAGAS, 1998, p. 36).

Partindo da noc¢do de que o desenhar é uma brincadeira, pude verificar, a luz do
raciocinio vygotskiano(1987), que a esfera lidica do desenho permite a relagdo dialética
entre a fantasia e a realidade. Esse exercicio imaginario da crianga também pode ser
identificado nas relagBes interpessoais: na convivéncia do seu “eu” real com o “eu” dos
papéis representados, papéis e relacdes estabelecidos com base nas vivéncias anteriores,
bem como papéis e relagdes estabelecidos com base em fatos ainda ndo vivenciados,
acoes reproduzidas e a¢cOes antecipadas/criadas.

WWygotsky (1987) pontua que os elementos retirados da realidade sdo combinados
ou articulados e misturados no nosso interior pela imaginacdo. O retorno desses
elementos a0 mundo externo pode se traduzir como criacdo pura, no caso deste
momento da pesquisa, a criagdo do desenho. Concluimos, assim, o circulo da atividade
criadora, ou seja, quando esse circulo se fecha, os fatores intelectuais e emocionais se
juntam para gerar o ato criador, que S&0 gquase respectivos porque tanto um quanto outro
circundam dois elementos inseparaveis, indicando apenas a prevaléncia de um ou de
outro.

Ferreira (1998) confirma as afirmacdes de Vygotsky (1987) quando aborda a
significacdo, constituicdo e interpretacdo do desenho infantil. A autora também afirma

que, ao desenhar, as criangas passam por um processo cultural e, portanto, seus
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desenhos sdo produto de suas experiéncias no mundo, no caso do momento relatado a
experiéncia vivida com o filme. Por isso, a crianga desenha somente aquilo que lhe
transmite algum sentido, que estd vinculado & sua memdria, ao seu imaginario. O
desenho da crianca, resultante de uma atividade mental e manual, € um objeto emergido
do imaginario, do percebido e do real. Como um jogo de encontro e combinagéo desses
trés elementos, o desenho torna-se objeto de investigacdo na exploragdo dos modos de
pensar da crianga. (FERREIRA, 1998)

Ao terminar a atividade, perguntei a auxiliar o que ela achou da representacéo do
personagem preferido das criancas, se ela estranhou a maioria das meninas terem
desenhando a personagem secundéria e ndo a Tiana. A auxiliar argumentou que ndo viu
problema algum e disse “ndo costuma colocar esta questdo do negro em pauta. Sao
pequenos, ndo irdo entender. Ndo é uma coisa trazida por eles como um conflito,
desenharam a mocinha la porque gostaram mais dela, a coisa precisa fluir naturalmente”
(DIARIO DE OBSERVACAO DA TURMA 2, 2016, p.14)

E preocupante a falta de interesse em trabalhar a questdo racial na sala de aula,
em especial com as criancas pequenas. Ao escutar a fala da auxiliar em didlogo com os
estudos de Cavalleiro (2000) pude compreender a omissdo nesta escola no trabalho de
reconhecimento da crianga negra no espaco escolar, ndo se identificando preocupacéo
ou acOes voltadas para a convivéncia multicultural. Deste modo, o cotidiano escolar, em
especial os vividos nos momentos de cotacdo de historias contribuiam fortemente, ao
meu ver, para a formacédo de preconceitos e discrimina¢do, incentivavam a formacao de
esteredtipos e valorizavam certo padrdo o qual ndo correspondia a realidade vivida pela
maioria daquelas criancas. Assim, foi possivel perceber, apesar de se tratarem de
criancas tdo pequenas, problemas de baixo-estima rejeicdo ao grupo pertencente e

negacao a cultura afro-brasileira e sua historia.

6.6 E hora da historia — Momento 5: O cabelo de Lelé

Este momento aconteceu na turma 2 no més de novembro, na semana da
consciéncia negra. A turma 2 foi escolhida pela coordenacéo para trabalhar o livro O

cabelo de lelé. O livro conta a historia de uma crianga afro-brasileira que vive a

dificuldade de aceitar o seu cabelo crespo até encontrar um livro com penteados afros.
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Figura 13: Imagem do livro O cabelo da Lelé

A auxiliar precisava contar a histéria e produzir o mural sobre a mesma com as

criancas. Ao terminar a histéria, ela comecou um dialogo com as criancas.

“Auxiliar: “O que vocés acharam sobre a historia?”

