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RESUMO

s

Esta dissertacdo sustenta-se no pressuposto de que a infancia é, na sociedade
contemporanea, um lugar de direitos e liberdades onde as criancas sdo consideradas
sujeitos de direitos e ndo meros objetos de intervencéo adulta. A infancia marca uma etapa
da vida humana e, nesta medida, a crianca € considerada como ator social que reproduz e
produz-se a si mesma. Sustenta-se também que ela como sujeito de direitos e liberdades, é
considerada um “outro” dentro da comunidade humana e isso significa a construcdo e
consolidacdo das singularidades préprias desta etapa. A alteridade compde um universo de
cultura que passa a ser valorizado pelo adulto. Os estudos sobre a infancia entrelacam o
publico e o privado nos quais a familia e o Estado surgem como cenarios institucionais a
partir dos quais ocorrem as vivéncias infantis e a formacao de discursos que justificam as
praticas voltadas para a crianca. A construcdo e a consolidacdo dos seus direitos
fortaleceram a concepcao de crianca como sujeito de direitos e de liberdades, segundo um
lento processo histérico e social que reconheceu e legitimou o surgumento dos direitos de
protecdo e os atuais direitos de participacdo. A Convencao Internacional dos Direitos da
Crianca (1989) resultante desta caminhada historica e social em prol dos seus direitos
imprimiu marcas significativas para o chamado processo de libertagdo das criancas. Até a
chegada desta Convencdo, a trajetéria contemplou dois textos declaratérios que a
precederam (em 1924 e 1959). Estes textos indicavam a confirmacao dos direitos da crianca
de acordo com principios protecionistas e éticos. Somente com a Convencado de 1989, a
crianga é concebida dentro como um verdadeiro sujeito de direitos conferindo-lhe um status
juridico e social de marco libertador. Isso indica os esforcos e compromissos em ndo apenas
afirmar seus direitos, mas também em conferir-lhes um estatuto juridico préprio, eficaz e
libertador no qual ela é vista como cidada. Ela passa a ser considerada ndo apenas pela sua
vulnerabilidade e necessidades bioldgicas e sociais, mas também por suas potencialidades
expressas no seu modo de ser e estar no mundo. Nesse contexto, destacamos o papel
especial do direito de brincar estabelecido na Convencéo do Direitos da Crianga (art.31), na
Constituicdo Federal do Brasil de 1988 (art.227) e no Estatuto da Crianca e do Adolescente
(art.16, IV). O brincar € um direito fundamental de liberdade que encontra respaldo nos
principios da dignidade e do valor inestimavel da infancia para a formagdo de pessoas
cidadas. A escola, como segmento da sociedade, deve garantir e promover o direito de
brincar para garantir um direito maior que é o direito a infancia. O brincar tem seu valor, pois
€ a maneira pela qual a crianca sente, expressa e experimenta o mundo, além de ser um
elemento formador da personalidade e identidade infantil. Dessa forma, o brincar como um
direito também deve encontrar espaco dentro do contexto escolar como linguagem
primordial da crianca para que ela se desenvolva social, fisicamente e cognitivamente. O
contexto escolar deve planejar o curriculo e organizar o trabalho pedagogico tendo como
pressuposto os interesses peculiares da crianca que recebe. Assim, é que o brincar como
um direito e expressado primordial da crianca deve ser contemplado como um dos eixos
norteadores do trabalho pedagdégico. Destaca-se a importancia do curriculo, da organizacao
do trabalho pedagdgico bem como o da formacédo ludica do educador que deve ser um
parceiro competente, facilitador e estimulador de vivéncias ladicas em todo o processo de
educacéo da crianga.

Palavras-chave: Infancia. Direitos. Brincar. Curriculo. Formacéao do professor.
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ABSTRACT

This dissertation stands itself in the assumption that the childhood is, in the contemporary
society, a place of rights and freedoms where the children are considered individuals of
rights and not only objects of adult intervention. The childhood marks a stage of the human
life and, in this way, the child is considered as a social actor that re-produces and produces
him or herself. It is also sustained that the child is an individual of rights and freedoms,
considered an “other” inside the human community and that means the construction and
consolidation of the typical singularities of this stage. The alterity composes a culture
universe that it starts to be valued by the adult. The studies on the childhood intertwine the
public and the private in which the family and the State appear as institutional sceneries from
which the experiences of the child and the speech formation, which justifies the practices
towards him/her, occur. The construction and consolidation of his /her rights strengthens the
child conception as an individual of rights and freedoms, according to a historic and social
slow process that recognized and legitimated the appearance of the protection rights and the
current participation rights. The International Convention on the Rights if the Child (1989)
resultant from this historic and social walk on behalf of the Child rights caused significant
marks for the called children liberation process. Up to this Convention arrival, the trajectory
considered two declaratory texts which preceded it (in 1924 and 1959). These texts indicated
the confirmation of the children rights according to ethical and protective principles. Only
after the Convention of 1989, the child is idealized in it as an actual individual of rights by
providing them with a juridical and social status with a libertarian hallmark. This indicates the
efforts and commitments in not only to state their rights, but also provide them with their own
juridical statute, efficient and libertarian, in which the child is seen as a citizen. The child
starts to be considered not only for his/her biological and social vulnerability and necessities,
but also for their potential expressed on their way of being in the world. In this context, we
highlight special role of the right to play established in the Convention on the rights of the
child (article. 31) in the Federal Constitution of Brazil in 1988 (article.227) and in the Child
and Adolescent Statute (article 16, IV). Play is a fundamental right of freedom which is
supported by the dignity principles and by the inestimable value of the childhood for the
citizen people formation .The school, as a society segment, must guarantee and promote
the right to play in order to guarantee a bigger right which is the childhood one. Play has its
value, because it is the way that the child feels, express and try the world, apart from being a
forming element of the child personality and identity. Thus, play as a right must find room
inside the school context as the child’s primordial language so that he/she develops
him/herself social, physically and cognitively. The school context must plan the curriculum
and organize the pedagogical work by having as presupposition the peculiar interests of the
child that it receives. So, play as a right and a primordial expression of the child, must be
considered as one of the pedagogical work guidelines. It is highlighted the curriculum and
pedagogical work organization importance as well as the educator ludic formation, who must
be a competent partner, and also ludic experiences facilitator and motivator in the entire
child’s education process.

Keywords: Childhood. Rights. Play. Curriculum. Teacher formation.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1 — Hunt. Parasol Girl (S/d) ........ooouiiiiiiiie e 13
Figura 2 — Hansen. Lille Pige Med Kop (1850) ..........uuuuuummmmmmmmiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnennns 14
Figura 3 — Jarnefelt. Portrait of Artist's SON (1896)..........ccevvviiiiieeiiiiieecieee e, 41
Figura 4 —Bouguereau. Pause for Thought (S/d) ........ccoovvimiiiiiiiiiiiceeee e, 44
Figura 5 — QUINO (2003, S/P)...ceeeerruiiiieeeeeeeieeiiie et e e 45
Figura 6 — Bouguereau (1825-1905). The Shell (S/d) ........eeveeiviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeee, 46
Figura 7 — Kling. Friends, Gansu Province, China (2006, p.19).......ccccccceeveeeeenne.. 48
Figura 8 — Sully. Mother and Child (1827) .......uueiiiiieeiieeeeeie e 51
Figura 9 — QUINO (2003, P.86)...ccuuuuuiiiiiieiiiiiiiiiiie et 53
Figura 10 — QUINO (2003, P.104)......uuuuuiueiuinieiiiiiiiieiieieeeieeaieeeeeeeeeeeeeeeennenaeneanaeeee 55
Figura 11 — Tonucci. Brincar em seguranca (2005, P.75)...ccccceeeiiiieeiiiiiiiinneeeeen, 56
Figura 12 — Copley. The Copley Family (L776/77) ......ooovvurriiiiiiiieiiieiee e 57
Figura 13 — Claxton. The Wonderland (S/d).........ccooeeieiiiiiiiiiiiieeeee e 59
Figura 14 — TONUCCI (2003, P.14).....uuuiiiiiiiiniiiiiiiiiiiiiiisieieesieesseeieeeeeeeeennenneneaneeeee 60
Figura 15 — TONUCCI (2005, P.147) . uuuuiiie e e e e e e e e e e e e e 61
Figura 16 — Renoir. Menina com regador (1876)............ccceeeiiieeeiieieiiiiiiiiieeeeeeee, 15
Figura 17 — Kling. Girl carrying mare’s milk. Altai Mountais, Mongodlia

200 o TR ) T 65
Figura 18 — Kling. Kyrgyz girl with mirror, China (2006, p.31) .....ccccvvvvvciieeeeeenn. 68
Figura 19 — Lawrence. The Calmady Childrens (1801) ............ccoevvvevvvviiiieeeeeeennn, 71
Figura 20 — Veldzquez. Infante Philip Prosper (1660) .............cuvvvvvvmmmmnrnmenennnnnnns 73
Figura 21 — Tonucci. A crianga tem um corpo e uma histéria (2003, p.97) ......... 74
Figura 22 — Anker. The Creche (1890) ........cuuuiuiiiiiieeiieeeeiiein e 77

Figura 23 — Agnolo Bronzino. Ritratto di Bia, figlia di Cosimo | dé Médici (1542) 78
Figura 24 — Tonucci. Notas para uma nova cultura da infancia (2005, p.197) ....79

Figura 25 — QUINO (2003, P.84).....uuuuuiuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 82
Figura 26 — QUIN0 (2003, P.410)....uuueiiie e e e e e e e e e e 84
Figura 27 — QUIN0 (2003, P.413)..ceuiiiiiie e e e 86
Figura 28 — Quino. Declaracéo dos Direitos da Crianga UNICEF (2003)............. 16
Figura 29 — Sargent (1856-1923). Carnations (S/d) ...............eevevemeeeiimimiviieiinininnns 96

Figura 30 — Quino. Declaracéo dos direitos da Crian¢ca comentada por

Mafalda e seus amigos para a Unicef (2003, p.426)..........cccccevuuen. 93



Figura 31 — QUIN0 (2003, P.289).....uuuiiieeeeeieeeiiies e e e 98

Figura 32 — Kling. Heart-to-heart, Pujili, Ecuador (2006, p.120) ........cccceeeeeeennnn.. 99
Figura 33 — Lobo. O direito de ser crianga (S/d) .......ccoeevviiviiiiiiiiiiiieieiie e 100
Figura 34 — Kling. Grandmothers with grandchildren, China (2006, p.15)........... 107
Figura 35 — Picasso. Paul as Arlequin (1924).......cccccoviieeiiiiiiiiie e 17
Figura 36 — Harlow (1787-1819). Retratos de duas criancas (s/d) ...................... 124
Figura 37 — Kling. Blowing bubbles, China (2006, P.9) .......ccccovviiiiiiiiiiiiciiieeeee 125
Figura 38 — Tonucci. A crianga: aquela que € vista de cima (2003, p.6) ............. 126
Figura 39 — Picasso. Maya com boneca (1938) .........cccuvviiiiiiieeiieieeicieee e, 18
Figura 40 — Lobo. O direito de brincar............cccoeeiiiiiiiiiecie e, 143
Figura 41 — Tonucci. O direito ao jogo (2005, P.38) ...ccceverrrriiiiiiieiiiieeeiiiiee e 145
Figura 42 — Kling. Yao games, Thailand (2006, p.115) .........ccccccuuviimmmmmmiiniinnnnnnns 146
Figura 43 — Kling. There’s Dalai Lama!, Kalachakra Initiation, Mongolia

(2006, P.13) ceriieeeieiiiiiiieiie et e e 148
Figura 44 — Kling. H'Mong acrobats, Thailand (2006, p.22) ........ccccvvviviiiieeeeeenn. 150
Figura 45 — Kling. Kazakh girl with her lamb, Mongolia (2006, p.134)................. 155
Figura 46 — Tonucci. E melhor com 0s avos (2005, P.81) ....ccoccvveveceeeeiieeieieeene, 158
Figura 47 — Tonucci. Adultos mais infantis (2005, p.169)..........cccevvvvviiiiiieeeeeeennn, 158
Figura 48 — Barber (1845-894). Compulsory Education (s/d) ........ccceuvvuviininenennn. 161
Figura 49 — Tonucci. Se vocés constroem nos ndo podemos brincar

(020101 TR o Tt 4 TR UR SRR 162
Figura 50 — QUINO (2003, P.243)...uuuuiiieeeeeeeeeeee e e e e e e e e e e e e eaees 163
Figura 51 — Tonucci. Direitos e deveres (2005, P.181).......uceiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinaeeenn. 164
Figura 52 — Kling. Guess who? Bodnath, Nepal (2006, p.22)..........ccevveeeeeeeeennnne. 166
Figura 53 — Tonucci. Um dia para brincar (2005, p.64) ......cccooevieieiiveeiiiiiieeeeeee, 167
Figura 54 — Quino. Toda Mafalda (2003, P.380).......cccevriiiriiiiiiiieeeeeeeeee e 169
Figura 55 — Quino. Toda Mafalda (2003, P.251).....ccccoiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeie e 170
Figura 56 — Kling. May, Altai Mountains, Mongolia (2006, p.99)...........ccevvvveeeeeee. 173
Figura 57 — Kling. Twins, Suzhou, China (2006, P.5) .....cuvveeiiiiieiieieeiiiieee e, 19
Figura 58 — Tonucci. Direitos e deveres (2005, P.181)......cccceevviieeiiiireiiiiiiiieeeennn, 175
Figura 59 — Quino. Toda Mafalda (2003, P.373)..cccceeeiiiiiiiiiii e 177
Figura 60 — Millais. BUDDIES (S/d) .......evviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeieeeee e 179
Figura 61 — Brueghel. Jogos infantis (1560) .......ccccceeeiiiiieiiiiiiiiieeeeeeeeeeiiiee e 180

Figura 62 — Quino. Toda Mafalda (2003, P.265).......ccccvvrviiriiiiiieeeeeeeeeee e 182



Figura 63 — Bonnington. HENrY V (1827) .....cvuuveiiiie e 184

Figura 64 — Quino. Toda Mafalda (2003, P.308).......ccccvviriviiiiiiiieeeeeeeeee e 186
Figura 65 — Elementos que fazem parte do universo 10dico...............ceeveeeveeenneee. 186
Figura 66 — Renoir. Child with TOYS (1895) ..........uuuuimiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiees 191
Figura 67 — Quino. Toda Mafalda (2003, P.259)......ccccirirriiiiiiiieeeeeeeeeee e 192
Figura 68 — Barber. MONSter (1866) ..........coeuuuiuiiiieeeeeeeeeeie e 193
Figura 69 — Quino. Toda Mafalda (2003, P.365)......ccccvriiiiiiriiiiieeeieeeeeiii e 194
Figura 70 — Moyles (2002, p.28). A espiral do brincar 192 ...........ccccvvvvvvvvivennnee. 199
Figura 71 — Moyles (2006, p.15). Um modelo simples de curriculo dos

PIIMEITOS @QNOS .. .ciiiieiiiiiiie e e e ee e e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 201
Figura 72 — Tonucci. Na escola, o corpo néo serve de nada (2003, p.110) ........ 203

Figura 73 — Tonucci. Bastam trés anos de formacao para o maternal

(2003, Po142) it 204
Figura 74 — Tonucci. Adotei um livro (2006, p.150) .......cccuviiiiiiieeiiieeeieee e, 205
Figura 75 — Tonucci. Animacgao ou reanimacao? (2003, p.93) .....cccvvvvviiiiereeeennn. 206
Figura 76 — Jacques Laurent Agasse. The Playground (1830)............ccevvveveennnee. 20

Figura 77 — TONUCCI (2003, P.152)...uuieie e et e e e e e e e e e 215



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ART — Artigo de lei

ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/90)

CDC - Convencao das Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianca de 1989

CF/ 88 — Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988

DDC - Declaragao sobre os Direitos da Crianga de Genebra de 1924

DUDC - Declaragéo dos Direitos da Crianga de 1959

LDB — Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei n® 9.394/96)

ONU - Organizacao das Nacdes Unidas

RCCDC —Relatério Consolidado ao Comité sobre os Direitos da Crianca de outubro

de 2003

S/D — Sem data

S/P — Sem numero de pagina.

UNESCO —Organizagao das Nac¢des Unidas para a Educacgéao, a Ciéncia e para a
Cultura

UNICEF — Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia



SUMARIO

INTRODUGAO ...ttt ettt ae et nena, 21
1 MINHA TRAJETORIA ..ottt sttt 24
2 PROBLEMATICA E JUSTIFICATIVA ..ottt 27
3 ORGANIZACAO DO TRABALHO ......oiieceeeeeeeeeeeeee e 32
4 CONTEXTUALIZACAO METODOLOGICA.......coviiieeeeeeee e 35
CAPITULO 1 — IMAGENS DA INFANCIA ... 40
1.1 IMAGENS DA INFANCIA ..ttt ettt e ettt e e et e e e et e e e e et e e e e eaan e e e eesnneeaeees 40
1.2 A CONCEPGAO DE INFANCIA «.ouitiiteitiiietieeetee e etee e e e e e et st s e sb e e eenseaaennes 49
1.2.1 Delineamentos de AlQUNS CONCEILOS.......couiiiiiiiiiiiiiiiie et eeeeees 49
CAPITULO 2 — BAMBINI SIDIVENTA! ....oiiiie et 63
2.1 A INFANCIA E A CRIANCA: DISTINCAO CONCEITUAL ...cuitiiiiitiiiieieeeeieeneenesaeenens 63
2.2 As CRIANCAS NO CONTEXTO DAS RELACOES DE PODER.........cccceevvieiiieeieeiieeenna, 70
2.3 DO ADULTO EM MINIATURA A EXALTACAO DA INFANCIA ...ccovviiiiiieeiiieeeeie e 76
CAPITULO 3 — A CRIANCA CONTEMPORANEA E OS SEUS DIREITOS........ 87
3.1 INSTRUMENTOS JURIDICOS INTERNACIONAIS SOBRE 0OS DIREITOS DA CRIANCA...... 87
3.1.1 A Declaragao sobre os Direitos da Crianga de Genebra (DDC, 1924)........ 89
3.1.2 A Declaracéo Universal dos Direitos da Crianca (DUDC, 1959) ................. 90
3.1.3 A Convencéo Internacional dos Direitos da Crian¢a (CDC, 1989) .............. 96
3.1.4 A Libertagao das Criangas: o Tempo e o Espaco da Crianga cidada.......... 101
CAPITULO 4 — A CRIANCA COMO SUJEITO DE DIREITOS NO BRASIL ....... 111
4.1 Os DIREITOS DA CRIANCA NO BRASIL: UM BREVE HISTORICO SOBRE A MUDANCA

DE PARADIGMA ...ttt et et e e et e et e et e e et e et e e e et e et e e e r e e et e e e n e e e ea e ean s 111
4.1.1 O COdig0 MEIIO MALOS ......eeieiieiiiiiiiiiiiiie e 115
4.1.2 COdigo de Menores de 1979 .....ovuuiiiiii e 115

4.1.3 A Doutrina da Protecéo Integral na Constituicdo Federal de 1988.............. 116



4.2 A CRIANCA COMO SUJEITO DE DIREITOS. ...ttt ee s e ens 120

4.3 O EcA E 0S FUNDAMENTOS LEGAIS DA DOUTRINA DA PROTECAO INTEGRAL.......... 128
CAPITULO 5— O DIREITO DE BRINCAR ..ot 140
5.1 O BRINCAR E A LEGISLAGAO ....uiitiiiii et e et e e e e e et e e e e e et e e e e e e et e eanaeaneeanaees 140
5.2 A CRIANCA E O SEU DIREITO DE BRINCAR . ...ttt e e 143
CAPITULO 6 — O DIREITO DE BRINCAR NA ESCOLA ....cooveeeeeeeeeeeeeeeeeeens 174
6.1 PENSANDO A INFANCIA E O DIREITO DE BRINCAR ......cvviiiiiieiieeieeeeeeiee e e e 174
6.2 JOGAR E BRINCAR: E POSSIVEL DEFINIR O BRINCAR? ....iiiieiieeieeiiieeieeaeeeieeans 178
6.3 O BRINCAR E O DESENVOLVIMENTO INFANTIL. ..ccuueiteitieeiieeeteeieeeieeeteesneeeneennnas 191
6.4 BRINCAR NO CONTEXTO DA EDUCACAO: PORQUE BRINCAR NA ESCOLA? ................ 197
CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt ettt 208
REFERENCIAS ...ttt sttt sttt et stestesteetneee e 216
AN E X O S Lo e 233
ANEXO A — Declaracéo dos Direitos da Crianga (1959)...........ccevvvviiviiiriereiinenne. 234

ANEXO B — Convencao Internacional dos Direitos da Crianga (1989) ................ 237



Introducao

Figura 1 — Esther Anna Hunt. Parasol
Girl (s/d).

Deus brinca. Deus cria, brincando. E o
homem deve brincar para levar uma vida
humana, como também é no brincar que
encontra a razao mais profunda do
mistério da realidade, que é porque é
“brincada” por Deus
(LAUAND, 2006, p.31).
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Capitulo 1

Imagens da Infancia

Figura 2 — Constantin Hansen. Lille Pige
Med Kop (1850).

[---] a infancia é um outro: aquilo que,
sempre além de qualquer tentativa de
captura, inquieta a seguranca de nossos
saberes, questiona o poder de nossas
praticas e abre um vazio em que se abisma o
edificio bem construido de nossas
instituicdes de acolhimento. Pensar a
infancia como um outro é, justamente, pensar
essa Inquietacao, esse questionamento e esse
vazio. E insistir uma vez mais: as criancas,
esses seres estranhos dos quais nada se
sabe, esses seres selvagens que néao
compreendem a nossa lingua
(LARROSA, 2004, p.184)
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Capitulo 2
Bambini si diventa

Figura 16 — Auguste Renoir. Menina com
regador (1876).

A crianca esta docemente cbOnscia da propria
importancia. Embora seja figura sélida,
apresenta-se com o fragil encanto das
flores. 0Os pés pequenos e fFirmes, enfiados
nas praticas botinhas, estdo de algum modo
enraizados no jardim e a renda do vestido
harmoniza-se com as flores; assim, também a
menina é decorativa. Com enorme pericia,
Renoir a mostra nao entre as flores e
relvados, e sim no caminho que val para
longe da pintura, até o futuro desconhecido
no qual a garota ja nado sera parte do
jardim, mas uma espectadora, uma adulta, que
desfrutard apenas a lembranca do tempo
presente alil descrito
(BECKETT, 1994, p.299).
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Capitulo 3

A crranca contemporanea e 0S

seus direitos

E ¥AMOS TRATAR
DE RESPEITAR ESSES
DIREITOS, TA 7 vVAMOS VER
SE NAO FAZEM coM ELES O

\  QUE FIZERAM COM OS
QEE MANMMEHTG_S__

Figura 28 — Quino. Declaracao dos
Direitos da Crianca
comentada por Mafalda e seus
amigos para a Unicef (2003,
p-420)

De acordo com o regime dos Antigos, assim como de
acordo com o dos Modernos, a crianca constitui,
pois, um paradoxo. Sob o regime antigo da
alteridade, porque a crianca € um ‘“outro” apesar
de 1déntico. Sob o regime moderno da identidade,
porque € um “mesmo” todavia diferente
(RENAUT, 2002, p.15).
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Capitulo 4

A crianca como sujeito de direitos

Figura 35. Pablo Picasso. Paul as Arlequin

Por tanto, la Convencion Internacional de los
Derechos del Nifio no acepta el reconocimiento de la
idea del nino como un adulto en miniatura, SInO como

un “ser humano de pleno ejercicio”, y, en
consecuencia, radicalmente otro y radicalmente él
mismo. Yo mismo y otro al mismo tiempo, otro que
viene de mi mismo y que no es yo mismo. (..) Unos
nifios irreductibles a nuestro propio deseo sobre
ellos, a la utilizacidon que podemos hacer de ellos y
a su enrolamiento en nuestros asuntos afectivos y
economicos. Unos nifios que se resisten a nuestros
fantasmas de adultos todopoderosos. Unos nifios que
nosotros, de una manera deliberada, nos tenemos que
negar a utilizar como objetos de satisfaccidon, como
fuerza de trabajo o como justificacidén de nuestra
propia existencia.Unos ninos como ‘“acontecimientos”
[.1- Unos nifnos que siempre se resisten — como el
pedagogo sabe bien — a los proyectos, aunque sean
legitimos, que los adultos pueden tener respecto a
ellos.
(MEIRIEU, 2004, p.21)
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Capitulo 5

O Direrto de Brincar

Figura 39 — Picasso. Maya com boneca
(1938).

Art. 31. Os Estados Partes reconhecem o
direito da crianca ao descanso e ao lazer,
ao divertimento e as atividades recreativas
proprias da idade, bem como a livre
participacdo na vida cultural e artistica.
Os Estados Partes promoverao oportunidades
adequadas para que a crianca, em condicoes
de 1gualdade, participe plenamente da vida
cultural, artistica, recreativa e de lazer
(Convencao Sobre os Direitos da Crianca,
1989).
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Capitullo 6

O Direito de Brincar na Escola

Figura 57 — Kling (2006, p.5). Twins,
Suzhou, China.

Queremos habitar o paradoxo: sabemos ser
um mito a infancia feliz. Mas acreditamos
que sonh&-la seria um dos caminhos
possiveis para a maturidade e para a
generosidade com as geracdoes futuras.
Vocé vem?



20

Consideracoes finails

Figura 76. Jacques Laurent Agasse. The
Playground (1830).

Brincar é estar juntos, olhar-se e querer-

se bem.
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INTRODUCAO

A infancia brasileira sentiu a reorganizacédo institucional e legal
iniciada a partir da redemocratizacdo do pais incluindo, nas suas perspectivas,
mudancas decisivas. No entanto, na luta pelos direitos da crianca, a abordagem
pode acontecer por meio de uma perspectiva que passe do plano ideal para o real.
Isso quer dizer que, ao considerar o tema dos direitos da crianca®, é preciso lembrar
que se pode falar em direitos consubstanciados na Carta Magna de 1988, no
Estatuto da Crianca e do Adolescente e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996), e justifica-los com argumentos convincentes;
outra coisa é garantir-lhes uma protecdo efetiva capaz de transformar essas nobres
aspiracoes em exigéncias concretas e reais vivéncias no universo da crianca. Em
meio a esses avancos legais e sociais, concernentes ao status da crianca na
contemporaneidade, o paradoxo mostra-se claro entre o que é enunciado na lei e a
sua consecucao, entre teoria e pratica, entre as promessas e as poucas realizacdes.

O direito de brincar é reconhecido na Convencao Internacional dos
Direitos da Crianca (CDC, 1989, art.31) e no art. 227 da Constituicdo Federal
(CF/88) e na legislacdo infraconstitucional, especialmente no Estatuto da Crianga e
do Adolescente (ECA, art.16, IV), mas isso nao significa que hoje contamos com a
sua plena aplicabilidade no contexto institucional da Educacé&o Infantil e do Ensino
Fundamental como um direito de liberdade da crianca. O brincar é considerado
como um direito de liberdade a ser exercido pela pessoa da crianca que, como
sujeito de direitos, deveres e liberdades, é considerada como cidadd desde o seu
nascimento. Em relacdo ao contexto escolar, ha certa tendéncia de valorizar a
educacdo formal em detrimento das culturas ludicas infantis> que vise a ampliar e

estimular o pleno desenvolvimento da crianga como pessoa em condi¢céo peculiar de

! Nas ultimas décadas do século XX, foram muitas as conquistas legais no campo dos
direitos da crianca. Internacionalmente destacamos a Declara¢cdo sobre os Direitos da
Crianca de 1924 (Genebra), a Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca de 1959 e a
Convengdo Internacional dos Direitos da Crianca de 1989. Outros exemplos, no
ordenamento juridico brasileiro, sdo as leis sobre o Sistema Unico de Saude (Lei n°
8.080/90) e a Lei Organica da Assisténcia Social (Lei n® 8.742/93).

2 Entendemos que ndo ha apenas uma cultura ladica infantil, pois ha multiplas infancias e
modos de vivé-la. De acordo com Brougeére (1998, p.107), “a cultura lidica €, antes de tudo,
um conjunto de procedimentos que permitem tornar o jogo possivel”.
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desenvolvimento. Nos referimos, aqui, a predominancia de atividades de leitura, de
escrita, de matematica dirigidas pelo educador e que impdem a homogeneizacao
dos tempos, dos espacos e vivéncias infantis. No entanto, ndo significa que esses
conhecimentos ndo devam estar presentes na educacgédo da crianga pequena, mas
sim de que eles respeitem a sua necessidade de brincar como forma de constituir-se
como ser social e pessoal.

A escola, como segmento da sociedade, deve ser um dos contextos
a favor dos direitos da criancga, especialmente do direito de brincar visto que hd uma
crescente diminuicdo nos centros urbanos dos espacos publicos® destinados para
que a crian¢ca brinque de forma segura. Isso ndo significa que a crianca esteja
deixando de brincar, mas que a falta de espacos ludicos determinam outras formas e
modos de brincar.

O objetivo geral dessa pesquisa € investigar a fundamentacao
juridica do direito de brincar exposto na Declaracdo sobre os Direitos da Crianca
(1924), na Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca (1959), na Convencgao
Internacional dos Direitos da Crianga (1989), na Constituicdo Federal do Brasil (art.
227) e no Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n. 8069/90, art.16, IV).
Contemplamos os seguintes objetivos especificos:

a) Sumarizar as representacfes da idéia de infancia e de crianca
como uma construcdo social, apresentando uma tecitura de imagens simbdlicas
onde a infancia aparece como um campo dinamico e complexo;

b) Discutir o processo de constru¢éo/consolidacdo dos direitos da
crianga nos instrumentos juridicos internacionais e nacionais relacionando-os com a

idéia da infancia como lugar de direitos e liberdades;

c) Estudar os fundamentos juridicos do brincar como um direito de
liberdade estabelecendo um dialogo com as contribuicdes da Psicologia e da
Pedagogia que entendem o brincar como um elemento fundamental para o

desenvolvimento e aprendizagem da crianca;

d) Apontar o espaco escolar como um lugar privilegiado para a

promocao dos direitos da crianca, especialmente o direito de brincar, destacando o

® Este é apenas um dos fatores que dificultam as brincadeiras infantis. Outros fatores s&o a
desvalorizacdo do brinquedo e do brincar, dos elementos da cultura ludica infantil, o
esgotamento dos tempos da crianca tomados por atividades impostas pelos adultos e o
trabalho infantil.
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papel especial do educador como um agente estimulador de vivéncias ludicas no
processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca que, acima de tudo, tem o

direito a uma infancia plena e feliz®.

* Garantir o direito a infancia é, também, assegurar o direito da crianca de brincar.
Defendemos, em comunh@o com outros autores, que o direito a infancia plena e feliz
significa reconhecer o valor desse tempo vivido por cada ser humano e que deixara marcas
na sua constituicdo como sujeito. Isso néo significa desconsiderar o contexto opressor em
que vivem muitas criangcas no mundo todo, mas sim a busca de um ideal que passa pela
aplicacdo dos direitos elencados em inimeras legislacGes voltados, ndo somente para as
criancas, mas também para os adultos.
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1 MINHA TRAJETORIA

Nasci num bairro pobre da periferia da cidade de Londrina. Brinquei
na rua, apostei corridas, fazia excursdes solitarias num corrego que ficava proximo a
minha casa onde eu criava muitos “peixinhos” (que mais tarde eu aprendi na escola
que eram girinos!), subi em &rvores, tive muitos amigos e também muitas decepc¢des
que fazem parte da infancia de qualquer crianca que nasce numa familia de classe
média. Apesar das nossas condicbes econdémicas, a familia reuniu-se em torno de
minha educacdo, ou melhor, da minha educacdo escolar para que eu pudesse
“vencer na vida”.

Pertenco aquelas familias onde todos elegem um para seguir 0s
estudos e o0s outros precisam trabalhar “para tocar o barco”. Com os esfor¢os de
todos e distribuicBes de tarefas tais como “levar para a escola”, consegui terminar o
“colegial” numa escola privada. Essa trajetoria seria corriqueira, sendo pelo fato de
que essa escola era confessional onde s6 estudavam “meninas”. Nessa escola, tive
a oportunidade de participar de outros contextos que nao pertenciam a minha classe
social, o que nem sempre era confortavel para mim, mas que me deixaram boas
lembrancas. Nessa escola, cursei 0 Magistério, razdo pela qual eu ficava o dia todo
na instituicdo. E foi ali que minha decisdo pela docéncia se iniciou®.