Crianga A (menino): “Achei engragado um monte de cabelo”

Crianga B (menina): “O cabelo da lelé é bonito!”

Auxiliar: “Eu também achei!”, “Ele se parece com o cabelo de
alguém daqui da sala?”

Crianga B (menina): “com a F, com a A, com a C, com muitas”

Auxiliar: “Verdade! Vamos contar?”

Todos: “1,2,3,4,5...15”

Crianga C (menina): “dos meninos ndo contam, ndo pode fazer
penteado”

Auxiliar: “Conta sim! Alguns meninos possuem cabelo crespo igual
da lelé, ndo é2” (DIARIO DE OBSERVACAO DA TURMA 2, 2016

Neste momento, diversos meninos negaram a existéncia do cabelo igual da lelé.
Para eles, o cabelo deles ndo se parecia com a da personagem, no entanto, quase a
maioria deles possuia visivelmente o cabelo crespo ou/é cacheado. Realizada algumas
perguntas, umas das criangas pergunta “- Tia, hoje depois do banho vocé faz penteado
na gente?”; a auxiliar responde “Se der tempo eu faco” (DIARIO DE OBSERVACAO
DATURMA 2, 2016, p.17)

Segundo Gomes (2008), um dos assuntos mais complexo em relacdo a

identidade é o cabelo, principalmente o cabelo crespo, caracteristico das populagdes
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afro-brasileiras, que ao longo do tempo foi recebendo diferentes denominacdes, na
maioria das vezes pejorativas. Sao termos que, ditos de modo desrespeitoso ao tipo de
cabelo, afetam diretamente 0s processos identitarios e servem como golpe na
autoestima. Na escola, esses nomes, sdo usados como apelidos sobre a aparéncia da
crianca negra com o seu cabelo e em relacdo ao seu corpo, sdo recorrentes e tém afetado
as relacOes afetivas e sociais. Muitas vezes, ao realizar meu trabalho com os alunos na
creche, percebo o comportamento das auxiliares penteando o cabelo das criancas.
Muitas delas reclamam, pois acham seus cabelos duros, que as criangas ndo levam
creme para ajudar a pentear e que a mée ndo desembaraca o cabelo das criancas em casa
para ajudar.

Gomes (2008), ao analisar os saldes de beleza direcionados para o tratamento e
penteado dos cabelos afros, afirma que “esses apelidos recebidos na escola marcam a
historia de vida dos negros. S&o talvez, as primeiras experiéncias publicas de rejeicdo do
corpo vividas na infancia e na adolescéncia” (GOMES, 2008, p.187). O que resulta
desse processo € a projecdo negativa sobre algumas constituicdes identitarias e

enfraguecimento de certos pertencimentos étnico-raciais.

A escola imp6e padrdes de curriculo, de conhecimento, de comportamento e,
também, de estética. Para estar dentro da escola, é preciso se apresentar
fisicamente dentro de um padréo, uniformizar-se. A exigéncia de cuidar da
aparéncia é reiterada, e 0s argumentos para tal nem sempre apresentam um
contetdo racial explicito. Muitas vezes esse contelido é mascarado pelo
apelo as normas e aos preceitos higienistas. EXxiste, no interior do espago
escolar, determinada representagdo do que é ser negro, presente nos livros
didaticos, nos discursos, nas relacdes pedagdgicas, nos cartazes afixados nos
murais da escola, nas relagdes professor/a e alunos/a e dos alunos/as entre si.
(GOMES, 2008. 186-187)

Em seguida da contacdo, a auxiliar da turma 2 propde duas atividades. A
primeira elas precisavam desenhar o rosto da lelé com tinta e fazer um penteado, esta
atividade ficaria exposta no corredor. A auxiliar dividiu a turma, cada grupo era
responsavel por um tipo de penteado. A segunda atividade ficaria exposta dentro da sala,

as criancas desenhariam de forma livre a personagem da histdria.
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Figura 14: Mural turma 2 sobre o cabelo de Lelé

Figura 15: Desenhos de dentro de sala de aula sobre o livro O cabelo de Lelé

Podemos observar que a primeira atividade é desenvolvida em cima de algo
dado, ja estabelecido por alguém, ndo ha autoria de pensamento, a autoria neste caso
ndo é da crianca, h& muito pouco espaco para o criar nesta atividade mesmo que esta

tenha feito com as proprias maos. Para Fernandez (2001), a autoria de pensamento ¢ “o

processo e 0 ato de producdo de sentidos e de reconhecimento de si mesmo como
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protagonista ou participante de tal produgdao”, (FERNANDEZ, 2001, p. 90) em outras
palavras, 0 sujeito que se vé como autor, entende a sua capacidade de criar, de pensar,
de produzir algo de valor e vive essa pratica. Sem autoria de pensamento ndo hé critica,

nem criatividade.