Ao terminar o curso, com 17 anos, logo ingressei como professora
de 12 a 42 série na Rede Municipal de Londrina e fui “amarrar o meu barco” numa
escola pertencente a uma comunidade muito carente, mas que possibilitou o meu
crescimento profissional e a possibilidade de acompanhar por um tempo o poder de
transformacdo que uma instituicdo escolar opera num contexto adverso. Naquela
época, eu ja percebia as mudancas (lentas) que a escola e os professores operavam
naquela comunidade onde a violéncia e tantos fatos tristes povoam a historia das
criancas. E isso certamente, era capaz de abalar qualquer formanda (ou novata,
como diziam os professores mais “antigos” da escola). Apesar das dificuldades,

sensibilizei-me com aquele contexto e com aquelas histérias. Dei espaco para que

®> Essa decisdo comecou ali, mas certamente posso dizer que cada vez que inicio um dia
com as criancas na escola, retomo essa decisdo. Isso porque, cada dia possui novidades
que me desafiam e me inserem num processo onde eu ndo sou a educadora, mas sim um
contexto onde estou sendo a educadora que precisa continuamente buscar caminhos para
suas davidas e inquietacdes. Por isso, todos os dias eu decido continuar sendo educadora.
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tudo isso fizesse parte do meu desafio de me educar junto com aquelas criancas.
N&o posso medir o tanto que aprendi com elas e a extensdo das marcas que
deixaram na minha trajetoria, mas certamente nao foram poucas. Talvez a principal
marca foi um intenso processo de humanizacéo pessoal e profissional.

Nesse tempo, fiz uma escolha inusitada: decidi cursar Direito. E
quando essa decisdo foi conhecida pelas pessoas, ndo consigo deixar de me
lembrar de suas feigcbes de interrogacdo, de duvida e surpresa. Alguns afirmavam
que valia a pena cursar Direito porque “aquele que opta pela Educacao, estd morto”
ou “opta por sofrer a vida inteira”. Assim, eu frequentava as aulas da Universidade,
ou seja, de manhd o mundo dos direitos e a tarde o mundo real onde a maioria
desses direitos estabelecidos em lei sdo negados, pois nem mesmo séo conhecidos,
e cedem a “outras leis” criadas pelo contexto da comunidade.

Porém, ao terminar o curso fiz a op¢édo de continuar na carreira do
magistério e, mais uma vez, voltei aos bancos da Universidade para conhecer mais
sobre as dimensfes educacionais. Na verdade, voltei porque a formagao que eu
tinha até entdo ndo era mais capaz de responder as minhas inquietagdes como
professora. Instigada, decidi cursar Pedagogia. Claro! Mais uma vez confundi muitas
pessoas que falavam “Vocé vai fazer outro curso?!”. Confesso que essas coisas, as
vezes, me incomodavam.

Ao longo do curso, outra novidade! Ingressei no Programa de
Mestrado em Educacéo da UEL apresentando a intencéo de pesquisar o tema dessa
dissertacdo. A novidade para mim representou um desafio que foi enfrentado
também por muitos professores da graduacdo que achavam que “era estranho eu
fazer o mestrado sendo aluna do curso de Pedagogia’. Mais estranho ainda era
quando eu tentava explicar a tematica da minha pesquisa! Algumas pessoas
achavam interessante, outras apontavam a nao pertinéncia do tema, especialmente
porque articular Direito com a tematica do brincar parece ser uma tarefa irrealizavel!
Mas eu e minha orientadora® acreditamos e construimos um trabalho que,
reconhecidamente, ndo € ausente de contradi¢cdes e de limites. Falar de direitos da
crianca, do brincar e de infancia é entrelacar caminhos que conduzem a outros
tantos caminhos inconclusos... E falar de algo que, para muitos, ainda é considerado
como “menor” com bem diz a Dra. Cleide. Mas, felizmente, tive professores que

® N&o posso deixar de registrar aqui o fato de que os membros da banca de selecéo para
ingresso no Programa também acreditaram na minha proposta de trabalho.
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oportunizaram o aprofundamento de muitas tematicas desenvolvidas nas disciplinas
do programa e que faz parte, direta ou indiretamente, do texto desse trabalho.

No ano de 2007 conclui meu curso de Pedagogia e voltei para a
escola onde leciono. Como sempre gostei “das criangas”, como dizem minhas
colegas de profissdo, eu sempre opto por trabalhar com as criancas de 6 anos. Mas
certamente, o0s retornos “a realidade”, ndo sdo faceis de enfrentar, pois quanto
maiores 0S nossos conhecimentos, maiores sao nossas responsabilidades. No
entanto, eu amo a sala de aula (desculpem o termo nada cientifico!) e o encontro
com trinta criancas todos os dias. Isso certamente, tem seu peso nha minha formacao
em processo e na formacgéo das criancas. O meu olhar ndo consegue naturalizar a

oportunidade que esses encontros representam.

Certas palavras

Certas palavras ndao podem ser ditas
em qualquer lugar e hora qualquer.

Estritamente reservadas
para companheiros de confianca,
devem ser sacralmente
pronunciadas em tom muito especial
|4 onde a policia dos adultos
nao adivinha nem alcanca.

Entretanto sdo palavras simples:
definem partes do corpo, movimentos, atos
do viver que s6 os grandes se permitem
e a nés é defendido por sentenca dos séculos.

E tudo é proibido. Entao, falamos.

(Carlos Drummond de Andrade, s/d)’
Assim, nessa breve (e acidentada) trajetoria, muitos ganhos e outras

perdas, fazem parte dessa minha histéria escrita por muitas maos e que conta com

0s companheiros de confianga.

" Disponivel em: http://www.memoriaviva.com.br/drummond/poema050.htm. Acesso em
10/01/2007.
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2 PROBLEMATICA E JUSTIFICATIVA

Embora a crianca seja garantido o direito de brincar, ponto pacifico
na legislacdo, a questdo que norteia essa pesquisa € se ela pode exercer este
direito dentro do espaco da escola. Reconhecemos que a crianca brinca
independentemente da haver uma legislacdo ampla que garante o brincar como um
direito de liberdade. Mais ainda, reconhecemos que, apesar de condi¢cfes sociais e
econdmicas adversas, ela consegue brincar com os elementos que fazem parte de
seu contexto.

E indiscutivel que o brincar tornou-se um direito da crianca, devendo
ser garantido e efetivado dentro do contexto escolar para garantir o direito a infancia.
Nos dizeres de Machado (1998, p.26), “a cada individuo-crianca neste mundo cabe
o direito de sonhar uma infancia plena e feliz”. No entanto, ha muitas barreiras que
impedem que o brincar seja vivenciado no espaco institucional como um direito de
liberdade da crianca. Isso porque, h4 uma desvalorizacdo do brincar que é
concebido como algo sem importancia, pertencente ao dominio da nao-seriedade e
que, portanto, ndo tem lugar na escola que dissocia o brincar e o aprender. Escola
que, segundo Oliveira (2006), nao tem espaco para a alegria e 0o humor

caracterizando-se como “mal-humorada”.

Nesse sentido, é que fomos levadas a investigar a fundamentacéo
juridica do direito de brincar, destacando-o como um direito de liberdade essencial
para o desenvolvimento social e educacional da crianca. Para essa investigacao
transitamos em outros campos do conhecimento, tais como a Pedagogia, o Direito, a
Psicologia etc, para fundamentarmos a tematica dessa pesquisa de modo mais
articulado e denso. Além disso, essa pesquisa considera o espaco da escola como
um lugar privilegiado para a promoc¢do desse direito. A crianca também precisa
contar com um educador competente para estimular, garantir e permitir que ela
expresse sua ludicidade como forma de ser/estar no mundo. Como o poeta Carlos
Drummond, queremos uma escola mais viva, dinamica onde haja espaco para o
humor que representa a disposicdo do espirito, a capacidade de perceber, de
apreciar ou expressar o “estranhamento” e o encantamento com um mundo repleto

de contradi¢cbes, de novidades, de alegrias e tristezas.



Para Sara, Raquel, Lia e todas as Criancas

Eu queria uma escola que cultivasse
a curiosidade de aprender

que em vocés é natural.

Eu queria uma escola que educasse
0 VOSSO COrpo e 0S VOSS0S movimentos:
gue possibilitasse o0 vosso crescimento

fisico e sadio. Normal.

Eu queria uma escola que vos
ensinasse tudo sobre a natureza,
0 ar, a matéria, as plantas, os animais,

0 VOSSO proprio corpo. Deus.

Mas que ensinasse primeiro pela
observacao, pela descoberta,

pela experimentacao.

E que dessas coisas vos ensinasse
néo so6 a conhecer, como também

a aceitar, a amar e a preservar.

Eu queria uma escola que vos
ensinasse tudo sobre a nossa historia

e a nossa terra de uma maneira viva e atraente.

Eu queria uma escola que vos
ensinasse a usar bem a nossa lingua,
a pensar e a expressar-se

com clareza.

Eu queria uma escola que vos
ensinasse a pensar, a raciocinar,

a procurar solugoes.
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Eu queria uma escola que desde cedo
usasse materiais concretos para que
vocés pudessem ir formando
corretamente os conceitos
matematicos, os conceitos

de numeros, as operacoes...

Usando palitos, tampinhas,
pedrinhas...s6 porcariinhas!...
fazendo com que vocés aprendessem

brincando...

Oh! Meu Deus!
Deus livre vocés de uma escola
em que tenham que copiar pontos.
Deus livre vocés de decorar,

sem entender, nomes, datas, fatos...

Deus livre vocés de aceitarem
conhecimentos "prontos”,
mediocremente embalados

nos livros didaticos descartaveis.

Deus livre vocés de ficarem
passivos, ouvindo e repetindo, repetindo

repetindo, repetindo...

Eu também queria uma escola
que ensinasse a conviver, a cooperar,
a respeitar, a esperar, a saber viver

em comunidade, em uniao.

Que vocés aprendessem
a transformar e a criar.

Que vos desse multiplos meios de

expressar cada sentimento,

29
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cada drama, cada emocéo.

Ah! E antes que eu me esqueca:
Deus livre vocés

dos professores incompetentes.

(CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE, s/d)®

Dessa maneira nos perguntamos: qual a fundamentagéao juridica do
direito de brincar? Qual a sua relagcdo com a construcao/consolidacéo dos direitos
voltados para a infancia? Como a escola, lugar priviliegiado de promocédo dos
direitos da crianca, planeja seus espacos, tempos e vivéncias para garantir o direito
de brincar? Sendo o educador agente especial para a promog¢ao do direito de
brincar, como pensar na sua formagao profissional e na sua postura para permitir e
estimular o brincar como um direito, bem como expressdo de sua liberdade e

cidadania?

Conforme estabelece o art. 227 da CF/88 a educacédo e o cuidado
com a crianca é tarefa a ser compartilhada pelo Estado, familia e sociedade. A
escola, como segmento da sociedade, tem a responsabilidade de promover a
educacdo da crianca respeitando-a como sujeito de direitos e liberdades
conquistados nos diversos instrumentos juridicos internacionais e nacionais.
Promover o direito de brincar como um direito essencial da crianca é reconhecer as
suas necessidades, direitos e, ainda, reconhecer sua capacidade de imaginar, criar
e recriar um mundo que Ihe é proprio.

Por isso, apontamos como dever a aplicabilidade do direito de
brincar no contexto escolar mediante agdes concretas e de mudanca de postura de
todos os responséaveis pela sua educacdo. Assim, destacamos a concepc¢ao de um
educador competente, engajado e responsavel, pois ele € um agente especial
promotor desse direito. Portanto, o direito de brincar ressalta a valorizacdo da
infancia, a importancia da cultura ladica infantil no trabalho pedagdégico bem como a
pessoa, a identidade e a formacdo do educador. Garantir a crianca o brincar como

8 Disponivel em: http://www.espacoacademico.com.br/012/12drummond.htm. Acesso em
10/11/2007.
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um direito é erguer a bandeira de luta na qual o educador assume a sua identidade,

a sua esséncia e a razao do seu existir na sua relacdo com a crianca-cidada.

Brincar nao é perder tempo, é ganha-lo.
E triste ter meninos sem escola,
mas mais triste é vé-los enfileirados em salas sem ar,
com exercicios estéreis,
sem valor para a formacéo humana.

(CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE, s/d)

S&o estas razdes que motivam esta pesquisa como um dialogo entre
a Educacdo e o Direito, na intencionalidade de consolidar cada vez mais o
reconhecimento e valorizacdo do brincar como um direito que deve estar presente
desde a criacdo do curriculo até a atuacdo do educador e das criangas no espaco

institucional.
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3 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Na introducdo desta pesquisa, encontram-se as motivagcbes que
conduziram a colocacéo do problema de pesquisa e do seu carater interdisciplinar.

O Capitulo | e Capitulo Il apresentam como ponto de partida desse
processo de construcdo de conhecimento e de pesquisa, as linhas gerais do
processo de construcdo da idéia de infancia com base em estudos da Psicologia,
Sociologia, Filosofia e Historia. Procura apontar os questionamentos significativos
que fundamentam a concepcéo atual que entende a infancia como uma categoria
social distinta do mundo adulto. A idéia central reside no entendimento de que o
desenvolvimento da crianca alia fatores biolégicos e fatores sociais nos quais a
crianca é considerada como a personagem principal de sua formacéo individual e
social. Assim, foram considerados os seguintes elementos de estudo: a infancia
como uma construcéo social; o papel da familia e da escola na educacao e cuidados
da crianca; a questdo da corporeidade como um dado empirico importante; e, por
fim, a progressiva construcdo de discursos para justificar a crianga como um “outro”
semelhante na comunidade dos adultos.

O Capitulo Il discute o processo de construcao/consolidagdo dos
direitos da crianca nos instrumentos juridicos internacionais e nacionais
relacionando-os com a idéia da infancia como lugar de direitos e liberdades. Neste
sentido, procura apresentar as discussdes dos trés documentos internacionais que
deram respaldo ao reconhecimento dos direitos da crianga-cidada e da elaboracao
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei Complementar n° 8.069/90) vigente no
Brasil. Lancamos os fundamentos para discutir a construcdo/consolidacdo do
reconhecimento dos direitos de protecdo na Declaracdo de Genebra em 1924 até a
sua alianga com os direitos de liberdade proclamados pela Convencéo Internacional
dos Direitos da Crianca de 1989. Os direitos de liberdade fundamentam,
internacional e nacionalmente, o direito de brincar, pois confere a crianca a liberdade
de acdo e a possibilidade de escolha por si prépria de acordo com o seu melhor

interesse®, ndo esperando pela intervencdo do adulto, mas contando com o seu

® Grifo do autor.
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dever de apoio e estimulo para garantir sua aplicabilidade nos contextos de
educacao e de cuidados.

No Capitulo IV discutimos a concepg¢do da crianga como sujeito de
direitos dentro do ordenamento juridico nacional que tem como paradigma a doutrina
da protecéo integral. Procuramos expor neste capitulo o que pode ser entendido
pela expressado “sujeito de direitos e de liberdades”. Para tal, tracamos de forma
breve a passagem da doutrina da situacao irregular vigente sob a égide do Cdédigo
de 1927 e o Cddigo de Menores (Lei n® 6.697/79) para a atual doutrina da protecao
integral (ECA/90). Esta ultima rompe com a idéia estigmatizante de menor e
considera a crianca e 0 adolescente, em etapas diferentes de desenvolvimento,
como pessoas em condicao peculiar de desenvolvimento a quem deve ser garantido
todos os direitos com absoluta prioridade.

Na sequéncia, o Capitulo V apresenta os fundamentos juridicos do
brincar como um direito de liberdade estabelecendo um didlogo com as
contribuicbes da Psicologia e da Pedagogia que entendem o brincar como um
elemento fundamental para o desenvolvimento e aprendizagem da crianga. Dessa
forma, fundamenta os aspectos juridicos constitucionais e infraconstitucionais do
direito de brincar como um direito de liberdade da crian¢ca procurando demonstrar
que os valores da dignidade, do respeito e da liberdade pertencem a crianga como
sujeito de direitos e liberdades. Expbe o direito de brincar como um elemento de
liberdade necessario a formacéo da autonomia da crianca-cidada que, desde a sua
tenra infancia, € sujeito competente para manifestar suas opiniées que devem ser
ouvidas e consideradas pelo adulto. De maneira geral, podemos destacar que este
capitulo é o resultado do aprimoramento de todas as idéias lancadas nos capitulos
anteriores. Procuramos expressar as nossas reflexdbes com uma boa dose de
criatividade e fundamentacéo para falar de algo que, nés educadores, acreditamos
ter um valor inestimavel para a crianca.

No Capitulo VI, apontamos o0 espaco escolar como um lugar
privilegiado para a promocédo dos direitos da crianca, especialmente, o direito de
brincar, destacando o papel especial do educador como um agente estimulador de
vivéncias ludicas no processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianga que,
acima de tudo, tem o direito a uma infancia plena e feliz. Na elaboracdo deste
capitulo, abordamos o brincar como um direito, entrelacando o apender, também

como fundamental par o desenvolvimento pessoal e social da crianca. Assim, 0s
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temas envolvem o direito a educacdo de exceléncia, os espacos do brincar e da
importancia do mesmo para o desenvolvimento e aprendizagem da crianca, bem
como da formacdo do profissional de educacdo que atuard neste contexto
educacional como um agente competente para a promoc¢ao dos direitos da criancga.
Dessa forma, acreditamos ser possivel apontar que o progressivo reconhecimento
dos direitos da crianca acompanha a progressiva valorizacdo do educador que,
antes de tudo, tem uma identidade profissional, é pessoa, cidaddo e que foi crianca
um dia. Nesses termos, o educador ndo deve ser aquele que apenas considera o
brincar como um dever imposto por lei, mas como realidade que comunica ao
mundo adulto as linguagens do mundo de imaginacdo e de fantasia da crianca.
Assim, na luta pela efetivacdo do direito de brincar ndo havera vencedores, mas sim
protagonistas de um cenario de muitas contradi¢cdes que € a escola.
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4 CONTEXTUALIZACAO METODOLOGICA

Principiar a discussdo do tema proposto para essa dissertacéo
implica em dizer o caminho de pensamento trilhado. Dessa maneira, nos indagamos
sobre aquilo que da inicio a esse processo de constru¢cdo de conhecimento e de
pesquisa. Neste momento, ndo encontramos nenhuma dificuldade em dizer que o
ponto de partida é a propria crianca, nas suas dimensdes concreta, espiritual, social
e histérica. O interesse pelo mundo da crianca®®, o qual nos fascina e faz com que
nossa caminhada de estudos seja tdo apaixonante, € a causa, O principio e o
fundamento deste trabalho.

A crianga como causa e fundamento indicam o0 nosso movimento em
direcdo a um caminho que nos leva a aprender mais sobre a sua sabedoria, sobre
0s seus desejos, dores, enfim, para escutar aqueles que, para muitos adultos, ndo
tém a capacidade de expressar a sua voz, a sua fala. Iniciar o trabalho procurando
entender a crianca, a sua sabedoria, a sua perspectiva € um grande desafio. Um
desafio que nos mostra a infancia como um principio que contém em si um mundo

complexo e dinamico.

A crianca € o principio sem fim. O fim da crianca € o principio do fim.
Quando uma sociedade deixa matar as criancas € porque comecou
seu suicidio como sociedade. Quando ndo as ama € porque deixou
de se reconhecer como humanidade. Afinal, a crianga é o que fui em
mim e em meus filhos enquanto eu e humanidade. Ela, como
principio, é a promessa de tudo. E a minha obra livre de mim. Se ndo
Vejo na crianga, uma crianga, é porque alguém a violentou antes, e o
gue vejo é o que sobrou de tudo o que Ihe foi tirado. Mas essa que
Vejo na rua sem pai, sem mae, sem casa, cama e comida, essa que
vive na soliddo das noites sem gente por perto, € um grito, € um
espanto. Diante dela, 0 mundo deveria parar para comecar um novo
encontro, porgue a crianga é o principio sem fim e seu fim é o fim de
todos nés (SOUZA, s/d).

A abordagem metodologica utilizada neste trabalho é a

multirreferencial que foi elaborada por Jacques Ardoino. Essa abordagem permite

% Heywood (2004, p.10) afirma que a fascinacgdo pelos anos da infancia é um fenémeno
relativamente recente e que destaca o0 sentimento de que as criancas S840 especiais e
diferentes e, portanto, dignas de ser estudadas por si sés.
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analisar os fenbmenos na sua complexidade, isto €, possibilita ao pesquisador

explicitar os fenbmenos humanos em dimensdes mais profundas e:

[...] pressupbe a conjugacéo de uma série de abordagens, disciplinas
etc. de tal forma que elas ndo se reduzam umas as outras e nos
levem a um tipo de conhecimento que se diferencia daquele que é
concebido na dtica do cartesianismo e do positivismo,
caracterizando-se, principalmente, pela pluralidade e
heterogeneidade (MARTINS, 2004, p.85).

A perspectiva multirreferencial propée um outro olhar sobre o
conhecimento “[...] mais plural, a partir da conjugacéo de varias correntes tedricas, o
que se desdobra em nova perspectiva epistemologica na construcdo do
conhecimento sobre os fendbmenos sociais, principalmente educativos” (MARTINS,
2004, p.86). A partir desse olhar, o objeto de conhecimento é estudado ndo de forma
linear e com a separacdo entre o0 sujeito e 0 objeto que supde a neutralidade, ao
contrario, trataremos da tematica como algo complexo que ndo pretende esgotar e
responder a todas as questfes, mas de apontar um pensamento onde esta sempre
presente a dificuldade e onde o ponto de vista do pesquisador esta implicado ao
longo da andlise.

Cabe ressaltar que a analise multirreferencial ndo tem como
pretensdo “esgotar” seu objeto de estudo. Analisar'!, nesse contexto,
nao se define mais por sua capacidade de recortar, de decompor, de
dividir-reduzir em elementos mais simples, mas por suas
propriedades de “compreensdo”, de “acompanhamento” dos
fenbmenos vivos e dinamicos (ARDOINO apud MARTINS, 2004,
p.91).

A complexidade, todavia, ndo esta presente no objeto de estudo,
mas sim no olhar do pesquisador e na maneira como ele aborda os fenémenos
(MARTINS, 2004, p.89), implicando-se a si préprio no processo ao estabelecer
relacdo com o objeto transparecendo suas “motivacbes mais profundas”, “seus

desejos (inconscientes!)”, “suas projecdes pessoais” e “sua trajetéria pessoal”.

O termo complexidade traz em seu cerne confusdo, incerteza e
desordem. Para Morin, ele expressa “nossa confusdo, nossa
incapacidade para definir de maneira simples, para nomear de forma
clara, para pdr ordem em nossas idéias” (MORIN apud MARTINS,
2004, p.88).

11 Grifo do autor.
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Ao contrario, permite ao pesquisador transitar em outras areas do
conhecimento para dialogar com elas. Isso ndo significa que as pesquisas feitas no
interior de cada area do conhecimento sejam parciais, pois € esperado e produtivo
que cada uma busque a fundamentacdo com seus conhecimentos especificos a
partir de suas abordagens teodrico-metodolégicas. Contudo, a articulacdo de
conhecimentos por meio do didlogo entre outras areas do conhecimento permite a
fundamentacdo mais densa e articulada do conhecimento que ndo é livre de

contradi¢cOes e diferengas.

Y

A perspectiva multirreferencial, a medida que postula que o
conhecimento sobre os fenbmenos educativos (...) deve ser
construido através da conjugacdo e de aproximacgbes de diversas
disciplinas, inscreve-se num universo dialético e dialetizante, no qual
0 pensamento e o conseqiente conhecimento sdo concebidos em
continuo movimento, num constante ir e vir, 0 que possibilitara a
criacdo e, com ela, a prépria construcdo do conhecimento
(MARTINS, 2004, p.90).

Isso se justifica, especialmente, nesse trabalho que trata das
tematicas que envolvem a infancia e a doutrina juridica que possuem estudos
tedricos nem sempre articulados com outras areas. Bazilio e Kramer (2003) apontam
que essa desarticulacdo permite a dupla fragmentagcéo nos estudos da infancia e
adolescéncia que sdo compostas de mdultiplas facetas de analise. Nesse sentido,
esses autores denunciam que essa fragmentacdo se mostra especialmente quando
ndo se aborda tal teméatica “[...] como uma categoria social constituida na historia e
influenciada por fatores de carater econémico, socioldgico e politico” sendo o seu
estudo, por vezes, “[...] reduzido ora a faixas etarias, ora a niveis de escolaridade,
ora a estratos ou grupos sociais que tém uma marca em comum” (BAZILIO;
KRAMER, 2003, p.14).

As pesquisas e discussdes acumuladas sobre a tematica da infancia
como categoria social nem sempre sdo analisadas dentro de outros estudos,
especialmente dentro do campo juridico que possui uma abordagem metodologica
baseada no positivismo e na suposta neutralidade do pesquisador. Nesse sentido,
ao se analisar a lei, nem sempre a 6tica contempla a sua realizagdo nos mundos dos
fatos, restando apenas a sua analise doutrindria instrumentalista onde “[...] os
objetivos da ciéncia seriam a descricdo imparcial, a predicdo e o controle sobre a
realidade” (MARTINS, 2004, p.86).



38

Essa pesquisa ao conjugar estudos sobre a infancia pretende
conjugar as contribuicdes de outras areas do conhecimento ndo de forma linear e
exaustiva, mas no sentido de articular a concepcéo de infancia e o direito de brincar.
O trabalho do pesquisador aproxima-se do bricoleur (LAPASSADE apud MARTINS,
2004, p.90), isto é, ele utiliza-se de varias linguagens para compreender o objeto de
estudo “[...] sem mistura-las, sem reduzi-las umas as outras” compondo, como
aponta Martins, “um conhecimento ‘bricolado’, ‘tecido’ ”. Esse direito é reconhecido
como experiéncia de cultura, como um dos elementos fundamentais para o
desenvolvimento infantil e amplamente reconhecido em legislacGes internacional e
nacional. Porém, a realidade ainda nos mostra que embora seja garantido
legalmente tal direito e mesmo que pesquisas demonstrem a sua importancia para o
universo infantil, ha a sua desvalorizacdo. Um dos exemplos ocorre quando criancas
sao tratadas como alunos apenas porque deixaram o periodo da Educacéao Infantil e
entraram no Ensino Fundamental, onde o trabalho pedagogico e o direito a infancia
deixam de ser pressupostos importantes para a crianca, cedendo, entédo, lugar para
o dito “trabalho sério”.

Assim, a tematica da infancia e do direito de brincar envolve para
sua fundamentacao a articulacdo de outras areas do conhecimento, reconhecendo o
carater plural do fendmeno cultural e social que envolve tais tematicas. A tecitura
desse texto ndo possui uma linearidade, pois falar de tais tematicas envolve idéias
contraditorias, que se complementam ou excluem-se entre si. Portanto, o texto
pretende transitar entre essas areas explicitando outros angulos distintos que nao se
reduzem uns aos outros destacando o valor plural da concepcao de infancia e do
brincar como um direito. Por essa razao, utilizamos também, um conjunto de
suportes tais como a poesia, pinturas e fotos para enriquecer o texto e expressatr,
pelo seu poder, o que a linguagem ndo consegue dizer. A partir disso, 0 texto
“negocia” com a realidade, “[...] buscando ‘pedacos de teorias heterogéneas’,
estabelecendo um conhecimento plural da realidade” (MARTINS, 2004, p.90).

Constatamos, também, o valor das producbes académicas em
relacdo ao seu poder de materializar e legitimar discursos e praticas voltados para a
infancia. No decorrer do processo investigativo realizamos a busca por textos de
livros e materiais publicados em periédicos que versavam sobre a concepc¢do de
infancia. Diante do grande numero de publicacdes, restringimos alguns textos de

acordo com o seu conteudo, em relacdo aos problemas apresentados e abordagens
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tedricas que lhes davam sustentacdo. Destacamos os artigos publicados nos
Cadernos de Pesquisa cujo tema de destaque foi “Sociologia da Infancia: novos
enfoques” e o Dossié “Sociologia da Infancia: pesquisas com criangas”. Além dessas
publicacdes, estabelecemos um didlogo entre outros autores referendados ao longo
do texto.
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CAPITULO 1 IMAGENS DA INFANCIA

1.1 IMAGENS DA INFANCIA

As criangas, esses seres estranhos dos quais nada se sabe, esses
seres selvagens que ndo compreendem a nossa lingua. Com essa frase magistral,
Larrosa (2004), desafia-nos para entender o enigma da infancia que, em parte,
constitui o proprio enigma do mundo adulto com seus saberes e verdades bem
construidos. O autor convida para colocarmo-nos diante da janela que se abre para
o grande horizonte da infancia. Isso significa que a histdria da infancia ndo existe
como espaco historico isolado ou autbnomo (RENAUT, 2002).

Esse horizonte amplia o nosso saber e, ao mesmo tempo, convida-
nos ao questionamento e ao vazio. Leva-nos a uma aventura por um universo que
“além de qualquer tentativa de captura, inquieta nossos saberes, questiona o poder
de nossas praticas e abre um vazio em que se abisma o edificio bem construido de
nossas instituicoes de acolhimento” (LARROSA, 2004, p.184). A crianca é, para nés
adultos, um outro incompreensivel no nosso universo em desencanto, pois ela
representa “uma ameagca a mesmice, a regra; encarna a excegao, O caos’
(GIMENEZ; TRAVERSO, 1999, p.240). Interessante, pois, entender as criancas
como “[...] donas de uma contracultura que os adultos por vezes pretendem regrar,
tomar posso, ‘amenizar ou enquadrar em seus padrdes culturais” (MACHADO,
1998, p.32).

O adulto passa a ser o intérprete, ou seja, aquele que dialoga com
as formas de vida da infancia, reapropriando-se, recriando-a e reconstelando-a
como um dos elementos da finalidade do seu proprio ciclo vital (KENNEDY, 1999).
Por isso, estudar a infancia implica em desvelar a nossa propria condicdo humana
“subvertendo a aparente ordem natural das coisas”. Falar de crianga é revestir-se de
um olhar critico que “[...] vira as coisas pelo avesso, que desmonta brinquedos,
desmancha construgdes, da volta a costura do mundo [...]” e que nos mostra a

possibilidade aprender com criangas sem nos infantilizar (KRAMER, 2007, p.17).
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A crianga representa o diferente, o que esta longe do modo de
pensar, de avaliar e, portanto, de projetar do adulto. Alias, podemos
afirmar que a crianga € a “mais diferente” de nés adultos produtivos,
representando todas as diversidades de sexo, idade, censo,
capacidade, raga ou religido. Quem aprende a compreender as
criangas se abre para todos (TONUCCI, 2005, p.23).

A janela desse mundo abre-se e somos convidados a trilhar um
caminho construido por aquilo que entendemos por infancia, bem como pelas
imagens, objetos e “pistas” que as criangas legaram ao mundo. A aventura é
desafiadora, pois a nossa interpretacdo nem sempre corresponde a realidade

daquilo que realmente a crianga € e do modo como ela experiencia 0 mundo.

No entanto, nos parece certo que as estradas deste caminho nos
mostram que o passado nao é tao longinquo assim e, o presente, nem sempre é tao
atual. Isso porque, ao “caminhar este caminho” nos deparamos com concepgdes
que, embora pertenceram a outros tempos historicos, mantém-se na
contemporaneidade, pois velhas maneiras de pensar a infancia ainda persistem no
século XX (HEYWOOQOD, 2004, p.11).
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Algumas dessas concepgdes, antigas ou atuais, produzem imagens'
criadas pelo adulto cada qual “com argumentacgdes de diferentes niveis de discurso:
desde as teorias até as opinides das pessoas comuns” (SACRISTAN, 2005, p.23).
Essas imagens dao corpo a um conjunto de representagdes da infancia que se
apresentam de maneiras diversas. As maneiras de conceber ou de pensar a infancia
podem ser distintas, ampliadas, reduzidas ou recompostas conforme a atividade
imaginativa do adulto e das relagdes de poder que este exerce sobre a crianga. Isso
nos leva a pensar que ao adentrar no campo tedérico dos estudos sobre a infancia é
preciso estar atento para as maneiras como os discursos operam regimes de
verdade? fazendo com que muitos conceitos sejam tidos como naturais e ndo como

algo em relagdo com o contexto historico e social em que a crianga vive.

Nas relagdes com os outros na vida diaria, contam as
representacdes simples do mundo, adquiridas, as vezes, quase sem
a consciéncia de que estamos aprendendo com elas, que sao
extremamente valiosas para efeitos praticos, embora estejam
desordenadas, sejam formalmente insustentaveis e até contraditorias
entre si. Vemos e nos comportamos com os demais apoiados em
uma bagagem experimental muito mais elementar e menos
elaborada, mas imensamente util. Os significados da infancia para as
pessoas comuns, € até mesmo para os professores, sao extraidos da
prépria experiéncia e da vida cotidiana que, ao ser assimilada, é
reproduzida. As criangas e os alunos sao pensados por nés adultos,
desejamos que cheguem a ser de uma forma determinada e os
vemos segundo as categorias cognitivas e sentimentais que
elaboramos (SACRISTAN, 2005, p.21).