Ja na segunda atividade, pude perceber a liberdade dada as criancas, neste caso
elas produziram, foram autoras, possuiram todo o espaco do papel para criar. Para
Fernandez (2001), a autoria é a base da autonomia da pessoa, isto é, o que faz o
individuo perceber-se capaz de criar, de fazer escolhas e de construir. Essa autonomia
favorece a autoria do pensar, que é ancorada no desejo. Fernandez (2001, p.91) explica
ainda que “pensar supde entrar nos desejos, vendo o possivel e o impossivel, para
depois poder trabalhar na direcéo de fazer provavel algo do possivel”

Durante a semana da consciéncia negra, fui observando os murais que
espalhados pela creche e pude nota a necessidade de praticas voltadas para a
criatividade e a autoria de pensamento das criancas. Todos os desenhos eram iguais,
com a mesma técnica, cor, entre outras caracteristicas. A padronizacdo impedia o
exercicio da criacdo e reforcava certas identidades e desvalorizavam as diferencas, o

outro.
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Figura 17: Desenhos feitos para o dia da Consciénc
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CONSIDERACOES FINAIS: Quem conta um conto aumenta um ponto.

Este é apenas o inicio da construgdo de um trabalho. j& que a reflexdo do tema
aqui proposto € um campo a desbravar. Trouxe apenas alguns pontos e ndo me coloco
com tanta abrangéncia, ja que o estudo é limitado numa creche e com um tempo de
pesquisa relativamente pequeno diante da necessidade e da complexidade que o tema
exige.

As analises puderam ser observadas nos momentos fora e dentro das diversas
contacOes de historias que pude participar ao longo desta pesquisa. Este trabalho foi
realizado em cima de muita responsabilidade em relacdo ao saber ouvir, entender e
refletir sobre a postura do outro, neste caso em relacdo as auxiliares e criangas, em saber
ter um olhar atencioso, sensivel e cooperativo.

A triangulacdo dos instrumentos de pesquisa, ou seja, momentos de entrevista
em formato de conversa com as auxiliares, 0s momentos de discusséo, fala, gritaria,
agitacdo e também o siléncio tanto das criancas quanto das auxiliares, a producéo das
criancas revelados nos momentos descritos nos subitens do capitulo 6, revelaram a
urgéncia de se trabalhar as historias infantis com criatividade, proporcionando autoria
de pensamento e a valorizagdo da identidade negra na sala de aula.

O siléncio das auxiliares diante das falas das criancas me causou incobmodo e um
certo espanto. Espanto por presenciar a possivel falta de formacdo, que foi capaz de
anular um olhar mais critico sobre as demais faces do preconceito educacional presentes
no curriculo, nos livros didaticos e literarios e nas representacdes feitas em murais e
atividades pedagdgicas proporcionadas por elas. Neste cotidiano que estive presente, foi
notorio que na rotina das criancas apenas o0 segmento branco é usado para representar as
chamadinhas e os enfeites da sala e a representacdo negra é exposta de forma folclorica
e pontual nas comemoracdes relacionadas a tematica, dessa maneira, sou capaz de
afirmar que a Lei 10.639, sancionada em 2003, ainda ndo atingiu de forma efetiva
grande parte das escolas brasileiras. O cumprimento da lei nesta creche se resume a
apresentacdes em datas comemorativas normalmente nas semanas que antecedem o 20
de novembro?.

Ao pesquisar o segmento da educacdo infantil, Cavalleiro (2000) evidencia a

dificuldade que a escola apresenta em lidar com a questdo étnica e a auséncia de
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questionamentos acerca da existéncia do problema. Professoras reagem de forma
extremamente preconceituosa e por vezes cruel diante dos conflitos étnicos
evidenciando a naturalizacdo do racismo na escola acompanhada pela omissdo e
desrespeito no relacionamento com alunos negros. Para a autora “uma pessoa ignorada e
“descuidada” pode perder o referencial de si mesma (CAVALLEIRO, 2001, p.155).
Infelizmente a fala das criancas pesquisadas revelaram a negativa da
representatividade negra na sala de aula por meio dos livros infantis encontrados nos

cantinhos de historia, proporcionando a perda do referencial de si mesma.