Os elementos criados pela imaginagdo adulta ao longo do tempo
constituiu representagcbes extremamente valiosas porque carregam em si as
mensagens, ideais e experiéncias que condicionam o cotidiano concreto da crianga.
Essa bagagem experimental forma um contexto imensamente util, pois nos fornece

a possibilidade de novas releituras tdo necessarias para desterritorializar,

' No segundo capitulo desdobraremos a idéia de construgédo social das “imagens” simbdlicas da
infancia e de crianga. Porém, destacamos que ao falarmos em “imagens da infancia” ndo significa
que os argumentos tedricos apresentados sejam apenas frutos da imaginagéo adulta. Ao contrario,
entendemos que sao “invengdes do real que pretendem representar” (SARMENTO, 2007, p.45) para
fundamentar discursos voltados para essa categoria social.

> Emprestamos estes termos de Bujes utilizados nos artigos “Que infancia é esta” (2000) e “Alguns
apontamos sobre relagdes infancia/poder numa perspectiva foucaltiana” (2003), ambos referendados
ao final desse trabalho. Para ela, a cada época histérica tém matrizes ou modelos hegeménicos que
orientam o que se pode dizer sobre certos objetos. Foucault (1993, p.12 apud BUJES, 2000, p.13)
chamou isso de ‘regimes de verdade” que é “[...] isto é, os tipos de discurso que aceita e faz
funcionar como verdadeiros; os mecanismos e instancias que permitem distinguir entre sentengas
verdadeiras e falsas, os meios pelos quais cada um deles é sancionado”.
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desfamiliarizar e levar ao estranhamento (LARROSA, 2004) a pretensa certeza

daquilo que conhecemos sobre a infancia e sobre a crianga.

Tudo que nos é familiar tende a ser visto como natural; quando isso
ocorre, naturalizamos o que nos rodeia, os contatos e as relagbes
que mantemos com 0 que nos cerca, como se sua existéncia fosse
resultado da espontaneidade, como se sempre tivesse existido e,
inevitavelmente, tivesse de existir (SACRISTAN, 2005, p.11).

Heywood (2004, p.24) confirma que “a maioria das pessoas parte do
pressuposto de que suas idéias e praticas em relacdo a infancia sao ‘naturais’,
chocando-se ao descobrir que outras sociedades divergem delas”. Ao naturalizar a
existéncia e concepgdes de infancia, a tendéncia é aceitar de maneira espontanea
um modo de ser crianca, bem como os limites e possibilidades de relagbes entre
elas, adultos e coetaneos.

Por essas razdes, consideramos importante iniciar o nosso trabalho
procurando estabelecer as linhas gerais sobre a concepg¢ao de infancia, ndo como
um conjunto de idéias fechadas e prontas, mas sim como reflexdes que nos ajudam
a entender o que ela representa na contemporaneidade. Com isso, reconhecemos
que a infancia, como um dos objetos de estudo desse trabalho, € um campo
problematico que precisa ser constantemente questionado, principalmente, quanto
aos conceitos que os discursos apontam para entendé-la.

No decorrer desse capitulo, percebemos que o campo de estudos
sobre a concepgao de infancia imprimiu multiplos significados e discursos acerca da
crianca. Heywood (2004, p.6) aponta que a questdo acima formulada é capaz de
produzir conceitos e idéias que “mais cedo ou mais tarde, terdo consequéncias
sobre as criancas reais”.

Os conceitos e idéias forjados com base na pergunta sobre a
concepgao de infancia ligam-se a muitos outros conhecimentos produzidos e
voltados para a crianga, condicionando as maneiras reais de viver esse periodo de
desenvolvimento humano. Por isso, € pertinente nos questionar sobre quais as

lentes que enxergamos a infancia?

Os discursos e as idéias criam nao so as realidades que de alguma
forma nos determinam como também as idéias que nos permitem ver
as realidades de uma determinada forma e, nesse sentido, é possivel
dizer que essas idéias sdo um elemento do mundo existente. Ao
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outro, que € o menor, nos percebemos e tratamos em funcdo dos
discursos que construimos ao longo da histéria da cultura, que nos
falam de diferentes visdes da infancia (SACRISTAN, 2005, p.18)°.

E a possibilidade de indagar a idéia estranhamente familiar e
curiosa: o0 que é uma crianga? E uma indagacédo que aparentemente antecipa uma
resposta Obvia que nao implica certas contradi¢des. Quem nao sabe o que € uma

crianga?

Figura 4 — William-Adolph Bouguereau. Pause for Thought (s/d).

[...] as perguntas “O que é uma crianca” e "O que é infancia” sao
evidentemente questbes praticas de concepg¢édo social ou mesmo
legal, quando levantadas com referéncia ao que definira a extensao
temporal da infancia ou, mais especificamente, quando acaba a
infancia (WARTOFSKY, 1999, p.113).

Além de tentar capturar aquilo que € a crianga cabe nos questionar o
que quer uma crianca. Nao somente o que ela quer bem como a maneira como ela

vé e concebe o mundo. Isso nos leva a entender que a crianga é um ser

% Grifo do autor.
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competente, ativo e dindmico na construgao do seu contexto em permanente relagao
com ele. As criangas ndo devem ser concebidas como seres inacabados que
representam um estado incompletude. Ao contrario, ela possui a integridade da

condi¢do humana e, portanto, assim como o adulto ela pensa, quer e tem desejos.

Tal como Freud perguntava “o que quer uma mulher?”, cabe indagar:
0 que quer uma crianga? Isso supde que a crianca tem um querer, ou
seja, tem desejos. Admitir um querer especifico das criangas é
revolucionario, haja vista o longo tempo durante o qual se acreditou
que as criancas eram um reflexo dos adultos, uma versdao em
miniatura e mal dissociada deles. Percebidas, na melhor das
hipéteses, como seres incompletos e imperfeitos, seu valor ndo se
definia pelo que eram no presente, mas pelo que viriam a ser no
futuro (FORTUNA, 2005, p.19).
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Figura 5 — Quino (2003, s/p)

Sao muitas as vozes adultas que proclamam respostas mecanicas,
uniformes e até divergentes entre si sobre a maneira de conceber a infancia e a

crianga. No entanto, ndo significa que essas tentativas de compreender o complexo
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mundo da infancia sejam inuteis, pois todas tém sua dimensdo de qualidade e
importancia.

Sobre importancias

Um fotégrafo-artista me disse outra vez
Veja que pingo de sol no couro de um lagarto
€ para nés mais importante que o sol inteiro no corpo do mar.

Falou mais:
que a importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica
nem com balangas nem como barémetros etc.

Que a importancia de uma coisa ha que ser medida
pelo encantamento que a coisa produza em noés.

(MANOEL DE BARROS, 2006, p.9)

Figura 6 — Bouguereau (1825-1905). The Shell (s/d).

Ao longo deste trabalho investigativo, procuramos interagir com elas
sem, no entanto, ter como objetivo encontrar respostas fixas, definitivas e perfeitas
sobre os conceitos de criancal/infancia. As interagdes com os textos nos levaram a

perceber rotas muito ricas e plurais da construcdo da infancia no Ocidente. De
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acordo com Mota e Cruz (2004, p.166), pertencemos ao Mundo que “a si mesmo se

chama de ‘Ocidente”, ou seja, “aquilo que resultou da Cultura Grega, do Império

Romano e do Cristianismo”. Segundo esses autores, ao se falar em “Ocidente”,
referimo-nos a uma “cultura”, entendida como “forma de sentir, pensar o Mundo e
agir nele” (p.167). Em cada texto lido e estudado emergiam dos seus fundamentos e

discursos multiplas imagens de criangas e multiplas imagens de infancias.

Concepgdes costumeiras sobre o inicio identificam-na com a falta de
experiéncia, com a necessidade de ajuda, com aquilo do qual nao se
pode muito esperar, com algo destituido de maior potencialidade,
com o desencadeamento de uma sequéncia previamente
determinada, com a parte de um todo ja delineado, ou ainda com
algo do qual n&do se espera mais do que o cumprimento do seu
papel. [...] Afirma-se que a crianga carece de experiéncia, que
necessita do auxilio do adulto, que nao se deve sobre ela criar
expectativas grandiosas, que dela ndo se pode exigir mais do que o
seu papel permita realizar. Ha também quem considere a infancia um
periodo de auséncia de responsabilidades, de falta de autonomia, de
nao-seriedade. Ha ainda quem julgue a crianga incapaz de
compreender ou fazer-se compreensivel pela nao-incorporacao de
um repertério linglistico considerado apropriado, como se sé se
pudesse falar com uma unica linguagem (LEAL,1999, p.19).

Sacristan (2005) aponta que nao existem infancias prototipicas
uniformes ou ideais. As infancias sao plurais, marcadas por diferengas de classe
social, de contextos culturais, criando muitas visdes de infancia. Assim, é que a
distincdo entre criangas e adultos ndo se baseia somente numa unica idéia de
infancia.

Com isso queremos dizer que ndo ha uma unica forma de vivé-la,
mas sim uma diversidade consideravel de formas e modos de desenvolvimento da
crianga em permanente relagdo ao seu pertencimento cultural. Esse pertencimento
modela a crianga e isso contrapde-se a um conceito universal de infancia que
desconsidera o poder das variaveis existentes no universo cultural do qual ela faz
parte. Segundo Barbosa (2006, p.73):

Falar de uma infancia universal como unidade pode ser um equivoco,
ou até um modo de encobrir uma realidade. Todavia, uma certa
universalizacdo é necessaria para que se possa enfrentar a questao
e refletir sobre ela, sendo importante ter sempre presente que a
infancia ndo é singular nem unica. A infancia é plural.
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Figura 7 — Kling. Friends, Gansu Province, China (2006, p.19).

Fortuna afirma que o mundo atual € um mundo de incertezas, um
lugar que nao oferece respostas faceis e simples para compreender o que é a
infancia. Por essa razao “corre-se um grande perigo ao tentar definir o que é uma
crianca de forma conclusiva, uma vez que, enquanto o fazemos, a infancia ja
mudou!” (FORTUNA, 2004, p.19). A concepgéao de infancia é tematica complexa que
comporta multiplos conceitos de acordo com o contexto em que se origina, isto &, o
conceito de infancia e de crianca possui uma elasticidade determinada pelos
processos desiguais de socializagdo das diferentes populagdes infantis (KRAMER,
1996).
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1.2 A CONCEPCAO DE INFANCIA

1.2.1 Delineamentos de Alguns Conceitos

A tematica e o campo tedrico sobre a concepcgao de infancia conta
com as fontes de fundamentacdo antropoldgica da Sociologia da Infancia* e outra
fonte de tendéncia baseada na Psicologia com seus estudos sobre o
desenvolvimento infantil. Observamos outras fontes de campos diferentes do
conhecimento tratando sobre a tematica como, por exemplo, a Filosofia da infancia
que, segundo Lipman (2000, p.363), € uma abordagem académica que consiste em
esforcos para descrever, interpretar, analisar e avaliar a relagcbes que unem a
filosofia e a infancia. Trata-se de um ramo da filosofia tradicional cuja investigacao
filosofica pertence a uma area particular da experiéncia humana que € a infancia.

Contamos também com historiadores dedicados ao estudo do
assunto, dentre os quais destacamos os trabalhos de Philippe Ariés no seu livro
“Histéria social da crianca e da familia” publicado em 1962 e Colin Heywood com
seu livro “Uma histdria da infancia”. Entre os pesquisadores brasileiros, citamos os
trabalhos organizados por Mary Del Priore cujo titulo € “Histéria das criangas no
Brasil”, cuja referéncia encontra-se no final deste trabalho.

Foi nesse contexto que nos langamos na intengdo de selecionar,
organizar e interpretar os autores, procurando nao esgotar todas as suas teorias. Ao
contrario, pretendiamos transitar nas suas argumentacgdes para extrair delas as suas
idéias basicas sobre a concepgado de infancia e de crianga e nao discutir
amplamente. O levantamento do conjunto de textos, sua selecdo e classificacao
foram sendo empreendidos a partir da distincdo, em seu conteudo, de temas,
problemas e abordagens tedricas de andlise. Na medida em que as leituras foram
pensadas e problematizadas analisamos os caminhos interpretativos dos autores e,
aos poucos, percebemos as multiplas concepcdes de infancia e de crianga. Os

argumentos dos autores movimentavam-se no sentido de produzir significados da

* Com apoio na antropologia e nos estudos etnograficos estdo os trabalhos da chamada “sociologia
da infancia”, nos quais se situam as obras de Pinto e Sarmento, pesquisadores do Instituto de
Estudos da Crianga da Universidade do Minho e os trabalhos de Alan Prout, Allison James e Chris
Jenks que vém, entre outros, desenvolvendo pesquisas na area da Sociologia da Infancia.
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infancia, bem como o de reproduzir conceitos que ja sdo amplamente expostos na
literatura, tais como: a crianga como tabula rasa, a crianga como ser em devir e
como adulto em miniatura. Muitos autores discutiam em seus textos essas idéias
sobre a infancia e crianga, procurando analisa-las criticamente em face do cotidiano
da escola e da sociedade, que na sua dindmica sido espacos de muitas contradicoes
e desigualdades. As contradigbes e as desigualdades revelam-se pelo
distanciamento entre aquilo que é postula em leis e em politicas publicas e o que é
vivenciado efetivamente pelas criangas no seu dia-a-dia.

Para trilhar esse caminho e indicar as direcbes de compreensao e
analise, consideramos importante apresentar o significado de algumas palavras que
de forma recorrente aparecem no nosso texto. Sdo palavras que fazem parte do
corpo tedrico de grande parte dos textos que foram escolhidos para este trabalho.

O primeiro termo é concepgéao (do latim conceptione) que, segundo
o Dicionario de Filosofia, designa (assim como os correspondentes percepgao e
imaginagcdo) tanto o ato de conceber quanto o objeto concebido, mas
preferivelmente, o ato de conceber e ndo o objeto, para o qual deve ser reservado o
termo conceito. A palavra idéia (latim idea) € empregada com dois significados
diferentes: um deles apresenta-se como a espécie Unica intuivel numa multiplicidade
de objetos; e o outro como um objeto qualquer do pensamento humano, ou seja,
como representacdo em geral (ABBAGNANO, 2007, p.608). O termo conceito (latim
conceptus), pode ser concebido a esséncia das coisas, mais precisamente, a sua
esséncia necessaria pela qual ndo podem ser de modo diferente daquilo que séo
(ABBAGNANO, 2007, p.195). Como esséncia, o conceito tem a fungdo de exprimir
ou revelar a substancia das coisas a partir da descricdo dos objetos para permitir o
seu reconhecimento.

Ao conceber a infancia, o adulto cria uma idéia a seu respeito que
representa, em geral, imagens construidas pelo seu pensamento. No entanto, elas
nem sempre representam a esséncia necessaria da crianca real e unica. Por isso, é
importante “olhar o mundo a partir do ponto de vista da crianga”, pois isso pode “nos
revelar contradicdbes e uma outra maneira de ver a realidade” (KRAMER, 2007,
p.13).

Os conceitos de crianga séo elaborados a partir de concepcgdes de
infancia, apresentando-se de maneiras distintas e nao-universais. Isso nos leva a

entender que o conceito de crianga € extremamente relativo variando de sociedade
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para sociedade que, de acordo com o seu contexto concreto, gera modos
especificos de vivenciar a infancia. Assim, toda sociedade apresenta o seu conceito

de inféncia, ou seja:

[...] a nogao de que as criangas podem ser diferenciadas dos adultos
de varias formas. O ponto em que elas diferem é em suas
concepgbes de infancia, as quais especificam essas formas de
distingdo. Portanto, elas terdo idéias contrastantes sobre questdes
fundamentais relacionadas a duragao da infancia, as qualidades que
diferenciam os adultos das criangas e a importancia vinculada as
suas diferencas (ARCHARD apud HEYWOOD, 2004, p.22)°.

A concepcao de infancia e de crianca € elaborada no contexto social
que nao possui uma idéia universalizante fundada em valores unicos, mas sim em
valores multiplos que envolvem os aspectos econdmicos, sociais e politicos. Dessa
forma, ndo podemos descuidar de investigar questdes, tais como: quanto dura a

infancia? Em que idade inicia-se e qual idade indica o seu término?

® Grifo do autor.
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Saiba

Saiba: todo mundo foi neném
Einstein, Freud e Platdo também
Hitler, Bush e Sadam Hussein
Quem tem grana e quem nao tem.
Saiba: todo mundo teve infancia
Maomé ja foi crianca
Arquimedes, Buda, Galileu
E também vocé e eu.

(ARNALDO ANTUNES, 2004)°

A questao relativa sobre a existéncia ou nao da infancia deve
considerar diversas perspectivas, cada qual com sua analise interpretativa que pode
concebé-la de maneiras distintas, complementares e até divergentes. Porém, “[...]
parece improvavel que qualquer uma delas se opusesse a dimensao principiadora
na qual ela se insere” (LEAL, 1999, p.18). Segundo Leal (1999, p.17):

As diferentes concepgdes que o termo infancia incorpora
ultrapassam o sentido de um periodo da vida humana inaugurado no
nascimento e prolongado até a puberdade, alcancando sentidos
figurais diversos que convergem para a idéia de um periodo inicial de
existéncia. A infancia poderia entdo ser concebida como prélogo da
vida humana, no sentido em que marca o seu inicio; uma etapa a ser
seguida por outras, a ela posteriores, dela derivadas.

Muitas criangas vivem em condi¢des de exclusdo e de invisibilidade
que negam o direito de viver a sua infancia. A exclusao ocorre quando elas nao tém
acesso a um ambiente que as “proteja contra violéncia, abusos e exploracéo, ou
quando ndo tém acesso a servigos e bens essenciais, sendo ameacadas quanto a
sua possibilidade de participar plenamente na sociedade no futuro” (UNICEF, 2006,
p.7). Nesse contexto, o relatério da Unicef conclui que as criangas excluidas
“tornam-se invisiveis — tendo seus direitos negados, sendo fisicamente ignoradas em
suas comunidades, impossibilitadas de frequentar a escola, e imperceptiveis para o
olhar oficial” (UNICEF, 2006, p.7).

Em casos extremos, as criangas podem tornar-se invisiveis,
efetivamente desaparecendo dentro de suas familias, de suas
comunidades e de suas sociedades, assim como desaparecem para
governos, doadores, sociedade civil, meios de comunicagdo e até

® Excerto da musica “Saiba” composta por Arnaldo Antunes e parte integrante do CD “Saiba” (2004).
Disponivel em: http://vagalume.uol.com.br/arnaldo-antunes/saiba.html. Acesso em 08/01/2007.
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mesmo para outras criangas. Para milhdes de criangas, a principal
causa de sua invisibilidade s&o as violagbes de seu direito a
protecdo. E dificil obter evidéncias consistentes da amplitude dessas
violagbes, porém ha diversos fatores que parecem basicos para
aumentar os riscos que ameagam tornar as criangas invisiveis:
auséncia ou perda de uma identificacdo formal; protecao inadequada
do Estado para criangcas que nao contam com cuidados por parte dos
pais; exploracdo de criangas por meio do trafico e de trabalho
forcado; e o envolvimento prematuro da crianga com papéis que
cabem aos adultos, como casamento, trabalho perigoso e conflitos
armados. Entre as criangas afetadas por esses fatores estdo aquelas
que nao foram registradas ao nascer, criancas refugiadas e
deslocadas, orfaos, criangas de rua, criangas em prisdes, criancas
em casamentos precoces, em trabalho perigoso ou em conflitos
armados, criangas vitimas do trafico, e criangas presas a contratos.
(UNICEF, 2006, p.35).
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Figura 9 — Quino (2003, p.86).

Embora tal Relatério da Unicef seja um marco importante de analise,
nao podemos deixar de ressaltar que essa instituigdo também € um palco de muitas
contradi¢cdes, no sentido de aliar-se, nem sempre de modo explicito, aos interesses
de determinadas classes sociais que pretendem justificar e legitimar ideologias.
Portanto, a perspectiva de Fitoussi e Rosanvallon (1997), vem nos chamar a
atengcao para as trés “perversdes fundamentais” no campo da politica moderna e
que podem ser aplicadas na analise da atuagcédo da Unicef. Sdo elas: 1) a confuséo
entre politica e bons sentimentos; 2) o gosto pela politica-espetaculo; e 3) a
simplificacdo dos problemas. Em relagdo a “politica dos bons sentimentos”, nela
preponderaram o0s anuncios e denuncias sobre as desigualdade e injusticas sociais,
porém, que ndo se fazem acompanhar de politicas efetivas para supera-las. Ao
desenvolvimento da ideologia humanitaria corresponde a formag¢ao do consenso dos
bons sentimentos (FITOUSSI; ROSANVALLON, 1997). O gosto pela politica

espetaculo manifesta-se no “voluntarismo-espetaculo” pelo qual “tudo se passa
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como se o essencial fosse exibir-se generosidade e darem-se mostras de boa-
vontade”. Trata-se “[...] de um reformismo que nada custa em matéria de
solidariedade: sdo os outros que continuam a pagar”. Destarte, a agdo resume-se a
“...] multiplicar os efeitos do anuncio sem aplicar politicas efectivas. E uma
perversao da nogao de vontade politica que entado assistimos: a vontade degrada-se
numa simples ‘boa vontade” (FITOUSSI; ROSANVALLON, 1997, p.10). A terceira
das “perversbes fundamentais”, € a denominada simplificagdo dos problemas,
revela-se no fato de que a questdo social” “[...] foi deslocando-se: passou-se de uma
analise global do sistema [...] a uma abordagem focada no segmento mais
vulneravel da populacdo. A luta contra a exclusao polarizou as atengbes, mobilizou
as energias, ordenou a compaix&do” (FITOUSSI; ROSANVALLON, 1997, p.11).

A situagcdo da criangca na contemporaneidade apresenta novos
desafios e demonstra que os compromissos e as responsabilidades dos adultos
assumidos perante as criangas (por exemplo, na Convencao dos Direitos da Crianca
de 1989) ndo tém sido a prioridade absoluta das suas agdes para garantir o direito a
infancia. De acordo com Kramer (2007, p.14), “vivemos o paradoxo de possuir um
conhecimento tedrico sobre a infancia e de ter muita dificuldade de lidar com as

populagdes infantis e juvenis”. Em parte isso se deve porque:

Pelas suas caracteristicas a infancia é tratada nas relagbes
cotidianas como um campo isento de poder — marginal, periférico,
infenso as lutas ou disputas que caracterizam outros terrenos da
convivéncia social. Parece haver uma unanimidade, um consenso
quando se trata de iniciativas de protecdo as criangas, aos seus
direitos, quando as propostas reivindicam a universalizagdo de
politicas de educacao, saude, assisténcia, etc, etc, etc. (Bujes, 2003,
p.1). Tudo isto é visto como uma saudavel preocupagao social, como
o reconhecimento de que o segmento infantil da populagdo merece
respeito e atencdo face as suas caracteristicas essenciais, a
promessa que constitui, aos direitos legais que lhe foram atribuidos,
[...] Por que isso acontece, esse apagamento das relagdes entre
infancia e poder? Porque fomos acostumados a pensar o poder em
sua face repressiva, numa concepgao puramente juridica, como uma
forca que proibe, que diz ndo (Foucault, 1993). O que Foucault nos
faz compreender é outra face do poder muito mais eficiente, aquela
que faz com que seja aceito, ndo por seus efeitos repressivos, mas
pela sua poténcia, pela sua capacidade de produzir prazeres,
saberes, discursos... Um poder que seduz, acumplicia, ndo se

" “Por ‘questdo social’, no sentido universal do termo, queremos significar o conjunto de problemas

politicos, sociais e econdmicos que o surgimento da classe operaria impds ao curso da constituigdo
da sociedade capitalista. Assim, a ‘questao social’ esta fundamentalmente vinculada ao conflito entre
o capital e o trabalho” (CERQUEIRA FILHO, 1982, p.21).
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mostra, “um poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de
uma economia calculada, mas permanente” (Foucault, 1995, p.153).
Nesse sentido, somos instados a abandonar a hipétese repressiva, a
nocado negativa do poder, para vé-lo se exercendo em todas as
praticas, sustentando-se em verdades amplamente aceitas e
festejadas, utilizando-se de tecnologias que o colocam em agao
através de procedimentos que se exercem de forma “continua
ininterrupta, adaptada e individualizada em todo corpo social”
(Foucault., 1993, p.8) (BUJES, 2003, p.8).
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Figura 10 — Quino (2003, p.104).

Voltar o olhar para a infancia e para a crianga exige atitude
ponderada, pois a tematica é complexa® envolvendo referenciais teéricos de muitas
areas do conhecimento e contando com a(s) realidade(s) de multiplos tipos de
vivéncias infantis que formam um cenario dindmico e contraditério. Assim, “ao se
emitir qualquer juizo de valor abstrato ou idealizado” (KOHAN; KENNEDY, 1999,
p.12), precisamos afastar qualquer idéia de obviedade, de naturalidade e de
normalidade. Weil traz um conceito interessante para enriquecer essa “normalidade”.
Este conceito € o da normose que, segundo ele € um “conjunto de normas,
conceitos, valores, esterestipos, habitos de pensar e agir, que sdo aprovados pelo
consenso ou pela maioria em uma determinada sociedade e que provocam
sofrimento, doenca e morte (WEIL, apud FRIEDMAN, 2005, p.11)". Neste sentido,
Friedman (2005) aponta um questionamento importante sobre “a normose no
universo infantil”, levando-nos a refletir sobre os padrdes sociais considerados como

“normais” e 0 que estes tém de patoldgico como pano de fundo.

® Essa complexidade, como aponta Bujes (2003, p.9), deve-se porque as formulagdes sobre crianca e
infancia parecem ser tomadas como inquestionaveis. A autora afirma, porém, que essas formulacdes
“[...] ndo pertencem ao dominio do sagrado, s&o coisas deste mundo, efeitos de jogos de poder e de
vontade de saber (...)".
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[...] o que é normal e o que é patolégico quando olhamos para
nossas criangas? Nao ter ritmos, horarios, rituais? As comidas fast-
food, as balas, os chicletes e os refrigerantes? As agendas
superlotadas ja desde o bergo? Ficar horas sentadas em frente a
televisdo ou ao videogame? Querer, pedir e ganhar brinquedos a
qualquer hora? Nao ter tempo livre? Ser alfabetizadas
precocemente? Participar de todas as conversas e discussées dos
adultos? Vivem em espagos ndo-adequados? Nao conviver com a
familia? Nunca estar satisfeitas e querer sempre mais? Trabalhar
muito cedo (as que precisam)? Nao participar da coletividade
(aquelas que vivem “protegidamente isoladas”)? Ter uma iniciagdo
sexual muito precoce? Nao ser respeitadas na sua diversidade e ser
massificadas? Tomar antidepressivos? Beber e drogar-se?
(FRIEDMAN, 2005, p.12).

MA VERDADE QUANDO
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Figura 11 — Tonucci. Brincar em segurancga (2005, p.75).

O espacgo de discussao deve ser problematizado e deve contar com
a capacidade de olhar a infancia e dar atencdo as criangcas como seres humanos
individuais e sociais. Diante disso, ndo podemos deixar de considerar que a
construgdo do conceito infancia liga-se também com a autocompreensdo do que
seja um adulto (KENNEDY, 1999). Trata-se de uma interacdo necessaria, pois as
memorias da infancia deixam marcas na constituicdo do sujeito e nos lembra a idéia
de que:
Os conceitos “crianga” e “adulto” sao um par contrastante

mutuamente necessario. Visto que nao existe nogéo de “velho” sem

uma nocgao de “jovem?”, “crianga” é inconcebivel isolada de adulto. Se
todo mundo nascesse e ficasse como “crianga”, o termo ndo mais
faria sentido; o mesmo ocorreria se todos nascéssemos e

permanecéssemos “adultos” (KENNEDY, 1999, p.130).
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Figura 12 — John Singleton Copley. The Copley Family (1776/77).

A infancia é uma etapa especifica do desenvolvimento humano
como também é uma categoria social distinta da condicdo do adulto. Reconhecer a
interacao dos conceitos de crianga e de adulto leva-nos a entender a primeira como
um outro que, também, afirma a nossa condigdo de adultos. Isso significa que as
criangas tém um papel social explicito “[...] na medida e que desempenham o seu
‘oficio’, ou seja, as criangas distinguem-se dos outros grupos sociais exactamente
porque possuem a exclusividade desse oficio unico” (SARMENTO apud
SARMENTO; ABRUNHOSA; SOARES, 2007, p.59).

Quanto mais os adultos conseguem reconhecer que o ciclo da vida
humana envolve uma interacdo entre ‘adulto’ e ‘crianga’, menos
estdo propensos a ver a infancia como algo a ser superado ou
erradicado, e sdo mais capazes de relacionar-se com as criancas
como pessoas, € ndao como se elas fossem telas de projecéo
(KENNEDY, 1999, p.153).

A crianga é pessoa com identidade propria, ou seja, “ela € aquilo que
€” e, por esta razdo, é tdo importante contextualiza-la por meio de contribuicbes

tedricas de outras areas de conhecimento que permitem visualizar e entender as
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diferencas entre o idealizado e a realidade da crianga com a qual temos contato. Por
esta razao, nao existe algo como “a crianga” ou “a infancia”, ou seja, “[...] um ser e
um estado essencial esperando para ser descoberto, definido e entendido [...]”
(DAHLBERG, MOSS, PENCE, 2003, p.61).

No entanto, para uma compreensdo mais profunda da sacralidade,
sobretudo daquela(s) crianga(s) com quem estamos em contato, é
preciso poder olhar para ela(s). E esse olhar ndo tem como
fundamento somente uma teoria vinda de fora, mas também a
coragem de acreditar em nossas proprias percepcoes, intuicoes,
sentimentos e sinais. A fonte mais segura é a observagdo que cada
um faz da(s) crianga(s) com quem convive, da sua gestualidade, dos
seus movimentos, do seu jeito de se relacionar com os outros, com
ela mesma, com os objetos, com o mundo; observagao é a tentativa
de compreensdo das imagens que aparecem Nos Seus pProcessos e
na suas producgdes, sobretudo nao-verbais. Como ir ao encontro
dessa profundidade, dessa esséncia que cada crianca e cada um de
nos trazemos? (FRIEDMAN, 2005, p.11).

As criangas nao sao telas de proje¢ao e devemos reconhecer o0 “seu
poder de imaginagdo, a fantasia, a criagcdo, a brincadeira entendida como
experiéncia de cultura” (KRAMER, 2007, p.15). Elas reconstroem das ruinas;
refazem dos pedacos. Interessadas em brinquedos e bonecas, atraidas por contos
de fadas, mitos, lendas, querendo aprender e criar, as criangas estdo mais proximas
do artista, do colecionador e do magico, do que de pedagogos bem intencionados
(KRAMER, 2007).

A crianca, em si, representa o inesperado, o novo e constroi-se a si
mesma em relacdo com a sua cultura que € determinada por um contexto social.
Isso nos leva a entender a crianga ndo como um sujeito unificado, reificado e
essencializado® que pode ser considerada a parte do seu contexto. Ao contrario, a
perspectiva pés-moderna descentraliza a crianga, considerando que ela existe por
meio das relagdes com os outros, isto €, em um contexto particular (DAHLBERG;
MOSS; PENCE, 2007).

® De acordo com Dahlberg, Moss e Pence (2007, p.80), os pensadores pés-modernos como Derrida e
Foucalt tém questionado essa idéia de um sujeito unificador e estavel, uma entidade fixada do
individuo, um self interior em que o individuo pode se descobrir e conhecer por meio da introspecgao,
da transparéncia e da consciéncia. Pelo contrario, “...] a identidade, tanto entre os grupos como no
interior dos individuos, é entendida como complexa e mdltipla, fragmentada e ambigua, contraditéria
e contextualizada (...)” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2007, p.80).
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Figura 13 — Adelaide Claxton. The Wonderland (s/d).

O nascimento de uma crianga rompe com o mundo estruturado do
adulto. O fato de que seres humanos nascem para o mundo, desestrutura as nossas
certezas. O novo pode apresentar uma crise que “nos obriga a voltar as questdes
mesmas e exige respostas novas ou velhas, mas de qualquer modo julgamentos
diretos” (ARENDT, 1998, p.223).
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Figura 14 — Tonucci (2003, p.14).

Desvelando o real, subvertendo a aparente ordem natural das coisas,
as criangas falam nao s6 do seu mundo e de sua o6tica de criancas,
mas também do mundo adulto, da sociedade contemporanea. Imbuir-
se desse olhar infantil critico, que vira as coisas pelo avesso, que
desmonta brinquedos, desmancha construgdes, da volta a costura do
mundo, € aprender com as criangas e nao se deixar infantilizar
(KRAMER, 2007, p.17).

Analisar a infancia desperta a necessaria postura de reflexao para

tentar capturar a sua realidade e a oportunidade que ela representa. Wartofsky

(1999, p.104-5) parece ir ao encontro dessa idéia complementando-a no sentido de

que “nossa entrada no mundo, como seres ativos, necessitados e com obijetivos, ja

demanda uma reapropriacdo e uma refeitura desse mundo para que este se torne

nosso mundo”'?. Esta refeitura do mundo nos mostra que é possivel “mudar o rumo
estabelecido das coisas” (KRAMER, 2007, p.15). No entanto:

Como chegar préximo do mundo misterioso e simbdlico da crianga?
Conseguimos captar, apreender a alma da crianga? Com fazer isso?
Como voltar o olhar, a observacao das imagens que a crianga traz e
da sua percepg¢ao? Ouvir o que ela tem a dizer, ficar conectados com
0 nosso préprio corpo, com nossas intuicdes e emogdes, podem ser
pistas interessantes, assim como resgatar o nosso lado feminino e,
principalmente, a nossa crianca interior, primeiro passo no caminho
de uma infancia digna, saudavel e significativa (FRIEDMAN, 2005,

p.13).

A “infancia é mais que um estagio, é categoria da histéria: existe

uma histéria humana porque o homem tem sua infancia” (KRAMER, 2007, p.15).
Segundo Schiller (apud KENNEDY, 1999, p.76):

1% Grifo do autor.
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Elas sdo o que nds fomos; elas sdo o0 que nés devemos tornar-nos
novamente. N6s fomos natureza assim como elas, e nossa cultura,
mediante a razao e a liberdade, deve conduzir-nos de volta para a
natureza. Elas sao, portanto, ndo s6 a representacdo da nossa
infancia perdida, mas também representagbes da nossa realizagcao
mais elevada no ideal.

SE EXISTIMOS, NOS
TAMBEM FAZEMDS PARTE!

=R

Figura 15 — Tonucci (2005, p.147).

Segundo Wartofsky, “tém que existir individuos concretos que sao as
criangcas para que haja um atributo como a infancia, que pode ser pressuposto
nesses individuos ou que podemos abstrair conceitualmente como um universal”
(1999, p.91)"'. Cada crianca, como ser concreto, tem propriedades'? préprias que
podem ser abstraidas por concepg¢des gerais ou universais formadas pelos adultos.
Estas concepcgbes criam imagens, entendimentos e cuidados especificos voltados
para ela. Fortuna (2004, p.18) afirma que “a sobrevivéncia humana depende do
cuidado que os adultos dedicam as criancas. E no presente da infancia que nasce a
expressao do futuro”.

Como afirmamos anteriormente, ndo ha um modo particular de
crianca ou de infancia, como se pudéssemos extrair dos conceitos que os envolve

uma esséncia, um sujeito unificado, reificado e essencializado. Pensamos que

" Grifo do autor.

12 Wartofsky (1999, p.92) opbe-se a idéia aristotélica em relagédo as classes naturais entendendo que
a concepgao social da infancia constitui-se por aquilo que as criangas realmente sdo e pela maneira
de concebé-las por parte do mundo adulto. Assim, é que a infancia ndo € um dado universal e nao
tem em si uma natureza invariavel que se estende a todos os individuos.
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multiplas infancias com modos diferentes de compreendé-la e, mais ainda, de vivé-
la. Em parte, ndés construimos modos de concebé-los a partir de nossos
entendimentos e criamos discursos que refletem as nossas escolhas sobre quem ¢é a
crianga. Essas escolhas tém significativa importancia porque “produz” um campo de
poder, onde os conceitos e os significados nao estdo dados para sempre porque sao
transitérios ja que sao produzidos historicamente. Nesse sentido, € que a concepgao
de infancia ndo possui uma esséncia a ser desvelada, mas algo em constante
mediacdo com elementos de uma cultura. Por essa razdo, € que entendemos que
inexiste uma infancia referéncia, embora alguns discursos tais como o juridico, o
religioso, o psicologico e outros tentem estabelecer um modelo de crianga que
pertence a um territério socialmente construido e marcado historicamente.

No capitulo seguinte, abordaremos alguns conceitos de infancia.
Esses discursos tentam descrevé-la atribuindo-lhe muitos sentidos e significacbes
que, por sua vez, forjam multiplos discursos tedricos sobre o modo de ser crianga, os
tratamentos educacionais e sociais que lhes dispensamos. As idéias e concepgdes
escolhidas para esse capitulo, resultam numa montagem que n&o pretende esgotar
a tematica, mas encaixar algumas idéias desse campo sobre a concepg¢ao de

infancia.
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CAPITULO 2-BAMBINI SI DIVENTA !

2.1 A INFANCIA E A CRIANCA: DISTINGAO CONCEITUAL

Bambini si diventa! Tornar-se crianga. Essa expresséo faz alusédo a
idéia de que a crianca cria-se a si mesmo em relagcdo com o outro. De acordo com
Faria (1998, p.211), essa expressao enfatiza a idéia da construcéo social da infancia
e foi um lema da nova cultura da mesma postulada na Italia. Esse lema lembra-nos
gue NAo nascemos criangas, mas tornamo-nos criangas.

O ser humano tem a faculdade de criar, formar e gestar idéias
acerca do mundo da crianca. No momento em que o adulto cria e elabora idéias, ele
representa em sua mente imagens. No entanto, essas imagens “desempenham de
fato um papel na construgdo ou constituicdo da infancia, mas certamente né&o
sozinhas” (WARTOFSKY, 1999, p.103). A crian¢a é sujeito ativo em duplo sentido,
isto é, ela é produtora de uma cultura infantil propria e, ao mesmo tempo, é agente

capaz de elaborar representacdes especificas dos elementos dessa cultura.

[...] a crianca ndo € um homunculo auto-suficiente, irradiando para
fora em desenvolvimento a partir de alguma configuracéo estavel de
tracos, disposices ou poténcias pré-formadas; e que o mundo, por
sua vez, ndo € alguma rede eterna e objetiva de fatores causais
convergindo no recém-nascido para moldar uma bolha passiva e
submissa segundo suas estruturas externas predeterminadas. [...] a
crianca € um agente na sua propria constru¢do e na construgdo do
mundo, mas um agente cuja acdo desenvolve-se no contexto de uma
praxis inelutavelmente social e histérica, que inclui tanto as sujei¢cdes
e potencialidades da natureza como as ac¢Bes de outros agentes
(WARTOFSKY, 1999, p.86)".

A sociologia da infancia recusa a orientagdo que toma como
pressuposto a concepc¢ao uniformizadora de infancia e estabelece uma distingao
semantica e conceitual entre infancia e crianca. Sirota (2001) aponta a infancia como
um objeto de estudo dentro do campo da “nova’ sociologia da infancia. Ela afirma
gue o nascimento do estudo da infancia (processo de investigacdo) é marcado pela

caréncia e fragmentacdo do objeto que, por sua vez, se entrelagca com o imaginario

! Grifo do autor.
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social e com as consideracfes teoricas. Aponta ainda que uma das dificuldades da
construcdo do objeto € “liberta-lo, por um lado, do implicito, por outro desvincula-lo
do combate militante, para fazé-lo emergir por inteiro no discurso cientifico como
objeto de trabalho” (SIROTA, 2001, p.8).

A infancia é uma “categoria social do tipo geracional” e crianca
refere-se aquela pessoa concreta que “integra essa categoria geracional e que, na
sua existéncia, para além da pertenca a um grupo etario proprio, € sempre um ator
social que pertence a uma classe social, a um género etc” (SARMENTO, 2005,
p.371). A crianca é aquela pessoa concreta que, a partir do seu nascimento, passa a
existir como o0 nhovo no mundo adulto, ou seja, a mudanca (passagem) do nao-ser da
crianga para o ser no mundo inicia um processo geracional. A nova geracao é tanto
uma categoria social especifica como também € o processo de desenvolvimento
individual de cada crianca. Ao entrelacar esses dois aspectos (categoria social e
desenvolvimento individual), resulta aquilo que entendemos por criangca e por
infancia.

[...] as criangas s&o, ou tornam-se, 0 que outros entendem que elas
sdo, e 0 que elas acabam por entender que séo, no decorrer da sua
comunicacgao e interacdo social com outrem. Nesse sentido, entendo
por ‘crianga’ uma classe social e histérica, em vez de uma classe
natural, e portanto também uma classe construida e n&do dada, por

assim dizer, pela natureza, de alguma forma invariavel ou essencial
(WARTOFSKY, 1999, p.92)2.

A infancia, entendida como uma constru¢do social, leva-nos a
entender que o reducionismo biolégico pode ser substituido pelo reducionismo
sociolégico e que “o carater inacabado da vida dos adultos € tdo evidente quanto o
das criancas” (PROUT, apud DELGADO; MULLER, 2005, p.352). A idéia de
inacabamento pertence a uma concepcao de infancia onde a crianca aparece como
um ser em devir que ira completar-se somente no futuro, ou seja, quando forem
adultos. Todavia, Meirieu (2004, p.18), ressalta que somos seres inacabados, mas
gue nesse inacabamento se mostra “hombres completos” que “llevam entera la

condiciéon humana”.

2 Grifo do autor.
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[...] com demasiada frecuencia se confunde acabamiento com
completud; ahora bien, hay que ser um espiritu superior 0 um ser
totalmente ingenuo para pensar que una persona adulta pueda
pretender, un dia, considerarse terminada; seguramente, en este
punto se advierte la existencia de una insuficiencia que destruye toda
esperanza de humanidad. Por adelantado que esté en la vida y por
mucha lucidez que tenga sobre si mismo, ninguno de nosotros
termina nunca de pasar cuentas con su infancia, y aquel que crea
gue se ha librado absolutamente de ella, quiza sea el mas esclavo.
Un hombre “acabado” nos es un hombre, sino una imagen
estereotipada, alguien que ha abolido definitivamente toda inquietud
y cualquier clase de pregunta; en este sentido, en un “hombre
muerto”.

Essa afirmacéo parece demonstrar a necessidade de considerar a
crianca dentro de um contexto multiplo de seres em processo de formacao,
completos em si e dependentes, mas extremamente competentes na producdo da
cultura infantil. O enfoque biolégico ndo € suficiente para tentar definir a infancia e
deve aliar-se ao enfoque sociolégico que demonstra a importancia das interacdes

sociais no processo de desenvolvimento social.

Figura 17 — Kling. Girl carrying mare’s milk. Altai Mountais, Mongdlia (2006, p.92).
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Dessa forma, as criancas devem ser vistas como sujeitos ativos em
face das estruturas e dos processos sociais. Isso permite que elas sejam estudadas
nas suas culturas e suas relacbes para romper a perspectiva adultocéntrica e
procedendo a uma desconstrucdo de imagens mitificadas e estereotipadas sobre
criancas. Essas imagens atravessam os discursos, as praticas e as formas de

representar a infancia.

Na realidade, talvez precisemos definir a “classe natural” como a
espécie, isto é, Homo sapiens, e “infancia” como uma etapa
transitéria — um estagio ou uma fase — na histéria evolutiva normal de
individuos dessa espécie. Um enfoque biologicamente redutivo ou
abstrativo como esse poderia entdo render algumas caracteristicas
“essenciais ou invaridveis” ou mesmo sequUéncias evolutivas
invariaveis da infancia. Mas o contetddo dessa descricdo seria, na
verdade deficiente, pois excluiria necessariamente aqueles tracos de
aculturacdo e socializacdo que influem na construcdo da crianca
como individuo concreto (WARTOFSKY, 1999, p.93).

Percebemos que as construcdes teodricas projetam modelos de
crianca que servem de base para a sua fundamentacdo no sentido de fixar, por
exemplo, limites etarios. No entanto, a crianca ndo se materializa somente pelo
critério cronoldgico, mas por multiplicidades em processo, tais como o modo de ser.
Isso ndo significa sobrepujar o critério etario, mas de significa-lo a partir da sua
relacdo com outros elementos como a cultura, o género etc. As etapas de
desenvolvimento® forjadas pelo saber psicolégico padronizam, definem e garantem a
normalidade do processo de desenvolvimento. As transgressfes seriam aceitaveis
somente dentro de limites estreitos que, ultrapassados, levariam ao regime da

anormalidade. No entanto, Bouvier (2005, p.393-4) aponta que:

[...] se a voz popular diz que todas as idades tém 0s seus prazeres,
elas também tém seus modos de socializacdo especificos, seus
comportamentos esperados, suas representagdes, isto €, toda uma
série de referéncias sociais mais ou menos estreitamente avalizadas
por um discurso cientifico que toma uma importancia crescente no
planejamento e na gestdo dos tempos sociais das criancas. Pois, se
os limites da infancia sdo indecisos, nao é, longe disto, por falta de

® Fazemos aqui a referéncia a construcdo de desenvolvimento infantil na teoria piagetiana que faz
referéncia a um modelo de crianga como “[...] um ser essencial de propriedades universais e
capacidades inerentes, cujo desenvolvimento é encarado como um processo inato — biologicamente
determinado, seguindo leis gerais [...]" (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2007, p.66). No entanto,
Dahlberg (1985 apud DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2007, p.66) pontua que essa “crianca de Piaget”
tem sido “[...] muito influente para tal construgdo, ainda que o proprio Piaget nunca tenha colocado
demasiada énfase nos estagios”.
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referéncias a normas, mas sem davida porque estas nunca flutuaram
tanto. Contudo, podem-se observar alguns indicios que marcam o0s
vinculos estabelecidos entre certas mudancas nas praticas e nos
modos de socializacdo e delimitagdo social do periodo da infancia.
Parece-me que, hoje em dia, o tempo social concedido a infancia
segmenta-se, encurta e, as vezes, cai no esquecimento (BOUVIER,
2005, p.394).

Wartofsky (1999, p.95) assinala que é preciso empreender uma
percepc¢ao critica das categorias de analise (“natural”, “genético” ou “bioldgico”), pois
elas estdo impregnadas por interpretagcdes conscientes ou inconscientes que
refletem interesses sociais, historicos e politicos, até flagrantes preconceitos
ideoldgicos. De acordo com esse autor (1999), a evolugdo cultural do conceito de
infAncia substitui e vai além dos mecanismos bioldgicos. Ultrapassa os dominios
bioldgicos para o da cultura e o da historia humana. Assim, a infancia, como um fator
cultural e histérico, € um artefato de feitura humana. Isso nos leva a entender a
historicidade do conceito de infancia bem como o fato de que esta categoria
transcende essencialmente a caracterizacdo genética, que espelha diferentes
normas culturais e historicas.

De acordo com Sarmento (2005, p.365), a infancia € uma construcéo
histérica constituida por um longo processo tenso e contraditério em que se firmou
um estatuto social com bases ideolbégicas, normativas e referenciais que ainda nao
se esgotaram. Os discursos e fundamentacdes produzem determinado tipo de
conceituacao de infancia e de crianca que, por sua vez, ndo se consolidam num todo
coerente e harmonioso. Os conhecimentos produzidos acerca da infancia estao
relacionados com o lugar social que a crianga ocupa na sua relagdo com o adulto ao

longo dos tempos.

Ora, cada época ira proferir o discurso que revela seus ideais e
expectativas em relagdo as criancas, tendo esses discursos
consequéncias constitutivas sobre o sujeito em formag&o. Melhor
dizendo, a producéo e o consumo de conceitos sobre a infancia pelo
conjunto da sociedade interferem diretamente no comportamento de
criangas, adolescentes e adultos, e modelam formas de ser e agir de
acordo com as expectativas criadas nos discursos que passam a
circular por entre as pessoas, expectativas essas que, por sua vez,
correspondem aos interesses culturais, politicos e econdmicos do
contexto social mais amplo (JOBIM E SOUZA, apud PEREIRA;
JOBIM; SOUZA, 1998, p.28).
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De certa forma, essas teorias e discursos elaborados partem
também da pergunta: quem € este outro que ndo sou eu? Para Batista (2005), a
crianga, ao longo da histéria da humanidade, tem sido depdsito de processos
transferenciais dos adultos, em termos de conteddos e formas. A crianca € para 0
adulto uma imagem que sustenta a sua prépria identidade, pois € no momento em
gue se diferencia dele que define-se a si mesmo. Por isso, cabe questionar até que
ponto as criangas ndo sao aquilo que os adultos desejam como algo que lembra os
tempos de sua infancia, como algo que escapa a sua realidade dolorosa em busca
de um tempo de suposta auséncia de sofrimentos e de inocéncia.

A historia ajuda-nos a compreender esse fenbmeno de espelhos que
intervém entre o adulto e a crianca, eles refletem-se como dois
espelhos colocados indefinidamente um diante do outro. A crianca €
0 gue acreditamos que ela seja, o reflexo do que queremos que ela
seja. S6 a historia pode fazer-nos sentir até que ponto somos 0s
criadores da "mentalidade infantil". Em parte alguma a tomada de
consciéncia € tao dificil guanto quando se trata de nés, e o fendbmeno
nos escapa quase sempre quando estamos diretamente implicados
na situacdo. Através da histéria e da etnografia compreendemos a
pressdo que fazemos pesar sobre a crianca (MERLEAU-PONTY,
apud BATISTA, 2005, p.17).

S

Figura 18 — Kling. Kyrgyz girl with mirror, China (2006, p.31).
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Quando olhamos as criancgas, sera que nao queremos ver a nossa
prépria infancia espelhada ou o futuro adulto que ela se tornara?* A autora entende
que a imagem que se faz da crianga parte sempre do outro, isto é, do adulto, que é
quem fala dela. S&o projecdes de desejos, aspiracdes, sentimentos daqueles sobre
esta, uma vez que ela é descrita e denotada por meio de realidades diferentes dela
mesma. Para Charlot (1979), baseado em Aries, as relacbes da crianca com o
adulto ndo € um fato natural, mas social. Portanto, o significado da infancia tem
como pano de fundo muitos elementos ideolégicos que atribuem valores aquilo que
ela representa em um determinado contexto. De acordo com esse soci6logo franceés,

o adulto:

[...] projeta na crianca suas aspiracfes, mas também todas essas
pulsdes contra as quais ele reside de certa maneira; combatendo-as
na crianca, indiretamente ele as repele de si. [...] Se a imagem da
crianca é contraditéria, é precisamente porque o adulto e a
sociedade nela projetam, a0 mesmo tempo suas aspiracdes e
repulsas. A imagem da crianca €, assim, o reflexo do que o adulto e
a sociedade pensam de si mesmos. [...] reenviam a crian¢ca uma
imagem de si mesma, do que ela é e do que deve ser. A crianca
define-se assim, ela prépria, com referéncia ao que o adulto e a
sociedade esperam dela. Interioriza a imagem social da crianca e
procura identificar-se com ela, protestando freqientemente, através
de suas revoltas, contra essa imagem que, de uma s6 vez, ajuda-a a
se construir e lhe imp@e renulncias desagradaveis. A crianca € assim,
o reflexo do que o adulto e a sociedade querem que ela seja e
temem que ela se torne, isto é, do que o adulto e a sociedade
guerem, eles proprios, ser e temem tornar-se (CHARLOT, apud
BATISTA, 2005, p.18).

A visdo da infancia como construgcdo social leva em conta néo
somente o0 contexto social, mas também os discursos intelectuais elaborados acerca
da condicdo da crianca como ator social. Sirota (2001) aponta que essa visao foi
iniciada por Ariés cuja tese a respeito de um novo sentimento de infancia fomentou
uma série de pesquisas despertando o interesse dos historiadores e sociélogos por

esse novo campo de discussao.

* Essa questdo é apresentada por Borba (2007) em seu texto “O brincar como um modo de ser e
estar no mundo”.
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2.2 As CRIANCAS NO CONTEXTO DAS RELACOES DE PODER

A constituicdo cultural e a autoconstrugdo do que se entende por
crianca nao sdo somente objeto de reflexdo, mas também de préticas, interacdes e
instituicbes que circundam o mundo social e histérico (universo simbdlico) da
infancia. Sirota (2001, p.9) aponta que “a infancia sera essencialmente reconstruida
como objeto socioldgico através dos seus dispositivos institucionais, como a escola,
a familia, a justica”. Por essa razdo € que a relacdes entre criancas e adultos € uma
relacdo de poder.

Dessa maneira, “é muito tentador entender a infancia, ou o ser-uma-
crianca, de alguma maneira universal ou trans-histérica e supracultural™
(WARTOFSKY, 1999, p.92-3). A concepcao de infancia ndo se pauta somente nos
seus fundamentos, mas também nos discursos, praticas e artefatos do mundo
construidos ao redor da crianca. Esses discursos e ferramentas voltados para a
infancia materializam determinada concepc¢édo de infancia “cujo conteudo € dado
tanto pelo mundo em que o eu age quanto pelo eu que age nesse mundo”
(WARTOFSKY, 1999, p.101).

A socializacdo das criancas ndo € um fendmeno pacifico que tende
a colocar as criangcas numa posicao passiva diante da acéo da cultura e, mais ainda,
de uma relagédo que nao leva em conta os fatores da natureza, ou seja, o corpo da
crianca (JAMES; JENKS; PROUT,1999, p.235):

Criancas diferentes em diferentes circunstancias podem estar
associadas a diferentes recursos materiais — que ndo geram “a
crianga”, mas muitas visdes da infancia, concorrendo entre si. Seus
corpos podem ser cruciais, ou ndo, como em algumas versfes da
infancia. Em qualquer caso é necessario examinar os limites dos
corpos das criancas e como eles sdo vivenciados, construidos e
mudados pelas interpretagfes e traducdes dos adultos, das criancas,
da natureza e da tecnologia.

® A idéia do conceito de infancia como um dado universal sera problematizado mais a frente do nosso
trabalho, pois os documentos internacionais voltados aos direitos da crian¢ca preconizam um conceito
universalizante de infancia e dos seus direitos. James e Prout (apud DELGADO; MULLER, 2005,
p.358) apontam que a infancia ndo corresponde a idéia de imaturidade biol6gica e, muito menos, ao
entendimento de que haja uma idéia de infancia com uma caracteristica natural e universal dos
grupos humanos, mas sim como um componente estrutural e cultural de muitas sociedades.
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Os padrées de infancia que prevalecem na sociedade tendem a
adaptar a crianca as exigéncias de seu ambiente imediato. No entanto, a crianca &
produto social e produz-se a si mesma em relagdo com o outro. HA como uma
tensdo de forcas (em sentidos opostos?) entre a acdo da crianca sobre a sua prépria
construcdo como ser e as referéncias imagéticas histéricas e culturais que

caracterizam a infancia.

Figura 19 — Sir Thomas Lawrence. The Calmady Childrens (1801).

A direcdo e a intensidade existentes entre essas forgas néao
acontecem linearmente levando, portanto, a caracterizacdo de “um comportamento
estereotipico e ritualizado” (WARTOFSKY, 1999, p.106). Isso nos leva a pensar que
nao devemos “subestimar a medida em que as criangas criam-se a Si mesmas
mediante a sua propria atividade e se diferenciam e individualizam face ao que
erroneamente achamos ser uma construcdo totalistica do meio circundante”
(WARTOFSKY, 1999, p.106). As criancas constroem o seu mundo, aproveitando-se
das oportunidades e limita¢des forjadas pelos adultos.
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[...] Uma razéo pela qual a constru¢do da crianga no mundo tem de
ser basicamente incompleta é que 0s N0SsoOS universais conceptuais,
bem como nossos universais institucionais — isto €, sistemas
escolares, leis e estruturas familiares -, ndo sdo completos nem
homogéneos, nem sequer em sociedades tradicionais ou autoritarias.
Presumo que talvez a inseguranca do adulto diante do multifacetismo
e da imprevisibilidade das criangas é que leva-nos a metodologiza-
las como se elas fossem moldadas pela natureza segundo a medida
gue tentamos impor-lhes. [...] Moldamos o sujeito conforme a medida
das nossas capacidades adultas, quer de medi¢do, manipulacéo,
dominggéo ou compreensdo conceptual (WARTOFSKY, 1999,
p.107)".

Ao lado da perspectiva da infancia como construgao social e cultural,

alguns autores apontam que, ao analisar a infancia, € preciso considerar a dimensao

da corporeidade, no sentido de que a relacdo corpo/crianca desfaz-se como ente

material sendo tratado tdo somente como um objeto de discurso. A infancia néo é

somente fruto de um discurso social e cultural (discursos sobre a infancia), mas

também € uma acao corporificada, ou seja, direciona-se “para 0s corpos materiais
das criancas” (JAMES; JENKS; PROUT, 1999, p.208).

® Grifo do autor.
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Figura 20 — Diego Velazquez. Infante Philip Prosper (1660).

O foco que toma a corporeidade como um dos fundamentos para a
compreensdo da infancia entende que tanto a construcdo do discurso e a
materialidade da vida as criangas moldam as relacdes sociais, quanto € moldado por
elas (JAMES; JENKS; PROUT, 1999, p.208). Isso nos leva a considerar que a agao
social exercida pelo contexto social da crianca € uma “[...] acdo corporificada,
efetuada ndo sé por textos, mas por pessoas reais, vivas e corporeas” (JAMES;
JENKS; PROUT, 1999).

Dessa forma, o corpo est4 sempre presente como dado empirico e
pode trazer oportunidades importantes para compreender a crianga, na medida em
gque ha “uma corporificagdo nos processos por meio dos quais as criancas
participam da vida social”. (JAMES; JENKS; PROUT, 1999, p.209). Bujes (2000)
aponta que 0s corpos e mentes infantis tornaram-se objetos da ciéncia, na medida
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em que o seu desenvolvimento foi monitorado e suas acdes, na esfera concreta e
simbdlica, foram analisadas minuciosamente com o objetivo de extrair delas
modelos de suporte.

Isso pode levar também a compreenséo de que o processo pelo qual
a crianca vai se tornando adulta ndo segue necessariamente as etapas do
crescimento fisico (idéia do adulto em miniatura ou o termo “menor”). Nem mesmo
podemos deixar de considerar que essa “normatizacdo” da infancia por meio de
disciplinas e saberes tentam produzir sujeitos que “se esmeram em descrever”
(BUJES, 2000, p.30).

O que explica que o “menor” seja diferente do “maior’? Que
caracteristicas sdo associadas ou desejadas para cada uma dessas
categorias? Isto é, como se instala na compreensdo humana uma
visdo estratificada da vida em fases sobrepostas e uma explicacédo
genética da evolucdo do ser humano? A materialidade imediata do
corpo oferece a mais evidente das provas para se comparar 0S
adultos com os menores. As formas de apresentar e representar a
corporeidade sdo uma maneira de distin¢édo social (Varela, 1991b). O
corpo nos diferencia e condiciona a aproximagdo ou o0
distanciamento entre as pessoas, € por meio dele que se valoriza e
também a ele sera dirigida a educacédo. A totalidade do corpo e as
partes singulares do mesmo sao elementos esséncias na localizacdo
social do individuo; seu cuidado e sua apresentagdo sao como um
objetivo da educacdo, como se pode ver pela importancia civilizadora
que tiveram os “bons modos” (SACRISTAN, 2005, p.64).

TN

e
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Figura 21 — Tonucci. A crianca tem um corpo e uma histéria (2003, p.97).
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O corpo da crianca esté inserido num contexto social onde o coletivo
exerce um papel fundamental na consolidacédo de sua relacdo com os adultos. Isso
implica entender que a crianga negocia, compartilha e cria culturas com os adultos e
seus pares e, conseglentemente, nega “o conceito de crianga como um receptéaculo
passivo das doutrinas dos adultos” (JAMES; PROUT, apud DELGADO; MULLER,
2005, p.351). Também é importante frisar que:

[...] A infancia passa a ser um dominio que se quer conhecer, pos as
relacbes de poder a tornaram um objeto “conhecivel”, sobre o qual se
tem vontade de saber. O corpo e a crianga constituem, a partir do
século XVIII, um foco de poder-saber e s6 passa a ser util quando se
torna ao mesmo tempo produtivo e submisso (BUJES, 2000, p.30).

Posicdo semelhante € a de Sirota (2001, p.9), que destaca a
oposicdo a uma concepcédo de infancia de acordo com a definicdo durkeimiana na
qual a crianca € considerada como um sujeito passivo “de uma socializacdo regida
por instituicdes”. Assim, a infancia como objeto de estudo da sociologia da infancia
volta-se para um novo paradigma no qual o estudo da crianca como ator social
desperta um novo interesse pelos processos de socializagéo (SIROTA, 2001). Para
Plaisance (apud DELGADO; MULLER, 2005, p.352), a socializacdo € um trabalho do
ator socializado que experimenta 0 mundo social de modo interativo com 0s sujeitos

do contexto da crianca.

[...] as culturas das criancas sdo um conjunto estavel de actividades
ou rotinas, de artefactos, valores e idéias que as criancas produzem
e partilham em interaccdo com os seus pares. [...] Ndo séo, portanto,
redutiveis aos produtos da indastria para a infancia e aos seus
valores e processos, ou aos elementos integrantes das culturas
escolares Sao acdes, significacdes e artefactos produzidos pelas
criancas que estdo profundamente enraizados na sociedade e nos
modos de administracdo simbdélica da infancia (de que o mercado e a
escola sdo integrantes centrais, a par das politicas publicas para a
infancia) (CORSARO; EDER apud SARMENTO, 2005, p.373).

A idéia de experimentar o mundo interagindo com os dados do
contexto estimula a compreensao de que as criangas “sao atores capazes de criar e
modificar culturas, embora inseridas no mundo adulto” (DELGADO; MULLER, 2005,
p.353). Nessa perspectiva interacionista, salienta-se a dinAmica dessas interacdes
na “aquisicdo de know-hows e insiste no vinculo entre conhecimento do outro,

construcao de si e construgao do outro” (BOUVIER, 2005, p.392).
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2.3 Do ADULTO EM MINIATURA A EXALTACAO DA INFANCIA

O significado de ser crianga constitui-se, em parte, dentro de um
processo de objetivacdo que corporifica 0 que é proprio da infancia extraindo da sua
existéncia o que pode ser apreendido pelo conhecimento adulto. Assim, é preciso,
guando se fala em infancia, empreender uma tentativa de compreenséao sobre a sua
constituicdo histérica e cultural no passado, em permanente didlogo com as normas
e regras que regulam as ac¢des voltadas para a infancia na contemporaneidade.

A crianca materializa-se nos produtos, normas, discursos e fazeres
praticos voltados para ela dentro de um contexto, pois € a constru¢cao de seu mundo
“uma ‘invencao’ cultural que amplia-se para incluir ndo s6 o individuo ‘subjetivo’ mas
também o mundo ‘objetivo’ de instituicbes, artefatos e praticas em que a crianca
chega a ser essa crian¢a” (WARTOFSKY, 1999, p.103). A producdo de um conjunto
de saberes sobre a infancia estd ligada as praticas educacionais dirigidas as
criangas, pois elas se tornam o “objeto” a ser conhecido, desvendado e desvelado.

Dessa maneira, “as crian¢cas sao do jeito que a arquitetura escolar,
0s patios de recreio, as leis sobre o trabalho infantil e os espacos vitais na atual
ecologia e economia das familias constituem o mundo vivo das criancas”
(WARTOFSKY, 1999, p.103). O mundo da crianca é o “literalmente corporificado
espaco vital da crianca, as estruturas sociais da vida infantil, os modos de interacao
entre a crianca e outrem que sdo permitidos, proibidos, encorajados,
recompensados, punidos e assim por diante” (WARTOFSKY, 1999, p.103).

No entanto, as criangcas nao sao apenas aquilo que os adultos
pensam sobre elas, sobre o seu espaco vital ou meio cultural, pois isso implicaria a
idéia de desconsiderar a sua relagéo interativa com o mundo e abriria margens para
pensar a infancia como produto exclusivo da cultura que, na sua dinamica,
produziria “tipos infantis abstratos” (WARTOFSKY, 1999, p.104). Neste ponto, Bujes
(2003, p.10) lembra que a tematica da infancia entrecruza olhares com outros
conhecimentos, praticas e programas.