Crianga E (menina): “Minha mae ndo compra, s6 da minha cor”. A
menina aponta para o prdprio braco. A menina é negra, sendo que o
tom da pele é mais claro do que o tom da pele da boneca apresentada
no livro.” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016)%

De fato é preciso evidenciar a importancia do papel das auxiliares e
especialmente da referéncia que elas sdo em sala de aula ao falarem algo ou negarem a
falar, tendo em vista que o siléncio pode trazer/levar consequéncias desastrosas na vida
de uma crianca negra que sofre com a evidente auséncia de representacdo nos livros
infantis e murais, com exaltam um padréo de beleza Gnico e dominante (CAVALLEIRO,
2000, 2001).

As observacbes feitas na creche apontaram indicios, relativos as questdes

emocionais das criangas quando tratamos da falta de uma valorizacéo identitaria negra.

Outra fala a ser relatada, foi observada ja perto do final da histéria quando a
personagem molha os cabelos e tem de volta os cachos, outra aluna negra diz
“que dé! Liso é mais bonito” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.7).24

Os resultados mostraram-se compativeis com a minha questdo de pesquisa,
dando respostas que nesta historia ndao trouxe um final feliz. Os resultados apresentaram
uma certa naturalizacdo das auxiliares ao contarem uma histdria e ndo propiciarem nada
além de uma simples reproducdo dos dizeres do livro, oferecendo uma limitacao criativa
e baixa iniciativa em propiciar a autoria de pensamento nas criancas, ndo fazendo dos
livros infantis um instrumento facilitador para a valorizacdo da identidade negra,

criatividade e autoria de pensamento.

> Ver capitulo 6, subitem 6.4
** Ver capitulo 6, subitem 6.2
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Numa instituicdo de educacdo infantil, onde o trabalho, é caracterizado por um
fazer totalmente no @mbito da dimens&o relacional e afetiva com foco no vinculo entre
educador e aluno, faz-se necessario identificar, como os educadores estdo conduzindo
suas praticas pedagogicas, como lidam com a reproducdo dos conteddos de livros e
materiais didaticos, qual o sentido que atribuem ao seu trabalho, o quanto estdo
comprometidas com a autoria de pensamento e criatividade dos alunos, neste caso, no
contexto da valorizagdo da identidade negra.

Foi possivel observar nas respostas apresentadas pelas auxiliares, que elas ndo

possuem atitude critica frente as situacdes que lhes sdo apresentadas.

Ao terminar a atividade, perguntei a auxiliar o que ela achou da representacéo
do personagem preferido das criancgas, se ela estranhou a maioria das meninas
terem desenhando a personagem secundaria e ndo a Tiana. A auxiliar
argumentou que ndo viu problema algum e disse “ndo costuma colocar esta
questdo do negro em pauta. S8o pequenos, ndo irdo entender. Ndo € uma
coisa trazida por eles como um conflito, desenharam a mocinha la porque

gostaram mais dela, a coisa precisa fluir naturalmente” (DIARIO DE
OBSERVACAO DA TURMA 2, 2016, p.14)*®

Possivelmente, a causa da pouca expressividade de opinido, encontra respaldado
na visdo homogeneizadora e linear, baseada em uma viséo eurocéntrica e braqueadora,
que naturalizou preconceitos e acdes discriminatorias com relacdo aos negros.
(MUNANGA, 2008).

Cavalleiro (2000) salienta que esta postura faz da pratica docente uma acao
neutra diante das mais variadas formas pelas quais os estigmas da cor vém se
manifestando. No entanto, devemos nos atentar que estas auséncias de fala e expresséo,
podem estar atreladas a questdes muito mais subjetivas que praticas, que esta pesquisa
ndo coloca em pauta. Sentimentos, como medo, desprezo, desmotivacédo, culpa, dentre
outros fatores, podem ter contribuido para o baixo desempenho das auxiliares, até
porque as falas e posturas apresentaram indicios de que as decisdes das escolhas dos
livros ndo eram coletivas, algumas vezes, as auxiliares deixaram perceber que as
atividades apresentadas eram aceitas sem questionamentos, apenas, acatadas e

executadas.