Vale notar que a infancia, como categoria social e historica, constitui
um estatuto social diferenciado e ndo uma “agregacdo de seres singulares”
(SARMENTO, 2005, p.367). Nas palavras de Kramer (2007), as criancas nao tém

um valor Unico (ou uma esséncia!) e ndo existe uma maneira universalizante ideal
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de relagéo entre crianga e adulto. Tratar a criangca como algo abstrato sem levar em
consideracao as diferentes condi¢des de vida, é tentar dissimular a sua significacdo
social, tais como a sua insercao no interior de uma classe e a diversidade de grupos

culturais e seus costumes. Ressalta ainda que:

As criancas ndo formam uma comunidade isolada; elas sdo parte do
grupo e suas brincadeiras expressam esse pertencimento. Elas n&o
sao filhotes, mas sujeitos sociais; nascem no interior de uma classe,
de uma etnia, de um grupo social (KRAMER, 2007, p.17).

A légica adultocéntrica (DELGADO; MULLER, 2005) n&o
corresponde aquilo que a crianga realmente €. Ao contrario, é preciso considerar a
crianca dentro do seu contexto, nas suas experiéncias e na sua vida concreta para
entender “0 que se passa ‘entre’ elas, e néo ‘dentro’ delas” (GRAUE; WALSH, apud
DELGADO; MULLER, 2005, p.354). Ao lado das representacbes construidas pelo
mundo cultural (pinturas, leis, brinquedos, por exemplo), temos que considerar que a
crianga, por meio de sua acdo no ambiente imediato de sua interacdo, produz

cultura e com ela interage dando forma aquilo que representa a infancia.

Figura 22 — Albert Anker. The Créche (1890).

Falar em infancia € também falar de outra categoria que foi

7

construida cultural e historicamente: a familia. A familia é um atributo também
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cultural e historico. Assim, os modos de vida das criangcas sdo marcados, pelos
seguintes fatores: transformacfes dos modos de vida dos pais, generalizacdo do
trabalho das mulheres, urbanizacdo e afastamento do domicilio em relacdo ao local
de trabalho, aumento da precariedade econ6mica com o0 crescimento do
desemprego, e, por fim, pelas transformacdes ocorridas na constituicdo da familia
(BOUVIER, 2005).

A concepcédo de crianga como um adulto em miniatura enfatiza que
todas as caracteristicas estdo determinadas aguardando apenas para serem
desdobradas. Determina o que a crianca vai se tornar, pois esta ja se configura
como um adulto adequado. Isso significa que “a norma de maturidade adulta”
(WARTOFSKY, 1999, p.107) € o padrdo cultural e social adequado para o ser

humano.

e Y N
Figura 23 — Agnolo Bronzino. Ritratto di Bia, figlia di Cosimo | dé Médici (1542).
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O desenvolvimento da infancia leva a um resultado desejado,

considerando tudo o que excede ou falta, como algo estranho ou anormal. Esse

olhar de normose deve ser superado para que a crianga deixe de ser in-fans (o que

nao fala) e “adquirir voz num contexto que, por um lado, infantiliza jovens e adultos e

empurra para frente o0 momento da maturidade e, por outro, os adultiza, jogando

para trds a curta etapa da primeira infancia” (KRAMER, 2007, p.15)’.

O que é preciso pensar, entdo, dessa barbara educacao que sacrifica
0 presente a um futuro incerto, que prende uma criangca com
correntes de todo tipo, e comeca por torna-lo infeliz preparando-o
para distante ndo sei qual suposta felicidade da qual tem de acreditar
gue ndo gozara jamais? A idade da alegria é passada entre lagrimas,
castigos, ameacas, escravidao. Atormenta-se o desventurado para o
seu bem, e ndo se vé a morte a que se chama e que ira se apoderar
dele em meio deste triste aparato (ROUSSEAU apud SACRISTAN,
2005, p.45).

NAO EMPURREM!
NAO TENHO PRESSA
DE CRESCER

CRESCERAS 3
VERAS 7
APRENDERAS s

AMANHA .—--"/--

Figura 24 — Tonucci. Notas para uma nova cultura da infancia (2005, p.197).

" Grifo da autora.
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O historiador Philippe Ariés, em seu livro “Histéria Social da Crianca
e da Familia” (1981), aponta que a concepc¢dao de infancia aparece com a sociedade
capitalista. Além disso, o lugar e o papel que era destinado a crianga na época da
sociedade feudal ligavam-se diretamente ao processo produtivo, considerando-a
como um “adulto em miniatura”. Na sociedade burguesa, a crianca passa a ser
alguém que precisa de cuidados, de educacado e de preparacao para o futuro (seres
em devir). Segundo Kramer (1996), essa idéia moderna de infancia foi generalizada

pelas classes hegemonicas, tendo como fundamento o seu modelo de crianga.

Quem trabalha com as criancas pequenas conhece as marcas que
as diferenciam de outras categorias sociais. Quem trabalha com as
criangas pequenas sabe que ha em devir que nada tem a ver com
um vir-se-ser-adulto, mas sim, um devir-crianca. Ha criancas que
conseguem realizar o seu devir, outras nao. [...] Devir que deve ser
entendido como movimento, “processualidade”, trajetos, como forcas
intensivas. [...] Este devir é 0 jeito que as criancas tém de viver
inventando o mundo, produzindo acontecimentos, quando,
obviamente, ndo estdo e ndo sdo “aprisionadas no trabalho, na
guerra ou na miséria”. Este € um direito, essencial das criancas, o de
possibilitar e dar condi¢des para que elas efetuem o devir-crianca; ou
seja, necessitamos, em primeiro lugar, afasta-las do trabalho, da
guerra e da miséria (ABRAMOWICZ, 2003, p.18-9).

Atualmente, segundo Batista (2005), seria possivel afirmar que
coexistem idéias diferentes e, por vezes, contrarias e/ou contraditérias sobre o
assunto, mas todas elas enfocadas a partir do olhar do adulto e sofrendo vieses
provenientes de contextos culturais variados e de vivéncias de classe social. Sao
idéias e concepcdes que passam pela vertente do vir-a-ser (romantizada), segundo
a qual a infancia e a crianga séo vistas com certa ingenuidade acreditando-se na sua
bondade e inocéncia (imanentes) que seriam corrompidas pelo social, entendido
como o mundo dos adultos. E também por uma 6ética humanista, que entende que a
crianca precisa ser educada e civilizada para tornar-se humana, normatizando-a
segundo regras socialmente aceitas; a oOtica do devir que pode ser traduzida pelo
“ser sendo”, nas palavras do psicanalista Katz (apud BATISTA, 2005, p.23).

[...] o devir ndo € o vir-a-ser, 0 vir-a-ser ja é determinado antes do
ser, inscrito num sistema determinista. Enquanto o devir ndo é
necessidade, mas produto de encontros e acasos. Inexiste algum
caminho prévio e determinado que a crianca devesse seguir a fim de
se tornar um adulto.
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Sob esse ponto de vista, para a autora, a tentativa é procurar
entender a crianca em si mesma e ndo em funcdo do adulto, mas em relacdo com
esse. Alia-se a isso a tentativa de entendé-la em consonancia com a diversidade
sécio-cultural dos ambientes em que se encontram.

Outras concepcdes povoam a constituicdo da infancia no mundo
ocidental. O mito da crianca selvagem a espera de socializacdo (selvagem, amoral,
precisando ser domesticada); a concepc¢ao de crianga como inocente, passiva; como
produto final do que Ihe € feito, como se ela fosse um organismo vazio e inocente
aguardando a impressdo de comportamentos adultos que irdo molda-la (tabula

rasa).

A crianca ndo é uma tabula rasa a ser preenchida pelos adultos, mas
ela é o agente ativo em seu desenvolvimento. Isto é, temos de ver o
sujeito como ator de alguma maneira autbnomo, que pode
desenvolver uma certa capacidade de reacdo dentro das estruturas e
instituicdes sociais (SACRISTAN, 2005, p.22).

Em 1998 um grupo de jovens jornalistas do Children’s Express
apresentou um seminario - “As criancas hoje em dia” - cuja preocupagédo central era
expor as formas pelas quais as criangcas eram rotineiramente retratadas em noticias.
Os jovens jornalistas apresentaram sete estere6tipos: criancas como vitimas;
criancas bonitas vendem jornais; pequenos demonios; as criangas sao brilhantes;
criangcas como acessorios; as criancas hoje em dia; pequenos anjos corajosos
(FEILITZEN; CARLSSON, 2002, p.143).

Essas imagens revelam como a sociedade nos dias de hoje vé a
crianga e, por outro lado, mostra como ela se esquece de apresentar os retratos da
infAncia ou a questdo infantil sob a 6tica das proprias criancas. Talvez seja nesta
linha de pensamento que Batista (2005) afirma que, apesar de haver muitas
discussbes sobre a idéia de infancia, pouco temos sobre aquilo que pensam e como
pensam as criangas. Sabemos pouco sobre a sua perspectiva como ser infantil.
Dessa maneira, 0 que é ser crianca e também o que é ser adulto ainda se

apresentam como quest(”)es controversas.
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Figura 25 — Quino (2003, p.84).

Percebemos que os modelos séo eficazes construgdes culturais que
tém “efeitos no mundo real, fornecendo parte do ambiente que de fato molda
diferencialmente a infancia moldando (ou exprimindo) crencas e préaticas operativas
que dizem respeito a crianca” (WARTOFSKY, 1999, p.109). Eles exprimem desejos
de controle, de moldagem, de crenca na eficacia dos meios disponiveis e das
praticas rituais em que a cultura procura reproduzir na sua imagem de infancia. A
crianca nao aprende somente aquilo que ensinamos, mas a sua atuacao ultrapassa
os limites das tentativas dos adultos de totalizar a constru¢do da crianca feita pelo
mundo.

Na medida em que a relagdo do Estado com a criangca € mediada
pela relacdo do Estado com a familia, determinando os modelos de autoridade,
demonstra-se que a construcdo da infancia tem também um conceito social e
politico e ndo apenas um cunho psicologico. Dessa maneira, “a construcdo moderna
da infancia correspondeu a um trabalho de separacdo do mundo dos adultos e de
institucionalizacao das criancas” (SARMENTO, 2005, p.367).

[...] a construgcdo da crianca pelo mundo ndo é um modelo
homogéneo sequer dentro de uma determinada sociedade, pois
diferencas de classe social, raca e sexo com frequiéncia acarretam
diferencas de oportunidade, liberdade e expectativas. Essas
diferengas contribuem para configurar infancias e criangas diferentes;
mas, [...] ndo de forma simples e como processos num sé sentido,
mas sim como condi¢cdes sob as quais a irreprimivel energia das
criancas é aqui refreada ou pervertida, e ali encorajada e posta em
liberdade para florescer (WARTOFSKY, 1999, p.122).

Além da relacdo de poder que Estado e familia exercem sobre a
infancia, ndo podemos deixar de apontar a relacdo de poder legitimada pela propria

ciéncia que, por meio da autoridade de seus especialistas, produzird um regime de
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verdades que “[...] vao caracterizar a crian¢a e suas necessidades, definindo metas
para a sua educacdo e seu desenvolvimento” (PEREIRA; SOUZA, 1998, p.31-2).
Destaca-se a atuacéo da psicologia do desenvolvimento que:

[...] conforme denuncia Buck-Morss (1987), tem se encarrregado de
respaldar e difundir tal postura, bem como de “vigiar’ o
desenvolvimento humano, com base em normas preconcebidas de

BN

incentivo a maturacdo, selecionando e adaptando atividades
“adequadas” para cada fase do desenvolvimento da crianca. Muito
mais do que compreender e explicar o desenvolvimento humano, o
gue se evidencia é racionalizacdo da infancia legitimada pelo
conhecimento cientifico. O que poderia ser compreendido como uma
construcdo do sujeito, mediada por sua inser¢ao histérico-cultural,
adultera-se num processo de “assujeitamento” da crianca a um
modelo de desenvolvimento cientificista, universalizante e a-historico.
Porém, mesmo questionando as limitagbes que tal postura acarreta,
reconhecemos como ¢é dificil escapar a ela, pois quase sempre nos
surpreendemos e nos preocupamos quando a vida desafia a regra:
“Tem dois anos e nao fala?”, “Nao sabe fazer xixi no peniquinho!”,
“Isso ndo é coisa para crian¢a”, “Ndo tem mais idade para isso [...]".
(PEREIRA; SOUZA, 1998, p.42)

Diante disso, as concepcfes de infancia sdo dispostas de modos
diversos e variaveis segundo o contexto histérico e cultural. A realidade vivenciada e
0 contexto historico e cultural determinam também as maneiras de ser crianga. O
mundo social e histérico produz a crianga, mas a sua a¢ao sobre esse mundo é fator
consideravel na constituicdo do seu ser. Em outras palavras, a realidade externa
produz a crianca que, por sua vez, também produz-se a si mesmo.

Fazendo um balanco das producgbes cientificas a respeito da
constituicdo do campo da sociologia da infancia no que se refere as producbes da
lingua inglesa e francesa, Sirota (2001) aponta que: a crianga € uma construcao
social; a infancia € objeto sociologico de analise que implica na desnaturalizacéo da
definicdo sem negar a sua imaturidade biolégica e enfatizando a variabilidade dos
modos de construcdo da mesma; a infancia € um momento precursor e, também, um
componente da cultura e da sociedade; as criancas sao atores plenos, ou seja, sdo
produtores e atores dos processos sociais, e nao apenas seres em devir; a infancia
€ uma variavel de analise sociolégica.

Prout; James (apud MONTANDON, 2001) apontam as proposi¢des
que o paradigma da infancia como construcdo social leva em consideragédo: a

infancia como uma construcdo social; a infancia como uma variavel que nao se
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separa inteiramente de outras variaveis, tais como a classe social, 0 sexo e 0
pertencimento étnico; as relacdes sociais das criancas e suas culturas devem ser
estudadas em si; as criangcas sdo e devem ser estudadas como atores na
construcdo de sua vida social e da vida que as rodeia; os métodos etnograficos sao
particularmente (teis para o estudo da infancia; e, por fim, o novo paradigma no
estudo sociologico da infancia é se engajar num processo de reconstrucdo da
crianga e da sociedade.

O discurso acerca da infancia, constituido, por vezes, de forma
hegemonica nas praticas sociais do mundo moderno ocidental, “[...] enfatiza a
linearidade e a cronologia. Contudo, essa visdo, embora dominante, ndo é fixa,
absoluta nem imutavel, devendo ser aberta a criagdo de novas manifestacdes de
acordos intersubjetivos e compreensdes inovadoras” (PEREIRA; JOBIM; SOUZA,
1998, p.33).

Pensar a infancia leva-nos a (re)pensar o mundo do adulto, pois
ambos ndo sdo realidades estanques, mas em inter-relacdo. Nesse sentido,
entendemos que a crian¢ga nao habita um mundo isolado, apartado do adulto, nem
tampouco que deve ser deixada entregue aos seus iguais recusando-lhe a
interferéncia do adulto no seu processo educacional e social. Marcellino (1990, p.82)
afirma que “[...] ndo se trata, pois de uma valorizagao unilateral, parcial, romantica
da criancga, mas de uma consideracao social, com abrangéncia muito mais ampla”.

Mas ainda nos resta uma outra questdo: de que infancia falamos?
Essa € uma questéo inquietante. Ao olharmos o mundo dos fatos vemos se desvelar
uma realidade que mostra todos os tipos de violéncia contra criangas, a pobreza a
que estdo submetidas e o trabalho infantil. S&o retratos que demonstram que as
condicbes das criancas contemporaneas nao pertencem a um “reino encantado”

como bem assinala Kramer (2007).

Figura 26 — Quino (2003, p.410).
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Queremos frisar que a idéia de uma crianca ideal, homogénea,
universal, que tem na crianca branca e de classe média como seu modelo, bem
como a visdo de uma infancia feliz onde o brincar esta sempre presente, ndo condiz,
muitas vezes, como uma realidade onde o contexto social demonstra os reveses de
um processo que se postula ser inclusivo, mas que na verdade, gera profundas
diferencas sociais, politicas e econbmicas. Por essas razfes, apontamos como
fundamental considerar idéias que levem em conta as condi¢des reais e efetivas das
populacdes infantis, bem como o tipo de insercédo social da crianca que € diferente
em cada ambiente e em cada tipo de relacbes mantidas com 0s grupos com 0s
quais se relaciona. Caso contrario, a visdo de uma crianca em abstrato e
universalizante sem considerar os contextos, dissimulara a significacdo social da
infancia que tem como cenario uma realidade marcada pela diversidade cultural dos
grupos.

No primeiro e no segundo capitulo discutimos a construcdo tedrica
da concepcao nédo de forma exaustiva, mas procurando tecer entre os discursos
alguns conceitos que pudessem fundamentar a concepg¢do contemporéanea que
entende ser a crianca um sujeito de direitos. A concepc¢do da crianca como um ser
social produzido e ao mesmo tempo produto de um contexto cultural permite o
reconhecimento e a consolida¢géo dos seus direitos perante um ordenamento juridico
positivo que, historicamente, era somente destinado aos adultos. Foram tecidos uma
rede de conceitos que, ao nosso ver, possibilitam a formacdo de um discurso que
longe estd de ser coerente e harmonioso. As inter-relacfes indicam que as
mudancas culturais, econdmicas e politicas possibilitam enxergar a crianga ou como
um sujeito direitos ou, se poderiamos ousar em dizer, em “assujeitados”.

A partir dessa premissa, isto é, da criangca como um ser e um ator
social é que procuraremos construir o capitulo seguinte tentando “costurar” os
momentos histéricos que levaram ao reconhecimento e a consolidacdo desses
direitos que, ainda hoje, nem sempre séo respeitados e, mais ainda, continuam a

caminhar para os téo festejados direitos de participacao infantil.
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Figura 27 — Quino (2003, p.413).



87

CAPITULO 3 — A CRIANCA CONTEMPORANEA E OS SEUS DIREITOS

3.1 INSTRUMENTOS JURIDICOS INTERNACIONAIS SOBRE Os DIREITOS DA CRIANCA

O século XX foi marcado por significativas conquistas tecnoldgicas,
pelas descobertas cientificas e por duas Grandes Guerras Mundiais que
ocasionaram mudancas nas sociedade. No entanto, podemos afirmar que esse
século foi o século dos direitos da crianca, ou melhor, a “descoberta” da crianca
como sujeito de direitos. De acordo com Marcilio (1998, p.1), o século XX foi 0 “[...]
século da valorizacdo, defesa e protecdo da crianca. Neste século formularam-se os
seus direitos basicos, reconhecendo-se com eles, que a crianca € um ser humano
especial, com caracteristicas especificas, e que tem direitos proprios”.

Ha trés documentos internacionais voltados para os direitos da
crianca que marcaram a trajetéria da concepcédo atual da crianca como sujeito de
direitos. S&o eles: a Declaracdo sobre os Direitos da Crianca de Genebra (DDC,
1924), a Declaracdo sobre os Direitos da Crianca (DUDC, 1959) e a Convencéao
Internacional dos Direitos da Crianga (CDC, 1989), esta ultima ratificada pelo Brasil
em 24/9/90. Esses documentos deram impulso a consolidacdo do estatuto da
infancia como um lugar de direitos por terem reconhecido e assumido de forma
expressa e clara os compromissos com o modo de ser infantil.

Ha muitas questbes que podem ser levantadas sobre tais
documentos, pois “a adesdo a tematica dos direitos humanos nos leva a pensar que
ela é, por assim dizer, natural ao espirito humano” (KEVERGAN, 1995, p.73). Em
gue pese o fato de os direitos humanos da crianca serem amplamente reconhecidos,
sob uma andlise atenta podemos verificar que o texto traz questdes interessantes e
até mesmo embaracosas, como verificaremos no decorrer deste texto. No entanto,
destacaremos apenas trés que nos interessam para apresentar as discussfes
acerca dos instrumentos internacionais acima referidos: quem é essa crianca?
Quem proclama esses direitos e em nome de qué? Quais séo esses direitos e estes
dispdem de uma mesma forga normativa?

No caminhar histérico e social da constituicdo da infancia no mundo

ocidental, a crianca foi definida por sua falta de direitos. Isso, de certa forma,
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enfatiza os direitos dos adultos que decidem sobre as questbes da sua vida. Para
corroborar essa afirmacédo, basta lembrar que os pais da crianca séo investidos de
direitos considerados indispensaveis para educar a sua “propriedade”. Podemos
citar que a crianga como propriedade dos pais remonta a antiga tradicdo romana na
qual “o filho pertencia inteiramente ao pai” (COULANGES, 2000, p.52-3).

As investigacfes tém vindo a demonstrar que até por volta do século
XVI, o estatuto da crianca dentro do seu nucleo familiar estava quase
invariavelmente ligado ao poder sem limites dos pais sobre os filhos,
0s quais eram ignorados, abandonados, abusados, vendidos e
mutilados [...]. Para além disso, as criancas ndo estavam separadas
dos adultos como categoria social, promovendo-se assim uma
indiferenciagdo entre necessidades e direitos associados aos adultos
e as criangas, ndo se dando também grande atencdo a identidade
individual de cada crianca [...] (SOARES, 1997, p.101).

Ao irromper o século XX, a caminhada pelo reconhecimento dos
direitos da crianca é fortalecida pelos discursos legais e pedagdgicos que se
assentavam na especificidade da infancia, na busca de sua autonomia e liberdade.
Soares (1997, p.102) explica que as contribuicdes de diversas ciéncias (pedagogia,
medicina infantil e psicologia) contribuiram para fortalecer a tendéncia de se
separarem as criancas dos adultos “como uma categoria social especialmente
vulneravel com necessidades de protecdo™. Nesse sentido, as declaracées
internacionais voltadas para os direitos da crianga seguiram a mesma orientagéo, ou
seja, reconheceram, inicialmente, a idéia de que “as criancas eram as fontes
humanas essenciais, de cuja dimensdo maturacional iria depender o futuro da
sociedade” (HART, apud SOARES, 1997, p.102). Além disso, ha que se acrescentar
a pertinéncia da conexao intima entre a trajetéria da constituicdo da concepcao da
infancia e o processo de reconhecimento dos seus direitos. Na visdo de Soares
(1997, p.101), os conceitos claros e validades acerca do que se entende por crianca
ou infancia “séo aquisi¢des relativamente recentes, também a construcdo de direitos
gue dessem resposta a necessidades especificas desta categoria social tém que ser
necessariamente conquistas recentes”.

Soares (1997) aponta que o movimento internacional em prol dos
direitos das criancas foi concretizado pela inglesa Eglantyne Jebb, que em 1914,

fundou o organismo Save the Children Fund International Union. As aspiracdes

! Grifo nosso.
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desse movimento estiveram na base da primeira Declaracdo dos Direitos da Crianca

em Genebra, em 1924.

Ao defender que os custos das guerras dos adultos, das suas
repressdes politicas e contingéncias econdmicas e sociais sao pagas
pelas criancas, e ao ser presa e acusada de obscenidade por ter
distribuido fotografias de criancas famintas, vitimas de guerras, Jebb
gerou uma onda de solidariedade e apoio a sua causa e iniciou o
movimento de defesa dos direitos da crianca (HAMMARBERG, apud
SOARES, 1997, p.102).

Monaco (2004, p.11) afirma que a Carta da Liga Sobre a Crianga
(comumente conhecida como Declaracdo de Genebra) foi redigida de uma forma
gue concebia a crianca numa situacdo claramente passiva, como mero objeto de
protecdo e que deveria receber algo ou ser agraciada com alguma outra coisa,
certamente como consequéncia “premial” dos desastres que a Primeira Guerra

causou a infancia.

3.1.1 A Declaragéo sobre os Direitos da Crianga de Genebra (DDC, 1924)

A Declaracédo sobre os Direitos da Crianca de Genebra, aprovada
em 26 de setembro de 1924 (DDC, 1924), foi a primeira manifestacdo de um direito
internacional voltada para o reconhecimento dos direitos da crianca. Ela nao
obrigava os Estados a cumprir os principios estabelecidos em seu corpo, uma vez
que era tomada como uma "declaracdo de obrigacbes dos homens e mulheres de
todas as nacoes".

Apesar de ter sido aprovada pelos Estados-membros de uma
assembléia internacional, € preciso realcar que se caracteriza por ndo atender a
uma obrigatoriedade da sua aplicacdo (sem carater vinculativo), na medida em que
ndo evocava, de forma precisa e clara, obrigacdes a serem seguidas pelos Estados
signatarios. E preciso frisar que ela é uma declaragdo e ndo um acordo e, por isso,
tem apenas um valor moral e ndo forgca de uma lei internacional. Mediante isso
podemos nos questionar em que medida este dispositivo internacional correspondia
em si a efetivas garantias de aplicacao, protecédo e defesa dos direitos elencados no

seu texto.
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Em seu preambulo, a DDC (1924) afirma que a Humanidade deve
dar a crianca o que essa tem de melhor e, com isso, reconhece e afirma todos os
deveres do adulto em relacdo a protecdo do pequeno ser. Com o intuito de “proteger
a crianca de...”, verificamos que o propdsito ndo era de tornar a crianga como sujeito
de direito a protecao e a defesa. Resta claro que a intencéo era, de certa forma a de
conscientizacdo do adulto em reconhecer os deveres de protecdo em relacdo a

crianga nos seus aspectos fisicos e morais.

Ao fazer-se uma andlise dos sete deveres da humanidade para com
as criangcas — como sdo denominados na Declaracédo — facilmente se
constata que, para além do facto de colocar a crianca em 1° lugar, a
necessidade imediata de proteccdo e auxilio € uma dimensdo
sempre presente ao longo da declaracéo, que claramente influencia
o corpo de todo o texto (SOARES, 1997, p.103)2.

Essa promocdo levou a conscientizacdo de que o adulto tem
incontestaveis deveres de protecdo para com a crianca. Ela € reconhecida como
parte integrante da comunidade humana, diferente na sua individualidade e
especificidade.

Em 1946, temos outro fato importante no cendrio internacional que,
segundo Soares (1997, p.103), foi a criagdo da UNICEF — Fundo das Nacdes Unidas
para a Infancia — que até hoje tem um papel relevante na defesa e na promocao dos

direitos da crianca.

3.1.2 A Declaracao Universal dos Direitos da Crianca (DUDC, 1959)

O segundo instrumento internacional especifico a surgir com real
importancia dentro da ordem internacional, tendo em vista os direitos da crianca foi a
Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga (DUDC, 1959). Aprovada pela
Assembléia Geral das Nacfes Unidas em 20 de novembro de 1959, tornou-se um
guia para a atuacdo, tanto privada como publica, em favor da crianca. Com um

conjunto de dez principios®, a DUDC (1959) n&o teve, no entanto, forca vinculativa

? Grifos do autor.
® O texto na integra de tal documento encontra-se no anexo A.
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em relacdo aos Estados que a subescreveram. Em relacéo a anterior (DDC, 1924), a
DUDC (1959) reconhece a crianga como sujeito de direitos civis*, o que, por isso,
representa um avanco, pois antes ela era vista como objeto de direitos® (DDC,
1924). Alia-se a concepc¢ao de crianga como objeto de direitos (a quem se conferem
direitos de protecdo fundamentados na sua especial condicdo de fragilidade e
vulnerabilidade em face do mundo adulto) com o reconhecimento de que ela é
sujeito de direitos (DUDC, 1959). O fundamento da idéia da crian¢ca como sujeito de
direitos admite como certo que ela ndo é apenas alguém em um estado latente de
desenvolvimento que, aos poucos, vai se tornando adulta, mas alguém que desde o

seu nascimento ja € uma pessoa.

Condensada em dez principios cuidadosamente elaborados e
redigidos, a Declaracdo afirma os direitos da crianca a protecéo
especial e a que lhe sejam propiciadas oportunidades e facilidades
capazes de permitir o seu desenvolvimento de modo sadio e normal
e em condicOes de liberdade e dignidade; o seu direito a um nome e
a uma nacionalidade, a partir do nascimento; a gozar os beneficios
da previdéncia social, inclusive alimentaco, habitacéo, recreacéo® e
assisténcia médica adequadas [...] (UNICEF, s/d)’.

No Preambulo da DUDC (1959), afirmou-se também que "a
humanidade deve a crianca o melhor de seus esfor¢os". Isso significa que essa
Declaracdo tornou-se, no minimo, um acontecimento moral em prol do
reconhecimento dos direitos e de liberdades da crianca. Ao todo, ela é formada por
dez principios basicos que deixam claro que a crian¢ca, em face a sua condicao
especial de pessoa em desenvolvimento, deve ser detentora de prerrogativas e
privilégios que possibilitem a utilizacdo de seus potenciais maximos, ou seja, para
que ela “tenha uma infancia feliz e possa gozar, em seu beneficio e no da

sociedade, os direitos e as liberdades” (Preambulo). Aqui podemos perceber a

* Os direitos civis constituem-se em liberdades publicas, ou seja, ndo sdo prestacdes por parte do
Estado. Por exemplo, séo direitos civis: o de liberdade religiosa, de opinido, direitos de igualdade.

® Esta expresséao significa que & crianga, na melhor das hipdteses, destina-se somente direitos de
protecéo. A crianca e o adolescente ndo séo vistos como sujeitos e sim como objetos dos direitos dos
adultos. Sao estes direitos que legitimam a potencial acéo judicial indiscriminada sobre as criancas e
os adolescentes. Tal expressdo sera tratada no capitulo 4 quando abordaremos a concepgédo da
crianca como sujeito de direitos.

® Em termos dos direitos internacionais dos direitos da crianca, aqui é a primeira vez que aparece
uma referéncia a questdo do brincar. No entanto, o legislador faz sem preocupar-se com a
terminologia, procurando acentuar a recreacdo como atividades ludicas livres.

"UNICEF. Declaracao dos Direitos da Crianga. (s/d) Disponivel em:
http://www.unicef.org/brazil/decldir.htm. Acesso em 03 de julho de 2007.
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necessidade de reconhecer esse periodo da vida como algo que pode ser

vivenciado individualmente pela crianca de maneira Unica e irrepetivel.

Apesar de nao ter havido uma modificacdo muito significativa,
relativamente ao anterior texto, esta nova Declaracdo vem acentuar
alguns aspectos inovadores, nomeadamente direitos relacionados
com a identidade: o direito ao nome e a nacionalidade, e ainda outros
direitos como o direito a brincar e a desenvolver-se numa atmosfera
de paz e amizade (SOARES, 1997, p.104).

Figura 29 — Sargent (1856-1923). Carnations (s/d).

A DUDC (1959) representou para os direitos da crianga um marco
importante e inovador em relacdo ao texto anterior no percurso de construcéo e
consolidacdo da idéia de criangca como sujeito de direitos. Monaco (2004) afirma

que, a partir desse documento, € que a crianca € vista como sujeito de direitos e nédo
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apenas como receptor passivo das acoes realizadas em seu favor. Ele aponta que
se inicia a aplicacdo de um principio que, trinta anos depois, seria inserido na

Convencao subseqiiente, que é o principio do melhor interesse da crianca®.
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Figura 30 — Quino. Declaracao dos direitos da Crian¢ca comentada por Mafalda e seus
amigos para a Unicef (2003, p.426).

No entanto, € preciso frisar que a crianca, neste documento,
continuava a ser vista como irresponsavel, irracional e incapaz de emitir juizos sobre

as situacoes que |he interessam.

Ha uma negatividade constituinte da infancia, que, em larga medida,
sumariza esse processo de distingdo, separacdo e exclusdo do
mundo social. A prépria etimologia encarrega-se de estabelecer essa
negatividade: infancia é a idade do ndo-falante, o que transporta
simbolicamente o lugar de detentor do discurso inarticulado,
desarranjado ou ilegitimo; o aluno é o sem-luz; a crianga é quem esta
em processo de criacdo, de dependéncia, de transito para um outro.
Como conseqliéncia, as criancas tém sido sobretudo lingliistica e
juridicamente sinalizadas pelo prefixo de negacao (sédo inimputaveis;
juridicamente incompetentes) e pelas interdi¢cbes sociais (ndo votar,
nao eleger nem ser eleitos, ndo se casar nem constituir familia, ndo
trabalhar nem exercer uma actividade econémica, ndo conduzir, ndo
consumir bebidas alcodlicas etc). Certamente que estas interdicdes

8 O principio 2° da DDC (1959), ja destacava que as leis voltadas para a infancia dever&o atender “os
melhores interesses da crianca”. O art.3 da CDC (1989) também demonstra a adocao de tal principio.
Segundo Pereira (2000, p.25), este principio € uma norma cogente que se impde as autoridades e é
dirigido precisamente contra elas. Sendo, portanto, um principio ele tem um carater geral. Com isto
queremos dizer que os limites de interpretacdo, sistematizacéo e disposi¢cdes dos direitos da crianca
deverdo levar em conta todo o conjunto de normas do direito infanto-adolescéncia.
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se sustentam numa prética de proteccao, constituem, quase todas
elas, avancos civilizatérios e ndo esta em causa a sua radical
abolicdo. Apenas se sublinha, aqui, um efeito simbdlico de
conceptualizacdo e representacdo socio-juridica da infancia pela
determinacéo dos factores de exclusdo e néo, prioritariamente, pelas
caracteristicas distintivas ou por efectivos direitos participativos: em
tltima andlise, a negatividade constitutiva da infancia exprime-se na
idéia de menoridade: a crianca é a que nao pode nem sabe
defender-se, 0 que ndo pensa adequadamente (e, por isso, necessita
de encontrar quem o submeta a processos de instru¢do), o que nao
tem valores morais (e, por isso, carece de ser disciplinado e
conduzido moralmente) (SARMENTO, 2005, p.368)°.

Embora a crianca seja sujeito de direitos, a idéia de vulnerabilidade

e de protecdo protelava o exercicio de sua cidadania, ou seja, de expressao de sua

autonomia e participacdo. Em outras palavras, a infancia era o tempo do “ainda

nao”.

O termo protecao pressupde um ser humano protegido e um ou mais
seres humanos que o protegem, isto é, basicamente, um ser humano
que tem necessidade de outro ser humano. Obviamente, este
segundo ser humano deve ser mais forte do que o primeiro, pois
deve ter capacidade para protegé-lo. Como corolario ldgico, a
protecdo pressup8e uma desigualdade (um € mais forte do que o
outro) e uma reducéo real da liberdade do ser humano protegido: ele
deve ater-se as instru¢des que o protetor lhe da e é defendido contra
terceiros (outros adultos e autoridade publica) pelo protetor
(VERCELONE, 2000, p.19)*.

Um ponto importante a ser destacado na DUDC (1959) foi o

reconhecimento da especificidade deste periodo de desenvolvimento humano. A

caracteristica da alteridade da crianca em relacdo ao adulto marca sensivelmente

todos os principios estabelecidos no texto destacando os direitos da criangca como

direitos especiais e diferentes daqueles direitos comuns exercidos pela comunidade

da pessoa adulta. Este argumento tem como base a seguinte fundamentacao de

Bobbio (1992, p.35):

A Declaragdo dos Direitos da Crianca, adotada pela Assembléia
Geral em 20 de novembro de 1959, refere-se em seu preambulo a
Declaracdo Universal; mas, logo ap0s essa referéncia, apresenta o
problema dos direitos da crian¢ca como uma especificacdo da solucdo
dada ao problema dos direitos do homem. Se se diz que “a crianga,
por causa de sua imaturidade fisica e intelectual, necessita de uma

® Grifos do autor.
10 Grifo do autor.
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protecdo particular e de cuidados especiais”, deixa-se assim claro
gue os direitos da crianca sdo considerados como um ius singulare
com relacdo a um ius commune; o destaque que se da a essa
especificidade, através do novo documento, deriva de um processo
de especificacdo do genérico, no qual se realiza o respeito a maxima
suum cuique tribuere®*.

O segundo principio da DUDC (1959) fundamenta a protecao
diferenciada da crianca, pois a ela serdo proporcionadas oportunidades e
facilidades, por lei e por outros meios, a fim de lhe facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, de forma sadia e normal e em condi¢cdes de
liberdade e dignidade. Isso somente € possivel mediante o reconhecimento de
direitos especiais que garantem a crianca gozar do principio de igualdade e de
justica. O principio suum cuique tribuere, ou seja, dar a cada um o que é seu por
direito, justifica-se, nesse contexto, pois vai ao encontro da intengdo de tornar a

infancia um lugar de direitos.

PRINCIPIO 2°. A crianca gozara protecdo especial e ser-lhe-do
proporcionadas oportunidades e facilidades, por lei e por outros
meios, a fim de Ihe facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, de forma sadia e normal e em condi¢cdes de
liberdade e dignidade.

Na instituicdo de leis visando este objetivo levar-se-40 em conta
sobretudo, os melhores interesses da crianca (DUDC, ONU, 1959).

Ao declarar que a crianca, como pessoa humana, deve ter o direito
de desenvolver-se em condi¢cdes de liberdade e dignidade, a Assembléia afirmou a
importancia de reconhecer seus direitos que sdo especiais perante o0 mundo adulto.
Encontra-se, no referido principio, a primeira especificacdo do paradigma atual da
protecdo integral da criangca desenvolvido nos instrumentos internacionais

posteriores que culminaram na Convencéao dos Direitos da Crianca (CDC) em 1989.

! Esta expressé&o significa “dar a cada um o que é seu por direito”. Grifos do autor.
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3.1.3 A Convencéo Internacional dos Direitos da Crianga (CDC, 1989)

No cenario internacional dos anos 1970, os direitos da crianca sao a
fonte de inUmeras discussdes que apontavam a necessidade de consolidar um
conjunto que tivesse uma roupagem especifica de lei internacional que
ultrapassasse os limites de uma mera Declaragdo. Um marco importante foi o Ano
Internacional da Crianca em 1979 “que viria a consubstanciar-se somente em finais
de 1989, e cujo lema principal foi o melhor interesse da crianca” (SOARES, 1997,
p.105)*.

Aliada & intengédo de compor uma lei internacional que reunisse tanto
a declaracdo dos direitos quanto as respectivas obrigacbes, percebia-se a
necessidade de ampliar a nocdo do que se entendia por crianca, de modo a
responder ao contexto do momento. Essa ampliagdo da concepc¢ao de crianga, por
sua vez, acrescentava novos direitos compativeis a ela. A direcdo das discussdes
seguia o rumo de comprometer “os Estados com obrigacées muito especificas” e de
“reunir num Unico documento os diferentes instrumentos internacionais de protecéo
a crianga” (SOARES, 1997, p.104).

O Ano Internacional da Crianca foi a comemoracgdo aos vinte anos
da DUDC (1959). As reunides da Assembléia Geral realizadas no decorrer daquele
ano de 1989 aprovaram a proposta da delegacdo polonesa para a elaboracdo da
Convencao Internacional dos Direitos da Crianga, pretendendo conferir ao

documento forc¢a juridica obrigatéria e maior eficacia potencial como conseqiéncia.

La Convencion Internacional de los Derechos del Nifio, aprobada por
la Asamblea General de las Naciones el 20 de noviembre de 1989,
es el resultado de una historia muy larga. Con toda seguridad se la
puede inscribir en la filiacibn de Rousseau, y hasta se puede decir
gue Montaigne fue uno de sus precursores. Evidentemente, es
necesario remontarla a la década de 1920 porque en ese momento
es cuando, por primera vez, Janusz Korczak reclamara a la Sociedad
de naciones una “Carta para la proteccién de los nifios”. En 17 de
mayo de 1923 la Unidn Internacional de Ayuda a los Nifios a
proclamaria por primera vez una Declaracion de los Derechos del
Niflo, denominada también “Declaracion de Ginebra”, que
basicamente se centraba en el apoyo y asistencia a los nifios en
situaciones de dificultad, pero que no obstante comportaba ya un
cierto nimero de principios que la Asamblea de la Sociedad de
Naciones retornaria en septiembre de 1924 (MEIRIEU, 2004, p.11-2).

12 Grifo do autora.
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A Convencdo das Nacbes Unidas sobre os Direitos da Crianca
(1989) trouxe mudancas substanciais em relacao aquilo que constituia as relacdes
entre adultos e criangas, principalmente, naquilo que diz respeito ao tratamento
discricionério da protecdo dos sujeitos frageis, transformando as necessidades da
infancia em direitos humanos internacionalmente reconhecidos que deveriam ser
seguidos por mecanismos juridicos para sua garantia e efetivacdo no universo
infantil. Reconhece, assim, a criangca como sujeito de direitos, mas também sujeito
de liberdades.

E por esta razdo, que em seu contexto, ela proclama que & crianca
devem ser garantidos os direitos de protecdo (direitos de crédito) bem como os
direitos de liberdade. Os direitos de protecdo precisam da intervencdo dos
representantes legais para que sejam garantidos na sua aplicabilidade enquanto os
direitos de liberdade podem ser exercidos pelo proprio titular. No entanto, esses
direitos, por vezes, também precisam do apoio externo capaz de garantir o seu
exercicio sem a ocorréncia de quaisquer limitagdes, coac¢do ou distor¢do por parte
dos adultos.

A CDC (1989) determina a alteracdo das relacbes entre adultos e
criancas e constitui um verdadeiro desafio ao reconhecer os direitos de liberdade
gue ndo especifica uma diferenciacao de idade para serem exercidos pelo titular. Os
direitos de protecdo baseiam-se na vulnerabilidade da crianca, enquanto que 0s
direitos de liberdade, em seu fundamento, tendem a igualar o tempo da infancia e
sua progressiva subjetivacdo em termos de idade cronoldgica e psicologica.

Reconhecer a crianga como sujeito de liberdades, ou seja,
possuidora de identidade como pessoa, tem por finalidade promover os interesses e
as vontades que lhe sdo proprias e distintas dos adultos. A construcdo dessa
identidade ndo € em termos essencialistas, mas em termos pluralistas que implica
na idéia de “[...] que uma crianca est4 conectada a muitos grupos diferentes de
carater étnico, religioso, cultural e social mutavel” (DAHLBERG; MOSS; PENCE,
2007, p.82).

Os direitos de liberdade s&@o subjetivos e ativos, pois afirmam a
crianga como pessoa, ser humano, tal como o adulto, que pode beneficiar-se da sua
subjetividade e de sua liberdade. As vontades e o0s interesses manifestam-se de
modo muito particular nas atitudes e desejos caracteristicos do periodo do seu

desenvolvimento.
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Figura 31 — Quino (2003, p.289).

A CDC (1989) é inovadora porque reconhece a autonomia da
crianca, atribuindo-lhe a possibilidade de assumir por si propria o exercicio dos seus
direitos subjetivos e ndo mais apenas ser objeto dos direitos de protecdo a serem
efetivados pelo Estado e adultos a quem antes competia definir e ativar. Os direitos
de liberdade ddo maior amplitude aquilo que é especifico e préprio do tempo da
infancia que possui categorias e valores sui generis. Eles conferem a crianca o
reconhecimento de seu espaco (que é multiplo e tem ricas possibilidades de acéo)
onde ela pode exercer a sua autonomia com oportunidades amplas de expressa-la
ao seu modo de ser e de estar no mundo. Portanto, séo direitos indispensaveis para
a formacéo das geracdes do mundo adulto.

De maneira geral, a CDC (1989) consagra quatro principios
fundamentais: a nao-discriminacdo (art.2°); o respeito pelo interesse superior da
crianca (art.3°); o direito a vida, a sobrevivéncia e ao desenvolvimento (art.6°); e o
respeito pela opinido da crianga (art.12).

A Declaracdo de Genebra (1924) tem um cunho essencialmente
protecionista (“direitos de...”) quando comparada com a atual Convencdo de 1989
cujo texto abarca os direitos de participagéo que valorizam em todos os aspectos o
desenvolvimento da autonomia da crianga.

Em outras palavras, podemos dizer que, no documento de 1989, a
crianca € reconhecida como cidadd. A CDC (1989) constitui um referencial na
evolucdo das sociedades, no aprofundamento da compreensao e da defesa dos
direitos humanos, nas representacdes sobre a infancia e nos modos de relacao

entre adultos e criancas. Segundo Martins (1999, p.61), a CDC:
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Traduz um notdvel consenso, que redne a quase totalidade dos
paises em torno do modo como entendem e tratam as suas criancas.
Como quadro de referéncia normativo, que se pretende universal,
portanto regulador de préticas sociais relativas as criancas de todo o
mundo, é necessariamente genérico, para abranger a diversidade e a
singularidade histérica, geografica e cultural dos distintos paises e
das mudltiplas experiéncias de ser crianca.

"
-

Figura 32 — Kling. Heart-to-heart, Puijili, Ecuador (2006, p.120).

Somente com a CDC (1989) séo reconhecidos os direitos da infancia
com seus respectivos instrumentos juridicos de efetivacdo na ordem interna de cada
Estado. Observamos que os esforcos sdo dirigidos para o estabelecimento de
normas, deveres e obrigacdes por parte dos Estados subscritos, formando um
conjunto de normas internacionais conquistadas em outras declara¢cdes, mas

somada a sua protecao legal. Em seu Preambulo, a Convencao afirma:

Tendo em conta que, conforme assinalado na Declaracdo dos
Direitos da Crianga, "a crianga, em virtude de sua falta de maturidade
fisica e mental, necessita de protecao e cuidados especiais, inclusive
a devida protecdo legal, tanto antes quanto apds seu nascimento”
(CDC, 1989, ONU, s/p).
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A Convencao dos Direitos da Crianca (1989) reconheceu que a
crianca devem ser assegurados ndo somente os direitos de protecdo, mas também
os direitos de liberdade baseados na sua condicdo peculiar de desenvolvimento

individual e social.

Figura 33 — Luiz Lobo. O direito de ser crianga (s/d).

As inovacgBes encontradas ao longo do texto da Convencao revém-
se, por exemplo, no equilibrio entre os direitos da crianca, da familia
e do Estado; numa nocao dindmica de infancia, onde se atende as
consecutivas mudancas na maturidade, personalidade e
capacidades, salvaguardando assim a Convencgdo o tipo e grau de
intervencdo relativamente a prestacdo de cuidados, protecgdo e
liberdade da crianca. E, finalmente, ao combinar direitos econémicos,
com direitos civis e politicos, a Convencdo acentua grandes
dimensdes necessarias a desenvolver adultos saudaveis, produtivos
e socialmente Uteis (SOARES, 1997, p.107).

A consolidacao desses direitos obriga o Estado e todos os cidadaos
ao cumprimento dos deveres em relagdo a crianca, considerando-a como um sujeito
dinamico, isto €, pessoa em si que é construida a partir de um contexto e em relacao
com o outro. E um fato consideravel o tratamento da crian¢ca como pessoa e nao
apenas como objeto de intervencdo do adulto. A crianga como pessoa € ndo como
“coisa” garante-lhe o direito a infancia e o respeito pelo seu processo de
desenvolvimento que garante o exercicio de todas as suas potencialidades e de

suas virtualidades.
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3.1.4 A Libertagéo das Criancas: O Tempo e o Espac¢o da Crianca Cidada

No decorrer da Declaracdo de Genebra (1924) até a Declaracdo da
ONU (DUDC, 1959), a fundamentacdo dos direitos da crianca centrava-se no
sentido de protecdo. Percebemos que a Convencao dos Direitos da Crianca (1989)
procura contemplar a autonomia da crianca indo além dos direitos de prote¢cdo ou
dos direitos de liberdade.

Os direitos de protecdo e os direitos de liberdade compdem os
direitos fundamentais da primeira dimensdo que, segundo Sarlet (2001), sdo o
resultado do pensamento liberal-burgués do século XVIII, de marcado cunho
individualista. O individualismo € uma doutrina moral ou politica que atribui ao
individuo humano preponderante valor de fim em relagcdo ao grupo de seu contexto
(ABBAGNANO, 2007). Abbagnano (2007), aponta que essa doutrina é pressuposto
do jusnaturalismo, do contratualismo e do liberalismo econdémico.

O jusnaturalismo atribui ao individuo direitos originarios e
inalienaveis pautados na sua natureza humana; o contratualismo entende que a
sociedade humana e o Estado séo resultados de convencao entre os individuos; e o
liberalismo econdmico, representa a luta contra a ingeréncia do Estado nos assuntos
econdbmicos e a reivindicagdo da iniciativa econbmicas para o individuo
(ABBAGNANO, 2007).

Segundo Maron (1997), a nocdo de direitos humanos tem suas
raizes nos séculos XVII e XVIIl com o pensamento lluminista'® da Europa. Devido ao
fato de os lluministas conceberem a razdo como sendo o Unico caminho para se
chegar a verdade, a crenca cega na religido e na tradicdo foram seriamente
guestionada. O homem passou a ser considerado ndo s pelas sua propriedades
fisicas, mas pelas intelectuais. Passou a ser titular de direitos fundamentais,
independente da existéncia de uma sociedade, direitos esse que eram considerados
como inerentes a natureza humana, e, para defini-lo, bastava o uso da razao. Nao

podemos nos descuidar da relacdo entre a construcao/consolidacdo desses direitos

¥ De acordo com o Dicionario de Filosofia (2007, p.618-19), lluminismo é “uma linha filoséfica
caracterizada pelo empenho em estender a razdo como critica e guia a todos os campos da
experiéncia humana”. E um pensamento marcado pela fé cartesiana na raz&o, o que no é somente a
utilizacao critica da razdo, mas também o compromisso de utilizar a razdo e os resultados que ela
pode obter nos varios campos de pesquisa para melhorar a vida individual e social do homem.
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com o liberalismo classico da época da burguesia nascente que, segundo Marrach,
se mostra nos dias atuais por meio do neoliberalismo que postula “reformar o Estado

para transforma-lo em Estado-minimo”.

[...] o liberalismo classico (...) propds os direitos do homem e do
cidaddo, entre os quais, o direito a educagéol“, 0 neoliberalismo
enfatiza mais os direitos do consumidor do que as liberdades
publicas e democréticas e contesta a participacdo do Estado no
amparo aos direitos sociais. Representa uma regressdo do campo
social e politico e corresponde a um mundo em que 0 senso social e
a solidariedade atravessam uma grande crise. E uma ideologia
noeconservadora social e politicamente (MARRACH, 2002, p.42).

Os direitos humanos surgiram afirmando-se primeiramente como
direitos de defesa que demarcavam a zona de néo-intervencdo do Estado e uma
esfera de autonomia individual em face de seu poder. Estes direitos tém inspiracao
jusnaturalista (direitos a vida, a liberdade, a propriedade e a igualdade perante a lei
sao alguns exemplos). S&o, posteriormente, complementados por um leque de
liberdades: liberdade de expressao coletiva (liberdade de expressao, de imprensa,
de manifestacao, de reunido, de associacao); e pelos direitos de participacdo politica
(direito de voto e a capacidade eleitoral passiva). Isso revela a intima correlagcéo

entre os direitos fundamentais e a democracia e a visdo da crianga como cidada.

Os direitos fundamentais do individuo, cuja reivindicacdo foi, a
principio, dirigida contra as invasdes do Estado monarquico na esfera
privada, aparecem assim como freedoms from, como “direitos-
liberdades”, que marcam os limites da a¢&o dos outros individuos e
da intervencdo do Estado; s8o essas liberdades fundamentais que
proclamam, no essencial, as primeiras Declaragcbes. Em
compensacao, outros direitos, cuja formulacdo é posterior, mas cujo
papel ndo cessou de crescer na representacdo que tem nosso tempo
dos direitos humanos, possuem uma estrutura totalmente diferentes:
eles ndo sdo mais direitos de..., mas direitos a..., ndo sdo mais
liberdades com respeito ao Estado, mas “créditos” que o individuo ou
certas classes sociais podem sacar sobre ele, contribuicbes que se
tem o direito de exigir da coletividade, freedoms to (KERVEGAN,
1995, p.73)"%.

1 Marrach (2002) aponta que o discurso neoliberal atribui papel estratégico a educacao

determinando-lhe trés objetivos: a) atrelar a educacdo escolar a preparacdo para o trabalho e a
pesquisa académica ao imperativo do mercado ou as necessidades da livre iniciativa; b) tornar a
escola um meio de transmissdo dos seus principios doutrinarios; e c¢) fazer da escola um mercado
Psara os produtos da indistria cultural e da informatica.

Grifos do autor.
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Podemos afirmar que a CDC (1989) foi o auge de todo um processo
de luta pelo reconhecimento da infancia e dos seus direitos, garantindo ndo somente
os direitos de protecéo a serem assegurados pelo Estado e que marcavam os limites
de acéo e tratamento do adulto para com a crianca. Podemos dizer que os direitos
da crianca elencados na CDC (1989) possuem uma estrutura juridica
essencialmente diferenciada, pois sédo “direitos de...”, que sao direitos especiais
conferidos ao titular-crianga e exigiveis ndo apenas do Estado, mas de todos os
membros da comunidade. A responsabilidade passa a ser compartilhada e
assegurada, inclusive, por mecanismos juridicos para sua concretizacdo. Consagra
em seu texto a idéia efetivamente garantista em que a crianca ndo é somente sujeito
de direitos, mas também sujeito de liberdades que possuem “créditos” a serem
cumpridos de forma equilibrada e articulada pelo Estado, familia e sociedade.

De fato, a Convencdo resultou no primeiro instrumento juridico
efetivamente garantista na historia das legislacdes de menores®® na
América Latina. Mais ainda, o contelddo — alcance e espirito da
Convencéao — provocou reflexd@o critica em cada um dos mundos que
correspondem a questao da infancia, reflexdo na qual a necessidade
de articulacdo ocupa espaco de grande importancia (MENDEZ, 1998,
p.31).

Em seu Preambulo, a Convencdo®’ ressalta que a crianca, em
virtude de sua imaturidade fisica e mental, necessita de protecdo e cuidados
especiais, inclusive a devida protecdo legal, tanto antes quanto apds seu
nascimento. Daqui podemos notar que ela aponta para a visivel fragilidade e
vulnerabilidade da infancia apontadas na Declaracdo de 1959, porém destaca o
prevalecimento dos direitos e liberdades inscritos na Declaracdo dos Direitos do
Homem. Esta Convencdo especificou, em seu texto, ndo somente os direitos de
protecdo, ou “os direitos a...”, indo além para os “direitos de...” liberdade, de
expressao, de associacao, de pensamento, de religido etc.

Segundo Méndez (apud MACHADO, 2003, p.14), a CDC (1989)
“provoca um deslocamento substancial desse paradigma de ‘protecédo’ das pessoas
ao paradigma de protecado dos direitos das pessoas”. Em outras palavras, Soares

(1997, p.105) esclarece que “é um documento que reconhece a individualidade e

® Méndez coloca o termo “menor” nesta citagdo, mas no sentido de referir-se as criancas e

adolescentes em geral e ndo no mesmo sentido do termo estigmatizante “menor” da doutrina da
situagéo irregular.
70 texto integral da Convencao encontra-se no Anexo B.
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personalidade de cada crianca, sendo salvaguarda quer da sua proteccao, quer da
sua liberdade”. A crianca ndo € apenas um futuro sujeito de direitos, ou seja, um
recipiente passivo do cuidado e atencdo dos adultos. Ao contrario, ela € parte
fundamental dos assuntos que Ihe dizem respeito.

A CDC (1989) resultou num corpo de principios muito mais extenso
do que as Declaracdes precedentes. Ao todo, temos cinglienta e quatro artigos que
reconhecem a individualidade e personalidade de cada crianga incorporando uma
diversidade de direitos que podem ser agrupados®® em direitos & sobrevivéncia (o
direito a cuidados adequados); direitos relativos ao desenvolvimento (o direito a
educacao); direitos relativos a protecdo (o direito de ser protegida contra a

exploracdo); e direitos de participacao (o direito de exprimir a sua propria opinido).

A Convencao incorpora uma diversidade de direitos, desde direitos
civis, econdbmicos, sociais e culturais, incluindo os direitos mais
basicos como o direito & vida, a saude, alimentacdo, educacéo,
higiene, proteccdo contra abuso e negligéncia, direito a privacidade,
direito de associacdo, expressdo e pensamento (SOARES, 1997,
p.105).

De acordo com Hammarberg (apud SOARES, 1997, p.106), os
direitos da crianca estabelecidos pela CDC (1989) podem ser classificados como: 1)
direitos relativos a provisdo: reconhecem-se os direitos sociais (saude, educacéao,
seguranca social, cuidados fisicos, vida familiar, recreio e cultura); 2) direitos
relativos a protecao: trata-se de proteger a crianca da discriminacéo, do abuso fisico
e sexual, da exploracdo, da injustica e do conflito; e 3) direitos relativos a
participacdo: sdo aqueles direitos civis e politicos, tais como o direito ao nome e a
identidade, o direito de ser consultada e ouvida, o direito a ter acesso a informacéo,
o direito a liberdade de expresséo e de opinido e o direito a tomar decisées em seu
proveito.

Assim sendo, e salvaguardando outras possiveis classificacdes, é
importante que a discussao e reflexdo acerca dos direitos da crianca,
mantenha sempre duas alargadas distingbes em mente: a distingédo
entre direitos legais e morais ou entdo, a distincdo entre direitos
associados a proteccéo e a participacdo, os quais representam dois
tipos substancialmente diferentes de direitos, quer em relacdo ao tipo
de reivindicagcdes que fazem, quer em relacdo as qualificacdes
necessarias para os exercer (FRANKLIN, apud SOARES, 1997,
p.120).

% O texto da CDC (1989) encontra-se no anexo 2 deste trabalho.
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Soares (1997) esclarece que os direitos legais sdo aqueles ja
definidos e reforcados pela lei que os tutela. A posse desses direitos exige somente
gue o titular tenha interesses e necessidades que devem ser preservados,
protegidos e promovidos. Os direitos morais sdo aqueles que ndo possuem uma
base legal de protecdo e que requerem que o titular seja capaz de fazer e exercitar
escolhas. A CDC ¢ instrumento poderoso que contribui para ultrapassar a idéia de
qgue as criangas somente tém necessidades e demonstra a concepg¢ao de que ela
possui direitos especificos a sua condicdo. Trata-se de um marco expressivo, tanto
em relacdo a sua natureza quanto aos aspectos materiais de seu corpo. Essa
afirmacdo é consubstanciada por Campbell (apud MELLO, 2000, p.495) que
observou a demora no processo de reconhecimento no ambito da ONU em conferir
a crianca um estatuto proprio. Ele expde que houve naquele momento (da
formulacdo da Convencédo de 1989) uma grande discussdo em se saber se uma
crianca tem ou nédo direitos. Segundo ele, se considerarmos a crianca de acordo
com a perspectiva voluntarista (capacidade de a crianca expressar e exigir direitos
por sua propria vontade, isto é, capacidade volitiva para reclamar seus direitos), ha a
possibilidade de negar a existéncia de tais direitos. Em relacdo a sua natureza, a
CDC determina de forma clara as obrigacdes dos Estados que a ratificaram no
sentido de observar os seus principios. De forma geral, podemos observar que ela
causou um impacto na vida cotidiana das criancas, pois 0s paises que a
subscreveram devem, de 4 em 4 anos, prestar contas acerca de suas obrigacées®®,
demonstrando o fato de que a CDC (1989) é um instrumento de forca inovadora e
internacionalmente reconhecido que criou mecanismos adequados para avaliar a
forma como os Estados garantem a concretizagéo das disposi¢cdes que a integram.

Neste ponto do texto, € conveniente tentar esclarecer alguns termos
que aparecem ao longo da CDC (1989), tais como o de necessidade e de
imaturidade. O termo necessidade, de acordo com Martins (1999, p.62), precisa ser
objeto de questionamento e andlise critica porque “encerra um conjunto de idéias

acerca das criancas, tdo revelador da propria infancia como de quem a pensa’.

1% O Estado brasileiro apresentou, em outubro de 2003. O Relatério Consolidado ao Comité sobre os
Direitos da Criancga, responsavel por analisar este documento periodicamente. Fonseca (1990 apud
SOARES, 1997, p.107) exp6e que o Comité das Nacdes Unidas para os Direitos da Crianca € um
organismo formado por 10 peritos de alta autoridade moral e de reconhecida competéncia no dominio
abrangido pela CDC (1989). Os 10 membros sdo eleitos (art. 43, CDC/1989) pelo Estado Parte de
entre 0s seus nacionais e “exercem as suas funcfes a titulo pessoal, tendo em consideracdo a
necessidade de assegurar uma reparticdo geografica equitativa e atendendo aos principais sistemas
juridicos”.
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Woodhead (apud MARTINS, 1999) afirma que o conceito de necessidade € um
poderoso dispositivo retérico para a construcdo de imagens da infancia, pois
prescreve cuidados e praticas educativas e determina padrbes de adequacdo e
qualidades que, por sua vez, definem as relacbes de poder entre 0s especialistas e
familias, servicos e consumidores. O referido autor aponta a possibilidade de se
conjugar a necessidade com o conceito de interesse da crianca e com o de seus

direitos.

Tanto as necessidades, o seu objecto e conteddo, como as suas
formas de expressdo, variam com a idade dos sujeitos. No que
concerne as criangas, a identificacao, enunciacéo e interpretacao das
suas necessidades requer a actuacdo de um mediador que veicule
as sensibilidades sdcio-culturais que, em JUltima analise, as
configuram e lhes dédo sentido. O que estd em causa é, pois, um
processo de atribuicbes que os adultos fazem das necessidades
infantis, por sua vez, entendidas no quadro das crencas e dos
valores sociais (CASAS apud MARTINS, 1999, p.64).

E preciso destacar que a idéia de “necessidade infantil” ndo é algo
evidente em si mesma, mas uma categoria que reflete e conforma-se com
preocupacdes socio-politicas de culturas e momentos. Woodhead (apud MARTINS,
1999, p.62) entende que as necessidades parecem ser construcdes que descrevem
qualidades universais e intemporais da infancia caracterizadas por uma forca
descritiva “em que sua mera enunciacado dispensa qualquer explicagdo” e por uma
autoridade de imperativo de acdo, na medida em que a responsabilidade de
satisfacdo das necessidades de alguém (dependente e vulneravel) suscita certo
envolvimento emocional. Dessa maneira, apontar a satisfacdo das necessidades da
crianga como fundamento de seus direitos “seria uma caracteristica distintiva de uma
ViSdo proteccionista, em que as criangcas sdo objecto de preocupacdo” (BEGUN;
WOODHEAD, apud MARTINS, 1999, p.63).
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Figura 34 — Kling. Grandmothers with grandchildren, China (2006, p.15).

Ao fundamentar os direitos da crianca de acordo com necessidades
universais, ha o perigo de confundir as necessidades proprias de cada crianca.
Essas necessidades se mostram num didlogo necesséario entre o particular e o
universal, o social e o biolégico, o local e o global que obriga o profissional a
negociar as suas proprias perspectivas e conhecimentos com as exigéncias das
singularidades dos sujeitos com que se defronta (GAVARINI; PETITOT, apud
MARTINS, 1999).

Uma questado imposta nesta altura da nossa analise € uma situacao,
no minimo, embaracosa. Trata-se da idéia de que a contemplacdo dos direitos de
liberdade ndo especifica qualquer idade. A Convencdo expde no seu artigo 1 que
“considera-se como crianga todo ser humano com menos de 18 anos de idade, a
nao ser que, em conformidade com a lei aplicavel a crianca, a maioridade seja
alcancada antes.” E dificil visualizar como uma crianca de 5 anos podera exercer 0s

direitos de liberdade de forma efetiva. Talvez a fundamentacdo dos direitos de
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liberdade resulte numa intencionalidade de homogeneizacdo (resultante da
aplicacdo do principio da igualdade), ou seja, atende ndo somente ao critério de
temporalidade da infancia, mas também a um processo de subjetivacdo em termos
de idade cronoldgica e psicologica. A idéia de homogeneizacao talvez tenha a
intencdo de demonstrar que os direitos da crianca (ius singulare) sdo tao
importantes quanto aqueles que sdo somente possiveis de exercer em uma
determinada faixa etaria (ius commune).

A indagacao que nos cabe fazer conduz a uma certa inquietagéo:
sera que os direitos de liberdade concedidos (“créditos”) as criancas s&o
efetivamente valorizados e exercidos pela crianca como o sdo os direitos de
protecdo? Esta questdao marcou a aprovacao da Convencéo, pois a preocupacao foi
a de conjugar os dois tipos de direitos (protecéo e liberdade). A direcdo seguida pela
Convencao foi a de reconhecer e afirmar o processo de conscientizagcdo sobre a
igualdade de direitos aliando, por outro lado, a concepcéo da crianca como sujeito
de direitos e liberdades com especificidades préprias de tratamento. Com isso, a
crianca passou a ser tratada como semelhante, ou seja, uma pessoa em condi¢cao
peculiar de desenvolvimento. Esse tratamento conferiu a ela o status de cidada. Um
cidadao-crianca!

A Convengéo reconhece a autonomia da crianga e a possibilidade
de ela assumir o exercicio dos direitos subjetivos a ela conferidos contando,
inclusive, com a protecao juridica que, antes, somente o Estado e os adultos
poderiam buscar.

A afirmacdo da autonomia comporta a visualizagao da crianga como
sujeito de liberdades e tem como fundamento a construcdo de sua identidade como
pessoa em condicdo peculiar de desenvolvimento com especificidades e vontades
proprias de sua faixa etaria. Porém, quem determina essas vontades e
necessidades sao os adultos, na medida em que eles inserem a crianga num mundo
pré-constituido com habitos, cultura e valores préprios. Neste sentido, a crianca ira
beneficiar-se das liberdades de acordo com aqueles interesses fundamentais
determinados pelo seu desenvolvimento, mas também de acordo com os habitos
que ela internaliza na sua relagdo com o contexto e com o adulto.