Foram quatro os métodos de escolha dos livros relatados pelas auxiliares:
escolha feita aleatoriamente por uma das criancas no mesmo dia, escolha

> Ver capitulo 6, subitem 6.5
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aleatéria dos livros dos cantinhos pelas auxiliares, escolha do livro pela
professora regente para complementar o conteldo da aula dada na parte da
manhd e a indicacdo do livro pela coordenacdo, fato que acontecia em
projetos grandes.”

Porém, a dissertacdo presente ndo pretende solucionar todas as discussdes
reveladas no campo, nem desvendar todos os mistérios que habitam na mente humana,
mas acredita que € preciso refletir sobre o universo desconhecido das emocdes e
sentimentos.

Em relacdo a producdo dos desenhos das criancas pude observar as variadas
imagens estereotipadas penduradas nos varais e coladas nos murais das duas salas de
aula. Atividades simplificadas com o objetivo de serem reproduzidas a partir de uma
imagem do livro contado. Essas atividades reduzem a possibilidade de desenhar de
outra maneira, ao passo que essas imagens fazem com que a crianca pinte ou desenhe

sempre da mesma forma. E importante ressaltar que

A professora entra em cena como mediadora e facilitadora das relacdes,
sugerindo alternativas, dando ideias ou simplesmente observando a
emergéncia da criatividade em seus alunos e garantindo a existéncia de um
ambiente suficientemente bom para as suas aprendizagens. (VIEIRA &
MAIA, 2017, prelo)

Nas salas observadas, muitas vezes, nao foi isso que vi acontecer. A auxiliar
dava aos alunos a atividade a ser realizada e se ocupava com outra coisa, como por
exemplo, verificar as tarefas, arrumar o armario ou até mesmo se ausentar da sala para
resolver alguma pendéncia. Infelizmente eram situacGes rotineiras, quem passava nas
mesas era eu. Acredito que ndo é essa a funcdo de uma atividade dada para as criangas
em processo de desenvolvimento, e no contexto da pesquisa, muita coisa a auxiliar

deixou passar podendo trabalhar a valorizacao da identidade negra.

“Tia Sthefane, tem que ser preta?” (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016,
p.17), respondi que ela precisava falar com a auxiliar. Correndo para a mesa
da auxiliar a crianga faz a mesma pergunta e ela responde “O que vocé
acha?”, “A boneca era preta ou branca?” e a crianga responde “Preta, mas vai
ficar 2f7eio!” e sai correndo para a mesa. (DIARIO DE OBSERVACAO, 2016,
p.17)

%% Ver capitulo 6, subitem 6.1
7 Ver capitulo 6, subitem 6.4
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Como ja foi apresentado no capitulo 2, 0 ambiente suficientemente bom, neste
caso a sala de aula, com ou sem o conhecimento do educador, envia mensagens €, 0S
alunos, respondem a elas e ele precisa ser seguro e capaz de proporcionar aos alunos
uma vivéncia saudavel, que possibilite o protagonismo do mesmo diante de sua
aprendizagem, sua criatividade, sua autoria.

A auxiliar parecia estar mais preocupada em atender as necessidades da
coordenacdo, se estd bonita ou ndo para ir para 0 mural do corredor e ndo com a cria¢do
dos alunos, desvalorizando a autoria da crianga, suprimindo a capacidade que ela tem de
criar. As atividades eram prontas, nada podia ser mudado. Sempre me questionava sobre

a falta de liberdade das criancas, devido as determinacdes da auxiliar.

“Tia, tem tinta vermelha?”. De longe a auxiliar respondeu “Vai usar o que eu
coloquei na mesa!” e ela indagou, “Mas na histéria a boca dela ¢ vermelha e
ndo branca”, “Ja falei que s6 tem o que estd na mesa, usa sem reclamar”
(DIARIO DE OBSERVACAO, 2016, p.18). Neste jogo de empurra quem
perde é a criatividade e a autoria de pensamento.?