Cada etapa do desenvolvimento marca as potencialidades e
virtualidades da capacidade da crianca, estabelecendo uma liberdade

predeterminada, mas que abre espaco para o desenvolvimento de sua criatividade,
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autonomia. A liberdade ndo €, pois meramente uma questdo juridica, mas é
atravessada pela insercdo social da crianca e pelas possibilidades de acdo que o
contexto social coloca para ela e para o grupo no qual convive. Dessa forma, na
busca de atender ao principio do “melhor interesse da crianca”, precisamos
contextualizar as suas outras dimensdes que ultrapassa o campo da lei.

De acordo com Soares (1997), a vulnerabilidade da crianca frente ao
adulto afirma um conjunto de direitos que asseguram a satisfagcdo de suas
necessidades. De acordo com Lansdown (apud SOARES, 1997), associa-se a
crianca dois tipos de vulnerabilidades: a inerente e a estrutural. A primeira refere-se
ao fato de a crianca ser fisicamente fraca, dependente e imatura, com
conhecimentos e experiéncias extremamente limitados que a expéem a condi¢édo de
dependente do adulto. Isso equivale dizer que, para a sobrevivéncia e o
desenvolvimento da crianca, os adultos exercem um papel necessario, o qual a
medida do seu processo de desenvolvimento, diminui em face da construcdo da
autonomia por parte da prépria crianca. A segunda, vulnerabilidade estrutural,

refere-se a “quase total, sendo total, falta de poder econdémico e politico e auséncia
de direitos civis da crianca” (LANSDOWN apud SOARES, 1997, p.120).

Este aspecto podera facilmente ser explicado pelas atitudes e
presuncdes histéricas que tém vindo a acompanhar a infancia ao
longo dos séculos, as quais primam essencialmente pelo acentuar
das suas dependéncias, vulnerabilidades psicolégicas e biolégicas.
Podera encontrar-se nessa posicdo da sociedade a explicacdo ou
desculpa para a quase inexistente iniciativa de resolver ou, pelo
menos, diminuir a sua vulnerabilidade estrutural (SOARES, 1997,
p.120).

Diante do caminhar historico dos direitos da crianga, 0s avangos séao
claros da primeira fase (DDC, 1924) a terceira fase (CDC, 1989). Eles foram
elaborados para providenciar a crianga um conjunto de direitos cada vez mais
completos, valorizando, assim, a propria infancia como categoria social.
Demonstram, por outro lado, o crescente interesse dos assuntos relacionados com a
crianca para satisfazer as suas necessidades, salvaguardar seus direitos e permitir a
sua participacéo social.

A necessidade de reunir num so texto todos os direitos da crianca e
consolidar a concepcdo de infancia que encara a crianga como um outro

semelhante, demonstram a preocupacédo em equacionar a busca da igualizacdo com
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a sua inegavel vulnerabilidade e fragilidade. A progressiva conscientizacdo da
especificidade da infancia, dos seus direitos e da relevancia especial atribuida aos
valores da liberdade e igualdade aponta a valorizagdo de uma identidade comum a
todos os seres humanos. Consideramos como inestimavel o valor da subjetividade
da crianca que pertence exclusivamente a ela enquanto pessoa porgue 0 seu “eu” €
essencialmente diferente do do adulto.

A crianga, assim, passa a contar com a sensibilidade e o empenho
dos adultos com respostas cada vez mais presentes e efetivas, tais como 0s
instrumentos juridicos e os projetos inovadores que garantem a ela o exercicio da
cidadania na infancia.

As geracfes das criancas nascidas sob a égide da primeira e da
segunda Declaracdo tém plenas condicbes de conhecer e julgar as violagdes, no
contexto mundial, dos direitos humanos. Essas geracfes tém o dever de nao
somente comemorar a conquista de tais direitos, mas de manter o objetivo da

sociedade internacional de forma ativa e permanente.
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CAPITULO 4 — A CRIANCA COMO SUJEITO DE DIREITOS NO BRASIL

4.1 Os DIREITOS DA CRIANGA NO BRASIL: UM BREVE HISTORICO SOBRE A MUDANGCA DE

PARADIGMA

A infancia brasileira sentiu a reorganizacéo institucional e legal
iniciada a partir da redemocratizacdo do pais incluindo, nas suas perspectivas,
mudancas decisivas em prol dos direitos da crianca. No entanto, ao abordar a
tematica dos direitos da crianca a perspectiva que deve ser considerada é aquela
que parte do plano ideal para o vivido no cotidiano das criancas.

Ao considerar o tema dos direitos da crianca®, é preciso lembrar que
se pode falar em direitos consubstanciados na Carta Magna de 1988, no Estatuto da
Crianca e do Adolescente e na LDB, e justifica-los com argumentos convincentes.
Em contrapartida, tendo em vista o cenario atual internacional e nacional é
extremamente desafiador garantir-lhes uma protecdo efetiva capaz de transformar
esses direitos em exigéncias concretas e reais vivéncias no universo da crianca. Em
meio aos avangos legais e sociais, concernentes ao status da crianga, o paradoxo
mostra-se claro entre o que € enunciado na lei e a sua consecucéo, entre teoria e
pratica, entre as promessas e as poucas realizacbes. Nas palavras de Martins
(1999), as leis voltadas para a infancia € um conjunto de aspiracdes partilhadas por
cumprir, ou seja, ha uma defasagem entre dois tempos distintos que coexistem: o
tempo legislativo e o tempo social.

A CDC (1989) foi ratificada pelo Estado brasileiro e o processo
posterior de positivacdo constitucional os transformou em direitos fundamentais®.
Schmitt (apud PINHEIRO, 2001, p.22-3) afirma que “os Direitos Fundamentais, em
seu aspecto formal, nada mais sdo que os Direitos Humanos positivados pela
Constituicdo”. Dessa maneira, os direitos humanos sédo aqueles “inerentes a todos

0os seres humanos, sem qualquer discriminacdo” enquanto que os direitos

! Nas Ultimas décadas do século XX, foram muitas as conquistas legais no campo dos direitos da
crianca dentro do ordenamento juridico brasileiro. Outros exemplos séo a lei sobre o Sistema Unico
de Saude (Lei 8080/90) e a Lei Orgéanica da Assisténcia Social (Lei 8742/93).

? Machado (2003, p.107) ressalta que os direitos da crianca “séo direitos fundamentais de uma
pessoa humana de condi¢&o especial: da pessoa humana ainda em fase de desenvolvimento”.



112

fundamentais “sdo inerentes a todos os individuos que estejam vinculados, de
alguma forma, a determinado Estado”. Faria (2000, p.212) afirma que os Direitos
fundamentais tais como o direito a educacgéo e o direito ao lazer “[...] s@o principios
que orientam a forma pela qual o Estado deve se organizar e atuar, tracando
finalidades capazes de guiar a atividade estatal e a vida em sociedade, priorizando o
bem-estar individual e coletivo dos seus integrantes”.

Entendemos que os direitos da crianga reconhecidos na ordem
internacional como desejaveis sdo apenas principios que precisam ser efetivados na
ordem interna de cada Estado, ou seja, eles serdo aplicaveis e executaveis num
determinado ordenamento juridico®. De acordo com Méndez (apud MACHADO,
2003, p.15):

A CIDC representa uma alteracdo substancial do que constitui
historicamente a esséncia das relacdes entre adultos e criancas: o
manejo discricionario da protecdo de sujeitos frageis. A Convencao
transforma as necessidades da infancia em direitos humanos
internacionalmente reconhecidos. O processo posterior de
positivac&o constitucional os transforma em direitos fundamentais®.

Entre o século XIX e comeco do século XX foram percebidos novos
padrdes sociais, culturais e econémicos no Brasil impostos pela modernidade, pela
industrializacdo, pela urbanizacdo e pela crescente marginalizacdo social das
camadas populares (SANTOS, 2000, p.211). A sociedade brasileira, até entdo
marcadamente rural, convivia, agora, com uma realidade também marcada pela
urbanidade em funcdo do processo de industrializacdo. As cidades cresciam
econbmica, geografica e urbanisticamente. Com esse crescimento sem
planejamento aconteceu o fendmeno do inchago da cidade com prejuizos sociais a
populacdo j4 que a saude, a alimentacdo, a habitacdo e as condi¢cdes de trabalho
eram precarias. E assim que "nesse contexto, verifica-se 0 surgimento ou o
agravamento de crises sociais que outrora eram pouco relevantes no cotidiano da
cidade" (SANTOS, 2000, p.213). Uma das consequéncias diretas da crise social

gerada pela industrializacdo foi o aumento da ocorréncia de crimes, reflexos de uma

® Na doutrina juridica brasileira, as normas constitucionais quanto & sua eficacia e aplicabilidade s&o
classificadas de maneiras diversas. Apenas para esclarecimentos, José Afonso da Silva (1982, p.63)
as classifica da seguinte forma: (a) normas constitucionais de eficacia plena e aplicabilidade imediata
(habeas corpus, habeas data, mandado de seguranca, mandado de injuncdo e acdo popular, por
exemplo); (b) normas constitucionais de eficacia contida e aplicabilidade imediata; (c) normas
constitucionais de eficacia limitada; (c) normas programaticas.

* Grifos do autor.
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maior incidéncia de conflitos urbanos. E nesse cotidiano de transformacdes que se
insere a crianca e o adolescente brasileiro do inicio do século XX: por um lado,
crescimento econdmico, industrial e urbano; por outro, agravamento das crises
sociais, proliferacdo dos corticos, marginalidade, miséria e criminalidade.

Em 1890, o Cddigo Penal estabelece como inimputavel crianca até 9
anos de idade, e inimputavel com discernimento criancas e adolescentes entre 9 e
14 anos de idade. Uma década mais tarde € formulada a proposta de um Instituto
Educacional. Em 1921, surge a organiza¢cao de um servi¢o de assisténcia e protecao
a infancia, assumida pelo Estado por meio de politicas sociais.

A primeira Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca (Genebra,
1923) s6 foi reconhecida em nosso pais em 1927. Neste ano também foi aprovado o
Cdédigo de Menores caracterizando Menor, especificamente, como a criangca e o
adolescente da classe popular, confundindo o abandono com atitudes que dele
podem derivar (MORELLI, 1996, p.90-5). Este cddigo trata da Doutrina da Situagéo
Irregular, tendo como concepgdo a tutela e a coergcdo compreendida como
reeducacao.

Em 1941, durante o Estado Novo (1937-1945), viabiliza-se o Servico
de Assisténcia ao Menor (SAM) antecessor direto da Funabem (Fundacdo Nacional
do Bem-Estar do Menor), constituida em 1964. Mesmo com a reformulacdo do
Cdédigo de Menores, em 1979, as criancas e adolescentes continuaram a ser
tratados como marginais. Oficializam-se neste periodo as responsabilidades da
Funabem, e pela primeira vez o processo de adocédo é regulamentado. Assim, a
assisténcia e protecao — incluindo aqui a Febem (Fundacgéao Estadual do Bem-Estar
do Menor) — séo de responsabilidade do Estado.

Concomitantemente a essas mudancas politicas, encontramos
diversas acbes que ja demonstram a ineficiéncia dessa organizacao e a discussao
sobre a mudanca de perspectiva, considerando a crianca e o adolescente sujeitos
de direitos. Entre estas destacam- se: a Declaracdo Universal dos Direitos da
Crianca, em 1959, a CPI do Menor Abandonado, em 1975, e o Ano Internacional da
Crianca, em 1979. Com o fim da ditadura militar e a redemocratizacdo do pais, as
discussBes sobre a protecdo e assisténcia a infancia e a adolescéncia retornam ao

universo politico e a sociedade civil se mobiliza exigindo a revisdo do Cédigo.
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A Constituicdo de 1988 a partir da participacdo de diversas
organizacées sociais® inicia uma reflexdo mais detida sobre as questdes da infancia
e da adolescéncia. Disso resulta na promulgacdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990), que altera o paradigma das necessidades (Doutrina da Situacéo
Irregular) para o paradigma dos direitos (Doutrina da Protecao Integral) ao garantir
politicas sociais basicas a toda crianca e adolescente. A universalizacéo dos direitos
para o exercicio da cidadania esta garantida em lei e a sociedade € convocada a
participar. Sao instituidos os Conselhos de Direitos e os Conselhos Tutelares, que
ocupam posicao central na organizagao estabelecida pelo Estatuto.

Santos (2000, p.214) aponta que a crianca e o adolescente
marginalizados socialmente encontraram nas ruas da cidade, "o local perfeito para
pbr em prética as artimanhas que garantiriam sua sobrevivéncia". Era significativo o
namero menores que praticam crimes devido a "deterioracdo das condi¢cdes sociais,
as modificacdes das formas e modos de relacionamento”, além disso, “os diferentes
e novos padrdes de convivio que a urbanidade impunha a seus habitantes eram
ignorados pelo discurso oficial, que estabelecia a oposi¢ao entre lazer-trabalho e
crime-honestidade” (SANTOS, 2000, p.215).

O Estado ndo tinha um programa de acdo para enfrentar as
consequéncias sociais advindas da urbanizacéo e recorria, ndo raras vezes, ao
discurso moralista de cunho elitista (somam-se o carater interventivo e repressor),
que nao tinha a preocupacao de investigar e afirmar politicas publicas sérias e
efetivas para esse contexto. Esse discurso ndo buscava conhecer as raizes do
problema e limitava-se somente a contrapor o valor trabalho a vadiagem. A resposta
para o contexto que estigmatizava a crianga e o adolescente (0 menor) entendia que
todos aqueles que ndo se inserissem no processo produtivo - incluindo ai as
criancas - estavam condenadas a vadiagem. O crime de “vadiagem” a época eram
previstos no art. 399 e 400 do Cddigo Penal de 1890. Vadios eram considerados
também aqueles que, rejeitados pelo mercado formal, sobreviviam no mercado

informal.

® Entre tais organizacdes destacamos o Movimento Social de Defesa da Crianca e do Adolescente —
MSDCA, entre 1971 e 1985; Movimento Pro-Constituinte; Campanha Crianca Constituinte, em 1986;
Crianca como Prioridade Absoluta, em 1987; Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua e
seu 1° Encontro em 1986; Forum Nacional de Defesa dos Direitos da Crianga e do Adolescente, em
1988.
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4.1.1 O Codigo Mello Matos

O Cddigo de Menores de 1927 foi conhecido como Cdadigo Mello
Matos e legou as criancas e adolescentes brasileiros, o estigma de ser “menor”.
Pesavam sobre eles o estigma da marginalizacdo por pertencer as classes pobres
que viviam em situacdo de miséria. Foi a primeira legislagédo especifica voltada para
essas categorias e partia do pressuposto de que o contexto social desse “menor” era
marcado pela criminalidade. Em certo ponto aqui esta o cerne do termo “menor”, ou
seja, um determinado grupo de criancas e adolescentes, representando um setor
especifico, identificado com a delingiiéncia, a marginalidade e o abandono.

O artigo 26 do referido Cddigo estabelecia que o “menor” ndo era
qualquer crianca entre 0 e 18 anos, mas, aquelas denominadas como 0s “expostos”
(as menores de 7 anos), “abandonados” (as menores de 18 anos), “vadios” (0s
atuais meninos de rua), “mendigos” (os que pedem esmolas ou vendem coisas nas
ruas) e “libertinos” (que freqientam prostibulos)” (MACHADO, 2003, p.85).

A crianca e o adolescente marginalizados social e economicamente
tornaram-se objeto de intervencdo da Justica de Menores, ou seja, destinava-se
somente aos “desajustados sociais”. Claro estd que as condi¢des sociais,

econOmicas e culturais dessas classes sofriam um processo de patalogizagao social.

4.1.2 Codigo de Menores de 1979

Esse Cdédigo definiu a conhecida doutrina da situacéo irregular do
menor. Nao se conferia as criancas a possibilidade de reivindicar a exigibilidade de
um direito, pois, esses nao eram enunciados expressamente no comando normativo.
Seu ponto marcante foi a atribuicdo e responsabilizacdo da familia pela educacao
dos seus filhos. Porém, as condi¢cdes peculiares de muitas familias brasileiras eram
limitadas por condigbes sociais e econdmicas. Apregoava-se que a crianga e o
adolescente tém direito ao bem-estar e ambiente harmdnico, mas tal afirmacao nao
€ entendida como direitos. Isso significa que se a norma nao elenca claramente o

direito a sua exigibilidade e efetivacao fica totalmente comprometida.
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A doutrina da situacgéo irregular, associada a idéia de estigma social,
ndo alcanca todas as criangas e adolescentes, mas somente possui eficacia juridica
quando determinada conduta de um menor se adequa as situagbes que

caracterizam a situacao irregular.

4.1.3 A Doutrina da Protecéao Integral na Constituicdo Federal de 1988

Em outras palavras, a doutrina da situacao irregular se "preocupa”
com o0 menor apenas quando esse € delinglente, isto é, quando comete um ato
tipificado como crime® (abandonado, delingiiente, transviado, infrator, exposto, etc).
Regular € o que esta de acordo com a regra, a norma. Irregular € o que contraria a
norma, o que se opde a normalidade. A idéia de normalidade/anormalidade define-se
pelos efeitos sociais produzidos que descuida da investigagdo das causas que
davam origem a conduta “anormal”.

A Constituicdo Federal’ de 1988 consubstancia 0s preceitos
internacionais em relacdo a infancia, albergando em seu texto o reconhecimento dos
direitos da crianca e da necessaria protecdo integral que deve prestar a familia, a
sociedade e o poder publico de forma complementar tal como o previsto no disposto
artigo 227 da Carta Magna.

A crianca merece tratamento de respeito e esta é uma das razdes
gue levaram a Carta Magna de 1988 a cultuar o principio de dignidade inerente a
sua pessoa, acolhendo-a no ordenamento juridico e afirmando que ela participa do
mundo dos direitos e deveres que nada mais é do que o mundo da cidadania.

No plano pratico, a forca obrigacional dos direitos encontra desafios

para traduzir-se em medidas efetivas® e plenas de protecdo a crianca. No entanto,

® Atualmente a doutrina juridica da protecéo integral (ECA, 1990) regulamenta que nao se caracteriza
como crime, mas como ato infracional em virtude da qualificagéo especifica do sujeito.

" Machado (2003, p.105) aponta que “[...] em harmonia com a supremacia que o valor dignidade da
pessoa humana recebeu no Pacto de 1988, é que foi inserida na generosa concep¢édo da Carta
Cidada um sistema de prote¢do especial para criancas e jovens, reconhecidos na sua especificidade
de seres humanos ainda em desenvolvimento fisico, psiquico e emocional”.

® Segundo Machado (2003, p.70), “o efetivo respeito aos direitos humanos no dia-a-dia do cidad&o
comum — além de configurar o grande desafio no atual estagio histérico deles — configura a condicao
basilar da prépria realizacdo do Estado Democratico de Direito no mundo dos fatos, ndo no mundo
das normas juridicas [...]".
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devemos reconhecer que a nova doutrina relativa aos cuidados com a crianca e a
nova maneira de enxergar o sujeito detentor de direitos sdo prerrogativas de um
instrumento® ativo de consolidacao de tais direitos.

A luta pelos seus direitos revela que “o tema da infancia tem estado
presente no Brasil ha pelo menos duas décadas, ndo sO nas discussfes tedricas
gue orientam a pesquisa académica, mas também nas politicas publicas e nas lutas
dos movimentos sociais” (BAZILIO; KRAMER, 2003, p.13). Candau (2003, p.10)
afirma que:

A maior parte dos cidadados latino-americanos tem pouca consciéncia

de que sdo sujeitos de direito. Esta consciéncia é muito débil,
especialmente em contextos como 0 nosso, marcados por uma
cultura clientelista e autoritaria em que os direitos sédo vistos como
“dadivas”. A educacdo em Direitos Humanos deve comecar por
favorecer desde a infancia a formacdo de sujeitos de direitos, em
nivel pessoal e coletivo.

Devido a uma questdo cultural, os direitos nem sempre s&o
suficientemente conhecidos pelos cidadédos que, muitas vezes, os consideram como
beneficios dos governantes para com o povo. E preciso frisar que a Constituigéo
Federal de 1988, no inciso Ill do artigo 1°, incorpora em seu texto a protecao dos
direitos humanos como um dos cinco fundamentos do Estado Democratico de
Direito. De acordo com Machado (2003, p.70), o respeito pelos direitos humanos no
cotidiano dos cidadaos além de ser um desafio atual “configura condi¢cdo basilar da
propria realizacdo do Estado Democratico de Direito no mundo dos fatos” e néo
apenas no mundo dos direitos.

Entretanto, cabe aqui expor o nosso entendimento sobre o0 que se
entende por direito tendo como perspectiva a doutrina dos direitos humanos. Nesse
ponto, concordamos com Machado (2003, p.71-2) que em sentido estritamente
técnico-juridico “direito € uma pretensédo positivada; um bem garantido por uma
norma juridica, que corresponda a uma obrigacédo cujo inadimplemento acarreta uma

sancéo, potencialmente imposta coercitivamente por um Estado Soberano”.

° O Direito como mecanismo de organizacédo das relacdes sociais e de controle dos conflitos sociais
“assume contornos nitidamente autoritarios, que se direcionam exclusiva, ou quase exclusivamente, a
manutencao estrita de determinada ordem social excludente, a garantir ou facilitar a manutencdo de
privilégios de pequena casta em detrimento dos interesses da ampla maioria da populagao”
(MACHADO, 2003, p.51).
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Cabe aos profissionais do Direito comprometerem-se com a
protecdo dos direitos humanos, especialmente das criancas e adolescentes, no
sentido de construir mecanismos técnico-juridicos que facilitem a concretizagéo e a
efetiva aplicabilidade no cotidiano da crianca-cidada. Afirmamos isso, porque a
vulnerabilidade da crianca em relacdo ao adulto pode gerar situacdes abusivas em

gue os interesses das criancas podem ser extremamente aviltados.

N&o obstante, importa sublinhar que as medidas de protec¢do nédo
apenas ndo foram capazes de se declararem perfeitas, universais e
competentes na efectiva salvaguarda dos direitos das criancas como
a relacdo de dependéncia tem gerado situagbes abusivas que
reforcam a vulnerabilidade estrutural das criancas, homeadamente
em cenérios de guerra, em face de calamidades como a fome ou a
doenca, ou ainda nas formas tragicas de exploracdo sexual, da
escravatura, da militarizacéo ou das piores formas de trabalho infantil
(SARMENTO, 2005, p.369).

Os direitos de protecdo sao facilmente reconhecidos e promovidos.
No entanto, os direitos de participacdo encontram inumeros obstaculos que tém por
base a perspectiva de estabelecer e limitar a sua liberdade para a etapa da vida em
que serdo capazes de exercitd-los. Os obstaculos envolvem o pouco investimento
nos principios de democracia e participacdo em todos o0s “micro-momentos do
processo educativo (SARMENTO; ABRUNHOSA; SOARES, 2007). O direito a
participacéo, exposto no art.12 e seguintes da CDC (1989) encontra dificuldades de
aplicacdo no contexto escolar porque se relaciona “[...] com a natureza das relagbes
entre criancas e adultos” (SARMENTO; ABRUNHOSA; SOARES, 2007, p.60).

Soares'® (1997) aponta que tais perspectivas defendem que os
direitos exigem capacidades relacionadas a razao, racionalidade e autonomia que as
criangcas supostamente nao tém e, portanto, o exercicio destes direitos devem ser
adiados quando elas desenvolverem competéncias e atingirem a condicdo de
pessoas. As conquistas legais acerca dos direitos da crianca sdo bastante
plausiveis, mas elas nem sempre sdo acompanhadas pela alocacdo dos recursos
imprescindiveis e pelas acbes concretas necessarias para tornar de fato o preceito

constitucional.

1% De acordo com a autora (1997, p.122) algumas dessas perspectivas podem ser encontradas em
Thomas Hobbes, John Locke e John Stuart Mill.
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A assinatura de tratados sobre direitos humanos e a aprovacéo de
legislacdes progressistas pelos governos sdo atitudes fundamentais,
mas devem ser consideradas apenas um comeco: para efetivamente
proteger todas as criangas contra a violéncia, a exploragdo e o
abuso, é preciso modificar comportamentos e atitudes que
desvalorizam algumas criancas. E preciso construir uma parceria
entre os niveis da sociedade para garantir que o direito de todas as
criancas a um ambiente protetor seja exercido, que a impunidade
pelos abusos contra as criancas seja desafiada, e que todas as
criancas tenham a oportunidade de atingir seu pleno potencial
(UNICEF, 2006, p.55).

As sociedades que pretendem se consolidar como democréticas tém
o desafio de superar a idéia de que se “nasce” com direitos como afirmava a
Declaragéo Universal dos Direitos do Homem de 1979. Essa afirmag&o conduz a
uma falsa idéia (ou ideologia?!) de que as pessoas nada fazem para que esses
direitos sejam respeitados e que, portanto, nem procuram conhecé-los. Gera, ainda,
a falsa e pretensa idéia de que todos séo iguais dentro de uma sociedade desigual,
bem como a concepcdo de imobilidade de grupos que supostamente nao
reivindicam seus direitos. Outro desafio a ser superado é aquele que entende que a
lei é “letra morta” que ndo passa do papel ou que sua simples presenca no texto é
suficiente para a sua nao violagao.

Entendemos que os direitos para serem aceitos e respeitados, é
necessaria a compreensao de seu carater histérico que tem como pano de fundo
uma série de lutas sociais. Além disso, é preciso que saibamos 0 que vem a ser um
direito, bem como a respectiva participagdo ativa das pessoas para que eles
“acontecam” no universo real, isto é, no cotidiano.

Os direitos ndo sao coisas que funcionam como as leis matematicas
gue sdo determinadas, fixas e imutaveis, mas sim como possibilidades ativas que
formam um plano ético em busca de uma sociedade justa e digna. Em outras
palavras, os direitos para que saiam do papel e se tornem dindmicos, vividos e
respeitados implica em deveres a ser cumpridos por todos. Por essa razédo € que
acreditamos que uma sociedade justa e democratica ndo € aquela que
simplesmente formula leis, mas sim a que possibilita aos cidaddos o seu pleno

exercicio.
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4.2 A CRIANCA COMO SUJEITO DE DIREITOS

Os discursos voltados para a infancia em que a crianca é
considerada como sujeito de direitos estd presente em varias areas do
conhecimento e muitas vezes apresenta-se como um discurso retorico. Afirmamos
iSso, pois parece ser politicamente correto na contemporaneidade as politicas
publicas referendar os discursos dos direitos da crianga como algo adequado e que
agrada muita gente. Derouet (apud SARMENTO: ABRUNHOSA; SOARES, 2007,
p.63) aponta que esse discurso tem muitas faces e sublinha a necessidade da
superacdo dessa dicotomia. O primeiro discurso € o politico “[...] onde se exaltam
principios democratizacao, racionalidade e justica” (p.63); e o segundo € o discurso

piedoso “[...] onde se exaltam o amor e o respeito pelas criancas” (p.63).

[...] O discurso da crianga como sujeito de direito e da infancia como
construcao social é deturpado: nas classes médias, esse discurso
reforca a idéia de que a vontade da crianca deve ser atendida a
gqualquer custo, especialmente para consumir; nas classes populares,
criancas assumem responsabilidades muito além do que podem. Em
ambas, as criangas sdo expostas a midia, a violéncia e a exploracdo
(KRAMER, 2007, p.18).

Ha& uma aprovacdo generalizada dos direitos das criancas, o que
seria dificil de imaginar em outros séculos atrds. Por essa razdo, 0 seu
reconhecimento constitui uma velada revolugdo. No entanto, essa inquestionavel
valorizacdo nos contextos nacionais ndo deve levar a enganosa conclusédo de que
hoje realmente eles sejam observados e respeitados pelo mundo todo. De acordo

com o relatorio “Situacdo Mundial da Infancia” elaborado pela Unicef (2006, p.1):

MilhGes de criangas caminham pela vida em situacdo de pobreza,
abandono, sem acesso a educagdo, desnutridas, discriminadas,
negligenciadas e vulneraveis. Para elas, a vida é uma luta diaria pela
sobrevivéncia. Vivendo em centros urbanos ou em povoados rurais
remotos, correm o risco de perder sua infancia — sem acesso a
servigos essenciais, como hospitais e escolas, sem a protecdo da
familia e da comunidade, freqiientemente expostas a exploracdo e
abusos. Para essas criangas, a infancia como o tempo de crescer,
aprender, brincar e sentir seguranca nao tem, na realidade, nenhum
significado.
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Considerando essa realidade, surge a suspeita de que, em muitos
casos, 0 apoio aos direitos da crianca ndo passe de uma retérica’’. Diante do
cinismo de muitos governantes, responsaveis por graves violagcdes desses direitos,
assistimos a incapacidade de impor a efetivacdo desses direitos no universo infantil
pela inoperancia plena dos instrumentos politicos e juridicos. Dessa maneira,
podemos afirmar que a fundamentacdo dos direitos da crianca ndo € somente
importante do ponto de vista académico, mas também possui relevancia pratica para
a normatizacdo e implementagdo concreta desses direitos na vida cotidiana da
crianca. No entanto, Lopes dos Santos (apud MARTINS, 1999, p.62) ressalta que
esses discursos formam “uma cultura de base favoravel ao reconhecimento das
necessidades da crianga”.

Os direitos da crianga s&o resultado de uma longa luta em favor da
construcdo de uma sociedade democratica cujos principios baseiam-se nos

principios de igualdade, liberdade e fraternidade. Bobbio (1992, p.1) afirma que:

Direitos do homem, democracia e paz sdo trés momentos
necessarios do mesmo movimento historico: sem direitos do homem
reconhecidos e protegidos, ndo h& democracia, ndo existem as
condi¢cbes minimas para a solucdo pacifica dos conflitos. Em outras
palavras, a democracia é a sociedade dos cidadédos, e os suditos se
tornam cidaddos quando lhes sdo reconhecidos alguns direitos
fundamentais.

Os direitos, em sentido geral, existem para possibilitar a convivéncia
do homem na sociedade e exteriorizam-se por meio de regras que regulam o0s
comportamentos das pessoas entre si. Os direitos representam a pertenca dos
homens ao mundo social, politico e historico que € constituido por adultos e por
criancas. No entanto, ao observar a trajetéria historica e social humana, notamos
gue o sentimento de pertencimento nem sempre foi destinado a todos, no sentido de
inclusdo das classes sociais menos favorecidas.

Aqui, certamente, podemos incluir a infancia. A crianca, como
realidade ontolégica, sempre existiu e constitui-se dentro de uma trajetoria de
concepgOes acerca da sua afirmacgao. Hoje, essa fase do desenvolvimento humano

passa a ser reconhecida e alcanca o estatuto juridico de sujeito de direitos que

1 Esse termo aponta que os discursos sobre os direitos da crianca sdo frequentemente utilizados
para persuadir que o mundo real das criancas é prioridade em politicas publicas, em leis e acbes
governamentais. No entanto, esses discursos obscurecem a discussdo e problematicidade dessa
tematica, colocando-as de maneira superficial.
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pertence ao mundo, ou melhor, ao mundo dos cidadaos. A infancia, como um lugar
de direitos e de exercicio de cidadania, constitui-se um dos elementos-chave da
concepcdo contemporanea de crianga. Dessa maneira, ser sujeito de direitos € ser
titular de uma identidade social que permita as criancas e aos adolescentes a busca
de uma protecao especial (art. 6° do ECA). De acordo com Sarmento, Abrunhosa e
Soares (2007):

A idéia de crianca como sujeito de direitos, como cidada,
especificamente detentora de um conjunto de direitos de
participacdo, os quais lhe conferem legitimidade para intervir nos
assuntos relacionados com a sua vida, embora continue sendo muito
pouco referenciada, € uma das principais conquistas que a
Convencao dos Direitos da Crianca (CDC) acrescentou a concepcao
de uma infancia activa e participativa (SARMENTO; ABRUNHOSA;
SOARES, 2007, p.59).

7

Porém, é necesséario ndo descuidar da idéia de que a crianca
pertence a um contexto social que existe antes dela nascer e que mediante a sua
internalizacdo e acao sobre esse contexto, ela entra em contato com uma realidade
na qual a violéncia, a opressdo de classes, a comercializacdo e a exploracdo sao
elementos constantes. Assim, os direitos das criangas devem ser contextualizados
nessa realidade em que elas existem e fazem parte, caso contrario, estaremos
iludindo as nGs mesmos e as criangas e isso € nao leva-las a sério e nem a respeitar
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2007). A jornada pelo reconhecimento dos direitos
fundamentais € a mesma e continua caminhada em dire¢cdo a consolidacdo dos
Estados Democraticos. Ao prefaciar o livro “A eficacia dos direitos fundamentais” de

Ingo W. Sarlet, o professor Juarez Freitas expde que:

Neste prisma, os direitos humanos, a proporcdo em que se fazem
reconhecidos, objetiva e positivamente, passam a robustecer o
cimento indisponivel do proprio Estado, o qual somente experimenta
real sentido e auténtica legitimidade quando apto a viabilizar,
mormente em situacdes-limite, a concretizacdo ampliada da
dignidade da pessoa humana (FREITAS apud SARLET, 2001, p.15).