A maioria dos desenhos mostrados aqui foi em relacdo ao dia da consciéncia
negra. Com exce¢do de um dos desenhos, todos foram planejados como algo pronto.
Penso na atribuicdo que as criancas deram a esses desenhos, foi significativo? O que foi
posto antes dele, ou seja, na contacdo de histéria, mostrou o real sentido do dia
comemorado? A histéria como foi contada pela auxiliar de turma foi instrumento da
construcdo identitaria, capaz de propiciar a criatividade e autoria de pensamento da
crianca negra?

Acredito que ja temos uma resposta diante dos fatos apresentados ao longo da
dissertagdo. Uma educacdo antirracista precisa ser trabalha com criatividade, ela
precisa respeitar as diferencas raciais no discurso e na pratica, precisa deixar o negado
ser ouvido, discute as desigualdades na sociedade e busca combater esteredtipos e ideias
pré-concebidas visando erradicar o preconceito e a discriminacdo raciais valorizando a
igualdade de tratamento nas relacdes e possibilitando uma vivéncia positiva entre todos.
Para isso é preciso garantir a valorizacdo de uma identidade negra positiva, a partir do
combate a ndo representatividade desta nos curriculos escolares. Ndo se pode negar a
reflexdo sobre o racismo e seus derivados; repudio a atitudes preconceituosas e
discriminatorias; valorizacdo da diversidade; ensino de uma histéria critica e combate
ao eurocentrismo (CAVALLEIRO, 2001).

% Ver capitulo 6, subitem 6.4
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Como expbe Cavalleiro (2001), a democratizacdo da escola reflete a
democratizagdo na sociedade, assim, um individuo que desde a educacdo infantil
aprende a refletir, participar e construir, serd mais tarde um cidaddo critico e consciente
capaz de intervir em seu meio social e reagir as injusticas. Porém, “ndo ¢ possivel uma
sociedade democratica se ndo nos comprometermos a banir do cotidiano escolar todas
as atitudes e os comportamentos [...] que mantém rela¢es hierarquicas entre os seres
humanos”. (CAVALLEIRO, 2001, p. 156)

Mantenho nestas linhas meu desejo de mudanca.

Tudo acaba, mas o que te escrevo continua. O que € bom, muito bom. O
melhor ainda ndo foi escrito. O melhor esté nas entrelinhas.
(LINSPECTOR, CLARICE, 1980, p..96)

As entrelinhas das discussdes apresentadas me mostraram o quanto o lddico é
importante na infancia, e o desenho faz parte dele, sendo uma das principais formas pela
qual a crianga desenvolve sua imaginacdo e percepc¢do. Pode-se dizer que essa atividade
funciona também como uma mola propulsora do seu processo de desenvolvimento,
assim como uma atividade constituinte de sua formacdo historica e cultural,
possibilitando um importante intercambio social para elas, que anseiam conhecer o
mundo e o fazem a partir das interacbes com as diferentes experiéncias de infancia
vividas pelo grupo de criangas com as quais convivem e também nas interacfes com 0s
adultos.

O intuito pedagogico de controlar o desenho apresentado na pesquisa me fez
enxergar e querer buscar mais. Percebi que a intervencdo do educador, provocando a
autoria e a criatividade no contexto do desenhar é de suma importancia. Os materiais, a
atitude do educador, o tempo e 0 espago destinados ao desenho sdo partes integrantes
desse processo.

Assim sendo, acredito que encerro esta pesquisa ciente de nao haver esgotado o
campo de anéalise abordado. Por isso, para além do desenho e para aléem da pratica
investigada, foi possivel langar um olhar para mim mesma como educadora e encontrar
pontos que se esbarram em minhas propostas de trabalho e buscar, de certa forma, um
caminho para seguir daqui por diante. O que gostaria de deixar claro, € que minha falta
de conformidade com toda injustica no mundo e que se reflete na escola € que me move

adiante. A vontade de mudar, de transformar, de fazer com que todas as criangas tenham
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uma educacdo condizente e que sejam valorizadas em todos 0s seus aspectos € que me
inquieta e me faz querer questionar.

Acrescentaria, ainda, a forma como essa pesquisa se refletiu em mim e em
minha vida, me proporcionando um enorme crescimento como ser humano, como mae e
como educadora. Ao olhar para tras e perceber como foi dificil chegar até aqui, posso
afirmar que, definitivamente, valeu a pena, e refirmar que estou longe de encontrar o t&o
esperado, felizes para sempre. Comecei a leitura de um grande livro e parte da historia

que comecei ja estd acontecendo, portanto, continua nos proximos capitulos...
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