No contexto das lutas pela consolidacdo dos Estados Democréticos
€ que a crianga na sua condicdo de sujeito de direitos passa a integrar os textos
legais. A projecdo da crianca nos textos legais reconhece a especificidade do
universo infantil em relacdo aos direitos do mundo adulto. No entanto, é preciso

destacar que ndo € somente pela caracteristica de o ser humano crianca e
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adolescente diferenciar-se do adulto que justifica um sistema juridico de protecao
especial. Nao é meramente a sua diversidade de condicdo em relacdo ao adulto que
legitima um tratamento abrangente e efetivo aos direitos, mas aliado a essa

condicao diversa soma-se a sua vulnerabilidade em relagédo ao adulto.

E ela, outrossim que autoriza a aparente quebra do principio da
igualdade: porque sédo portadores de uma desigualdade inerente,
intrinseca, o ordenamento confere-lhes tratamento mais abrangente
como forma de equilibrar a desigualdade de fato e atingir a igualdade
jurl’dicell2 material e ndo meramente formal (MACHADO, 2003,
p.119)™.

A libertacdo e a afirmagdo da infancia ganharam nos textos
normativos internacionais e nacionais a sua maior bandeira de luta em prol de um
periodo peculiar do desenvolvimento da infancia. Como bem observou Larrosa
(2004), a afirmacdo desse “outro” garante a infancia o reconhecimento de suas
especificidades e de suas necessidades em relacdo ao mundo adulto. A questéo da
alteridade nao se deve:

[...] @ auséncia de caracteristicas (presumidamente) proprias do ser
humano adulto, mas a presenca® de outras caracteristicas distintivas
gue permitem que, para além de todas as distincbes operadas pelo
facto de pertencerem a diferentes classes sociais, ao género
masculino ou feminino, a seja qual for o espaco geografico onde
residem, a cultura de origem e etnia, todas as criancas do mundo
tenham algo em comum (SARMENTO, 2007, p.35).

A finalidade dos direitos da crianca em buscar a igualdade de
condicbes em relagcdo ao mundo adulto apresenta uma contraposicdo que merece
ser destacada. Essa situacdo aparece quando as especificidades e necessidades
proprias da infancia, ou seja, a sua alteridade, confronta-se com a sua observavel
dependéncia e imaturidade em relacdo ao mundo adulto. Sabemos que as
condicbes da infancia ndo sdo iguais as condicdes e necessidades adultas, na
medida em que as prerrogativas e possibilidades diferem-se essencialmente da
condicéo adulta.

12 Grifos da autora.
13 Grifos do autor.
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Talvez, em relacdo a essa contraposicao € que podemos afirmar o
ponto de vista da necessidade de buscar a definicdo concreta e especifica dos
direitos da crianca, ja que essas diferencas geram um certo mal-estar a respeito do
reconhecimento dos mesmos.

A gradual conscientizagcdo que encara a crianga como um “outro”
alia-se ao processo gradativo de afirmacéo de seus direitos e fundamentam-se na
busca de igualdade e a condicdo inegavel de vulnerabilidade e fragilidade da
crianga. Dessa maneira, consolida-se a necessidade de reunir num conjunto 0s
direitos da crianca. Consideramos isso uma evolucdo no sentido de que o
reconhecimento da singularidade e especificidade da crianca ja ndo bastava para
garantir suas necessidades e exercicio da cidadania. Esse corpo de direitos lhe
atribui uma condi¢cédo peculiar em relacdo ao adulto. De acordo com Costa (apud
PEREIRA, 2000, p.18), a condigédo peculiar de desenvolvimento:

[...] ndo pode ser definida apenas a partir do que a crianca nédo sabe,
ndo tem condicdes e ndo é capaz. Cada fase do desenvolvimento
deve ser reconhecida como revestida de singularidade e de
completude relativa, ou seja, a crianca e 0 adolescente ndo séo
seres inacabados, a caminho de uma plenitude a ser consumada na
idade adulta, enquanto portadora de responsabilidades pessoais,
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civicas e produtivas plenas. Cada etapa é, a sua maneira, um
periodo de plenitude que deve ser compreendido e acatado pelo
mundo adulto, ou seja, pela familia, pela sociedade e pelo Estado.

Figura 37 — Kling. Blowing bubbles, China (2006, p.9).

Machado (2003, p.20) afirma que no centro da especificidade do
direito material esta a condicdo de sujeito, ou seja, “a peculiar condigdo de pessoa

humana em desenvolvimento, que distingue radicalmente criangcas e adolescentes

de adultos®®”.

Em suma, porque a personalidade de criancas e adolescentes ainda
ndo estd formada, porque a possibilidade de desenvolver as
potencialidades do ser humano adulto é pré-requisito da prépria
conceituacdo juridica de personalidade e porque criangas e
adolescentes sdo mais vulneraveis que os seres humanos adultos,
h& necessidade de que seus direitos fundamentais, sob o angulo do
proprio direito material, sejam conformados, estruturados, de maneira
diversa daquela pela qual se conformam os direitos fundamentais
dos adultos (MACHADO, 2003, p.121).

4 Grifos da autora.
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O reconhecimento progressivo desses direitos, segundo Sarlet
(2001, p.49), tem o carater de um “processo cumulativo, de complementaridade, e
nao de alternancia, de tal sorte que o uso da expressao ‘geragdes’ pode ensejar a
falsa impressao da substituicdo gradativa de uma geracgéo por outra”. Em face dessa
vulnerabilidade da crianca € que os seus direitos sdo declarados e postulados em

lei:

Em virtude da vulnerabilidade a que estdo sujeitos criancas e
adolescentes, delineia-se sua protecdo juridica especial e
particularizada, que reflete o chamado processo de especificacdo do
sujeito de direito. Vale dizer que ndo basta a protecdo geral, genérica
e abstrata; transita-se para a protecdo especial, enderecada a
determinados grupos, que demandam tutela juridica especifica. No
caso das criancas e adolescentes, esta tutela especifica se justifica,
seja em face de uma cultura “adultocéntrica”, que concebe o mundo,
fundamentalmente, a partir do ponto de vista de adultos,
“menorizando” criangas e adolescentes e concebendo-os como
sujeitos inferiores (BRASIL, 2003, p.8).

Figura 38 — Tonucci. A crianca: aquela que é sempre vista de cima (2003, p.6).

De acordo com Machado (2003), as criancas e os adolescentes
eram tratados como objetos de intervengdo do mundo adulto, cuja condicdo de
pobreza e auséncia de assisténcia os tornava consideravelmente mais vulneraveis
as situacdes desumanas. De acordo com o Relatorio elaborado pelo Brasil em 2003,
o ECA traz em seu contexto uma mudanca radical em relacdo aos seus principios e

concepcgdes. As mudancgas ocorreram em relacdo a doutrina, a legislacdo e a politica
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gue antes destinavam-se ao “menor em situacao irregular”. A chamada doutrina da
situacdo irregular postulava a concepcado de crianca e de adolescente de forma

indistinta, onde ambos eram considerados como “menores”.

Quando se afirma que criancas e adolescentes eram tratados no
sistema anterior basicamente como objetos de intervencdo do mundo
adulto, ndo se pretende sustentar que ndo poderiam figurar como
titulares de nenhum direito. Ao menos ha mais de dois séculos,
criancas e adolescentes séo titulares de determinados direitos, como
bem exemplifica a questédo relacionada aos direitos patrimoniais. O
gue se pretende destacar é que, na sistematica anterior, eram vistos
essencialmente como adultos em miniatura: quando muito, tinham
alguns direitos da mesma natureza daqueles conferidos aos adultos.
[...] Some-se, entédo, o fato de que criancas e adolescentes ndo eram
reconhecidos como sujeitos de direitos especiais em face dos adultos
e transformam-se eles em meros objetos de intervencdo do universo
das relacBes juridicas entre essas outras pessoas humanas, ao
poder de quem estavam despoticamente submetidos™ (TITO;
AGUIAR, apud MACHADO, 2003, p.11).

Machado (2003) afirma que a confusdo conceitual entre os termos
criancas e adolescentes decorre das politicas publicas de atendimento voltadas para
a infancia desvalida e adolescentes autores de crimes ja que ambos 0S grupos
recebiam o mesmo tratamento, sob a Otica da assisténcia concreta que lhes era
prestada. E mesmo o ordenamento juridico os tratava de forma idéntica e “esta
confusdo conceitual [...] acabou por gerar fundas violagbes aos direitos
fundamentais mais béasicos de ambos os grupos'® (MACHADO, 2003, p.29).
Segundo Tito; Aguiar (apud MACHADO, 2003, p.11), o Cddigo Melo Matos tinha
como esséncia o controle social e a criminalizacdo da pobreza “materializados no
‘circulo perverso’ da institucionalizagdo compulsoria: apreensdo ou abandono-
triagem-rotulacao-deportacdo-confinamento em instituicoes totais

despersonalizadoras e embrutecedoras” .

!> Grifos dos autores.
'6 Grifos da autora.
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4.3 O ECA E 0s FUNDAMENTOS LEGAIS DA DOUTRINA DA PROTECAO INTEGRAL

A partir da promulgagédo da Constituicdo Federal de 1988 foram
elaboradas outras leis que visavam garantir, na ordem interna do pais, os direitos
ratificados pelo Brasil na Convencéo Internacional dos Direitos da Crianca em 1989.
Além da Convencdo sobre os Direitos da Crianga, constam como fontes para a
elaboracdo do ECA as Regras Minimas das Nac¢fes Unidas para a Administracdo da
Justica e da Juventude (Regras de BEIJING, 1985), as Regras Minimas das Nacoes
Unidas para a protecao dos Jovens Privados de Liberdade (1990) e as Diretrizes das
Nacdes Unidas para a Prevencéo da delinqiéncia Juvenil (Diretrizes de Riad, 1990).
Foram incluidos, também, dispositivos decorrentes da Convencdo n° 138 da
Organizacéao Internacional do Trabalho, de 1973, sobre a Idade Minima de admissao
ao Trabalho, fixada em 16 anos; da Convencdo de Haia sobre a Protecdo das
Criancas em matéria de Adocédo Internacional, ratificadas pelo Brasil em 1999; e da
Convencdo n° 182 da OIT, de 1999, sobre as Piores Formas de Trabalho das
Criancas e a Acao Imediata com Vistas a sua Eliminacéo, ratificada pelo Brasil em
2000 (BRASIL, 2003).

Em 1990 foi promulgado o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), Lei n°® 8.069, de 13 de julho de 1990, revogando-se o antigo
Cdédigo de Menores e adequando as normas infraconstitucionais a
nova principiologia constitucional. O Estatuto tem por escopo regular
a situacao juridica dos individuos até a idade de dezoito anos,
definindo como crian¢a o individuo até a idade de doze anos e como
adolescentes o individuo com idade entre doze e dezoito anos
(BRASIL, 2003, p.9).

O Brasil conta com uma das legislacbes mais avancadas a respeito
dos direitos voltados para a crianca e para o adolescente. O Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA, Lei complementar n°® 8.069/1990) é “um instrumento juridico
que transpde para o plano nacional os direitos previstos na Convencdo dos Direitos
da Crianca, prevé a adocdo de mecanismos e fornece diretrizes para que as
politicas publicas possam estar equipadas para promover os direitos da crianca”
(BRASIL, 2003, p.3). O Relatorio Consolidado ao Comité sobre os Direitos da
Crianca (BRASIL, 2003) afirma que:
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A caracterizagdo dos direitos das criangas e dos adolescentes como
direitos humanos realcam a inalienabilidade desses direitos e
compromete o Estado, tanto no ambito interno quanto internacional,
a respeita-los, defendé-los e promové-los. Ademais, absoluta
prioridade deve ser conferida a estes direitos, bem como ao
atendimento das necessidades da crianca e do adolescente
(BRASIL, 2003, p.10).

O ECA instaura um novo paradigma na ordem nacional em relagcao
ao tratamento destinado a crianca e ao adolescente no sentido de considera-los
como sujeito de direitos em condi¢do peculiar de desenvolvimento garantindo-lhes
por meio de responsabilidade e mecanismos a condicdo de sujeitos de direitos
fundamentais e individuais assegurados pelo Estado e pela sociedade com absoluta
prioridade (BAZILIO, 2003). Este é o fundamento da doutrina da protecéo integral,
gue nasce da contraposicdo do direito do menor, garantindo um direito mais amplo
gue € o direito fundamental a infancia.

A prioridade absoluta, prevista no art 4° do ECA, torna-se um
principio norteador das obrigagfes legais em relac@o a infancia e significa que deve
ser garantido por meio da formulac&o de politicas publicas capazes de preservar os
direitos da crianca. Dessa maneira, os critérios de elegibilidade para qualquer
politica publica voltada para a infancia (tanto de atendimento como de defesa de
direitos) devem contemplar a realidade da situacao brasileira.

Segundo o RCCDC (BRASIL, 2003)!, o paradigma da protecéo
integral consagra uma nova légica e um conjunto de principios juridicos destinados a

assegurar a prevaléncia e a primazia do interesse superior da crianca.

Na qualidade de sujeitos de direito em condicdo peculiar de
desenvolvimento, a crianca e ao adolescente, é garantido o direito a
protecdo especial. Sob a perspectiva dos direitos humanos, a
Constituicdo de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente
traduzem uma visado integral dos direitos humanos das criancas e
dos adolescentes, contemplando a indivisibilidade destes direitos,
sua implementacdo reciproca e a igual importancia de todos os
direitos, sejam civis, politicos, sociais, econdmicos ou culturais
(BRASIL, 2003, p.7).

A concepcdo doutrinaria do paradigma da protecdo integral
considera como principio basilar a no¢do de que a crianca e o adolescente estdo em

uma situagédo peculiar do desenvolvimento humano e que, nesta referida condicao,

! Relatério Consolidado ao Comité sobre os Direitos da Crianca de outubro de 2003.
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sao portadores de direitos essenciais especiais em relacdo ao adulto que ja goza de
todas as capacidades para exercer os seus direitos e deveres. Machado (2003,

p.50), afirma que a protecao integral:

[...] norteia-se pela nog&o de que criancas e adolescentes séo seres
humanos que se encontram numa situagao fatica peculiar, qual seja,
a de pessoas em fase de desenvolvimento fisico, psiquico,
emocional, em processo de desenvolvimento de sua potencialidade
humana adulta; e que essa peculiar condigcdo merece respeito e para
tal ha de se compreender que os direitos fundamentais de criancas e
adolescentes sdo especiais em relacdo ao direito dos adultos (ha
necessidade de direitos essenciais especiais e de estruturacdo
diversa desses direitos).

O artigo 3° do ECA afirma trés principios fundamentais destinados a
crianca e ao adolescente. O primeiro de que as criangas e adolescentes gozam de
todos os direitos fundamentais que estdo assegurados a toda pessoa humana. O
segundo de que eles tém direito a protecdo integral que é a eles atribuida,
garantindo-se todos 0s instrumentos necessarios para assegurar seu
desenvolvimento fisico, mental, moral e espiritual, em condicbes de liberdade e
dignidade. Em relagdo ao Codigo de Menores, Lei n° 6.697, de 10 de outubro de
1979, e a Politica Nacional do Bem-Estar do Menor (PNBEM), preconizada pela lei

n® 4.513, de 1964, o ECA avancou nos seguintes aspectos:

(a) a concepcado de “menor” foi substituida pelo conceito de “crianca
e adolescente” que segundo o art. 1 e o art. 6 do ECA, sédo consideradas como
pessoas em condi¢cdo peculiar de desenvolvimento. O reconhecimento de que as
criangas e os adolescentes diferem-se entre si garante-lhes o reconhecimento de
seus direitos ja que cada qual possui caracteristicas e necessidades distintas;

(b) de acordo com o art.4, a crianca e ao adolescente devem ser
garantidos com absoluta prioridade todos os direitos conferidos pela lei;

(c) a interpretacdo da crianca e do adolescente com base nas suas
caréncias (menor socialmente desfavorecido, abandonado ou delinqiiente) passa a
ser o de pessoas em desenvolvimento, ou seja, sujeito de direitos judicialmente
exigiveis;

(d) segundo o art. 4 do ECA, os direitos da crianca e do adolescente
devem ser respeitados e garantidos pela familia, pela comunidade, sociedade em

geral e pelo Poder Publico. Trata-se da responsabilidade compartilhada estabelecida
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no art. 227 da CF/88 e que conjugado com o art. 4 do ECA fundamentam a doutrina
da protecdo especial. Tais artigos rompem com a perspectiva repressora e
correcional, segundo os quais a criangca e o adolescente em situacdo de abandono
e/ou de conflito com a lei constituiram uma questdo a ser resolvida pela policia e
pela justica.

Uma das principais inova¢gbes do Estatuto € aplicar-se a todos os
individuos cuja idade seja inferior a dezoito anos, ao contrario do
antigo Codigo de Menores, que se aplicava somente aos menores
em situagédo irregular, criando uma dicotomia juridica entre criancas e
adolescentes que se encontravam em situagdo irregular junto de
suas familias e aqueles que se encontravam fora desses padrbes
considerados regulares pela legislacdo e pela interpretagcédo
jurisprudencial e doutrinaria de tal legislagdo. O termo “menor” ficou
de tal forma associado a essa situacéo de irregularidade que passou
a ser considerado discriminatério, sendo banido da legislacdo atual
(BRASIL, 2003, p.10).

Segundo Machado (2003), criangas e adolescentes sao pessoas que
estdo em processo de formacdo de sua personalidade que é uma condicao
essencial para a constituicdo do sujeito de direitos. Assim, deve ser assegurado a
pessoa a formacdo de sua personalidade como sujeito em si e como sujeito de

direito. De acordo com Telles Junior (apud DINIZ, 1989, p.83):

A personalidade é que apoia os direitos e deveres que dela irradiam,
€ objeto de direito, € o primeiro bem da pessoa, que lhe pertence
como primeira utilidade, para que ela possa ser o que €, para
sobreviver e se adaptar as condicbes do ambiente em que se
encontra, servindo-lhe de critério para aferir, adquirir e ordenar outros
bens.

A possibilidade de desenvolver a personalidade humana, ou seja, as
potencialidades do ser humano adulto, constituem a esséncia da nocao juridica de
personalidade'®. Segundo a doutrina tradicional, o termo "pessoa" vem a ser o ente
fisico ou coletivo suscetivel de direitos e obrigacdes, ai também entendido como
sinbnimo de sujeito de direito. Entende-se por sujeito de direito aquele que € sujeito
de uma pretensdo ou titularidade juridica, ou, em outras palavras, do poder de

intervencdo na producdo da deciséo judicial. Kelsen (apud DINIZ, 1989) tinha uma

8 Aqui se encontra um paradoxo desse trabalho, porque é justamente esse modelo de crianca que
criticamos. Mas, essa afirmacédo de que personalidade juridica pertence ao ramo do Direito Civil que
possui uma marca individualista e patrimonialista. Nesse ponto, a ciéncia juridica encontra
dificuldades em superar a idéia da crianga como um “menor”, ou seja, uma pessoa que possui direitos
e deveres a serem exercitados somente com os desdobramentos da vida adulta.
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visdo diferente, pois para ele a pessoa € uma unidade personificada das normas
juridicas que lhe impdem deveres e lhe conferem direitos. Entendia, pois, o
significado de sujeito de direito como um conceito auxiliar necessario a facilitar a
exposicao do direito.

E incerta a origem do vocébulo "pessoa”. Etimologicamente, indica
que a palavra pessoa vem do latim persona, que, numa adaptacdo a linguagem
teatral, significava mascara. Segundo Diniz (2001, p.297), o termo "pessoa" recebeu
trés acepcdes diferentes: 1) acepcao vulgar em que o termo é sinbnimo de ente
humano, ndo se adaptando, portanto, a linguagem juridica, pois as pessoas juridicas
nao sao pessoas humanas, mas tém uma conotacdo que lhes da a conformacao de
pessoa; 2) acepc¢do juridica, sendo pessoa o ente fisico ou moral que tem aptidao
genérica para adquirir direitos e contrair obrigacdes. Existe um sujeito que tem a
funcdo de exercer a titularidade, podendo tanto ser o homem — caso da pessoa
fisica, ou pessoa natural -, ou um agrupamento de homens ligados a um interesse
comum — caso da pessoa juridica, ou pessoa coletiva; e 3) acepcéo filosotfica, que
considera a pessoa como o individuo agindo de modo consciente na realizacdo da
finalidade moral, circunstancia em que se considera 0 homem ou uma coletividade
no sentido amplo de pessoa.

Soares (1997, p.119) afirma que qualquer sociedade que reconheca
os direitos da crianca a considera como pessoa com um estatuto socialmente
reconhecido. No entanto, a autora observa que isso significa ndo tratd-la como um
adulto e sim entender que séo vulneraveis e “devido a tal precisam de consideracao
e servigcos especiais diferentes dos adultos”. Outra perspectiva apontada pela
referida autora é a paternalista que defende a incapacidade da crianca em tomar
decisbes razoaveis e informadas que serdo adquiridas com a sua condicéo futura de
maior maturidade e de capacidade de fazer escolhas mais racionais. Apontamos
aqui o fundamento da falta de experiéncia da crianca como um dos obstaculos ao

exercicio dos seus direitos de participacao.

O Estatuto da Crianca e do adolescente define crianga como a
pessoa até 12 (doze) anos de idade incompletos e adolescente como
sendo aquela entre 12 (doze) e 18 (dezoito) anos de idade (artigo
2°), desdobrando, portanto, o conceito de crianca contido na
Convengdo em duas fases da vida e desenvolvimento (BRASIL,
2003, p.23).
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Na linguagem juridica, as expressdes "sujeito de direito" e "pessoa”
sdo equivalentes e desdobram-se em duas realidades fundamentais: os seres
humanos, denominados pessoas fisicas, pessoas naturais, pessoas singulares, ou
até pessoas de existéncia visivel, e as instituicbes, sejam publicas ou privadas,
denominadas pessoas juridicas, pessoas coletivas, pessoas morais, ou pessoas de

existéncia ideal, etc.

Criancas e adolescentes ndo sdo mais pessoas capitis deminutae®®,
mas sujeitos de direitos plenos, eles tém, inclusive, mais direitos que
os outros cidadaos, isto é, eles tém direitos especificos (...); e estes
direitos especificos sdo exatamente aqueles que tém que lhes
assegurar o desenvolvimento, o crescimento, o cumprimento de suas
potencialidades, o tornar-se cidaddos adultos livres e dignos
(VERCELONE, 2000, p.18).

A personalidade juridica pode ser considerada, juridicamente, como
a aptiddo para exercer direitos e contrair obrigacdes. Tal conceito é ampliado por
Silvio Rodrigues (1998) que afirma ser a aptiddo para adquirir direitos e assumir
obrigacBes na ordem civil. Assim, a personalidade juridica (ou civil) confere ao
individuo a capacidade de direito. Podemos afirmar que somente quem tem
personalidade civil pode ser considerado como sujeito de direitos.

Personalidade civil — exprime, tecnicamente, a qualidade de pessoa,
ja legalmente protegida, para que lhe sejam atribuidos os direitos e
as obrigacdes, assinalados na propria lei. E o que decorre da
existéncia natural ou juridica. A personalidade civil, assim, revela-se
na suscetibilidade de direitos e de obrigacdes ou na aptidao legal de
ser sujeito de direitos (SILVA apud HASSELMANN, 2000, p.375-6).

Convém fazer uma distincdo entre personalidade juridica e direitos
da personalidade. Enquanto a personalidade juridica é a aptiddo para adquirir
direitos e contrair obrigagdes, direitos da personalidade séo os direitos propriamente
ditos que a pessoa tem (direitos subjetivos) de defender sua integridade fisica (vida,
alimentos, préprio corpo vivo ou morto, corpo alheio vivo ou morto, partes separadas

do corpo vivo ou morto), intelectual (liberdade de pensamento, autoria cientifica,

9 Esta expressdo capitis demituae pertence ao chamado Direito Romano. De acordo com Alves
(1998, p.121) “ha capitis dimutio quando se verifica, relativamente a uma pessoa fisica, a perda da
liberdade (status libertatis), da cidadania (status ciutatis) ou da posicdo dentro de uma familia (status
familiae).
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artistica e literaria) e moral (honra, recato, segredo pessoal, profissional, e
domeéstico, imagem, identidade pessoal, familiar e social).

A capacidade de direito é inerente a pessoa e a ela ndo pode ser
recusada, porque pode destitui-la dos atributos da personalidade. Desde seu
nascimento até sua morte, todo ser humano dispde de capacidade de direito. Tal é o
preceito do art. 2° do atual Cddigo Civil: "todo homem é capaz de direitos e

obrigagGes na ordem civil".

A primeira regra contém implicitamente a afirmacdo da plena
capacidade juridica de direito do cidaddo menor de idade quanto aos
direitos fundamentais. O fato de estar fisica e psiquicamente imaturo
nao exclui a perfeita correspondéncia entre situacdo juridica da
crianca e do adolescente e a situacao juridica do adulto no que diz
respeito aos direitos fundamentais, os quais podem ser identificados
basicamente nos direitos de personalidade, seja em relacdo ao
Estado, seja em relacdo aos outros cidaddaos (VERCELONE, 2000,
p.18).

Esta em plena consonancia com o referido artigo do Codigo Civil

(2002) a regra estabelecida no artigo 3° do ECA.

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

A capacidade de fato esta contida na capacidade de direito, ja que
ndo se pode exercer um direito sem té-lo, sendo, portanto, impossivel conceber a
primeira sem a segunda. No entanto, ndo se pode afirmar o contrario. Assim, fica
claro que as limitagcdes ao exercicio da capacidade de fato estdo ligadas ao estado
da pessoa, sejam de ordem fisica ou juridica. Tais limitagcdes levam a incapacidade,
podendo este termo ser melhor entendido quando se adquirir um direito, mas nao se
pode exercé-lo.

Enquanto a capacidade de direito pressupde a todo ser humano,
desde o nascimento até a morte, a prerrogativa de ser titular de direitos — sem
contudo, significar que tais direitos possam ser exercidos pelo proprio titular — a
capacidade de fato, também conhecida por capacidade de exercicio, permite ao

cidadao exercer tais prerrogativas pessoalmente, sem intermediacdo de outrem. Em
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outras palavras, embora o ser humano tenha capacidade para ser titular de direitos e
obrigacBes na ordem civil, isto ndo significa a possibilidade de todos, pessoalmente,
exercerem tais direitos. Dai a necessidade de distinguir entre capacidade de direito,
que € a de ser, pura e simplesmente, titular de direitos, e capacidade de fato, que é
a de exercer tais direitos pessoalmente.

Portanto, podemos afirmar que a capacidade de direito € garantida,
sem limites, pelo ordenamento juridico ao ser humano, mas a capacidade de fato
fica condicionada a requisitos legais que prevejam casos de incapacidade. Isso
porque a lei, em seu papel de tutelar os interesses do cidaddo, presentes as
condicbes de desenvolvimento intelectual, idade ou salde de determinadas
pessoas, impde limitagcbes ao exercicio pessoal desses direitos. Essa classe de
pessoas a lei classifica como incapazes. Assim, se o ordenamento juridico garante a
capacidade de direito, a capacidade de fato ndo segue o mesmo destino,
dependendo de requisitos legais que regulam situacdes de incapacidade. E
importante destacar que incapacidade de fato ndo suprime a capacidade de direito,
uma vez que esta pode ser suprida pela representacdo. De acordo com Cupis (apud
MACHADO, 2003, p.111):

Todos os direitos, na medida em que destinados a dar contetdo a
personalidade, poderiam chamar-se “direitos de personalidade”. No
entanto, na linguagem juridica corrente esta designacdo é reservada
agueles direitos subjectivos cuja funcdo, relativamente a
personalidade, é especial, constituindo o “minimum” necessario e
imprescindivel a seu contetido. Por outras palavras, existem certos
direitos sem os quais a personalidade restaria uma susceptibilidade
completamente irrealizada, privada de todo o valor concreto: direitos
sem o0s quais todos os outros direitos subjetivos perderiam todo o
interesse para o individuo — o que equivale a dizer que, se eles nao
existissem, a pessoa néo existiria como tal. Sdo esses os chamados
“direitos essenciais”, com 0s quais se identificam precisamente os
direitos de personalidade. Que a denominagdo de direitos da
personalidade seja reservada aos direitos essenciais justifica-se
plenamente pela razdo de que eles constituem a medula da
personalidade.

Poderiamos afirmar que os direitos fundamentais destinados a
crianca e ao adolescente baseiam-se no interesse especial de sua protecao juridica
no sentido de que estes estdo em condicdo peculiar de desenvolvimento, ja que
estdo formando, desenvolvendo a sua personalidade. No entanto, € preciso frisar

que, segundo a doutrina juridica, ha uma longa discussdo sobre os aspectos
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diferenciais entre a personalidade adulta e a personalidade infanto-juvenil. O proprio

texto constitucional elenca uma conformacéo estrutural distinta dos direitos da

crianca e do adolescente. Machado (2003, p. 381) exp0e esta questao:

Se os chamados “direitos civis, 0S que eminentemente geram
prestacbes negativas para o0s obrigados, identificam-se com os
direitos “que reconhecem autonomia aos particulares, garantindo a
iniciativa e independéncia aos individuos diante dos demais
membros da sociedade politica e do préprio Estado”, e se criangas e
adolescentes, pela sua peculiar condicdo de pessoas em
desenvolvimento, ndo gozam de idéntica autonomia e independéncia
diante dos adultos, como se poderiam enquadrar seus direitos
fundamentais “de liberdade” na mesma estrutura, na vala estrutural
comum do direito dos adultos??

Diante de tal problematica, ou seja, da vulnerabilidade da condic&o

das criancas e adolescentes frente ao adulto, a Constituicdo de 1988 destinou uma

insercao dos direitos da crianca de forma que estes gerassem “prestagdes positivas,

dever de asseguramento, ndo dever de abstencao” (MACHADO, 2003, p.382).

[...] no Direito ndo é nova a nocdo de que, em razdo da qualidade do
sujeito do direito, em especial em decorréncia de uma sua particular
vulnerabilidade, as obrigacdes que certas relacdes juridicas geram
para terceiros podem se transmudar completamente, sob o corte de
conduta comissiva ou de conduta omissa, que caracteriza o dever
juridico imposto ao sujeito da obrigacdo (MACHADO, 2003, p.382).%*

Como assinala Bobbio (1992), em face do processo de

especificacdo do genérico, no qual se realiza o respeito & maxima suum cuique

tribuere, a CF/88 principia claramente a condicdo peculiar de desenvolvimento da

crianca e do adolescente como imprescindivel a especificacdo da dignidade da

pessoa humana. Dessa forma, na busca de obter o patamar minimo de igualdade,

tdo caro a dignidade humana, a Carta Magna situou os direitos fundamentais da

crianca e do adolescente no pélo das prestacdes positivas a fim de assegurar a eles

direitos maior efetividade com absoluta prioridade.

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a
crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito & vida, a
saude, a alimentacdo, & educacao, ao lazer, a profissionalizagéo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar

% Grifos da autora.
L Grifos da autora.
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e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e
opress&o.?

E dever de todos os adultos assegurar os direitos da crianca e do
adolescente, ou seja, trata-se de uma prestacdo positiva em relacdo a todos os
direitos destinados a eles. A conformacao igual dos direitos fundamentais contidos
no rol do art. 227 obriga de uma forma eminente a prestacdo positiva, pois além do
emprego da expressdo “é dever assegurar”, o sentido da parte final do dispositivo
parece-me inequivoco, “é comandar que o0s adultos ativem-se, ajam
comissivamente, para evitar violacdo dos direitos fundamentais de criancas e
adolescentes, ou recompd-los quando ja violados” (MACHADO, 2003, p.386)%. Isso
advém do disposto no art. 2° da CDC (1989) que impde a obrigacdo genérica para
os Estados de agir de forma a assegurar a concretizacdo das suas disposi¢cdes que
nao sao apenas de natureza programatica, mas também obrigacbes concretas de

agir.

[...] além de a conformacao das obrigacdes serem diversas — como
regra geral obrigam prestacfes positivas, independentemente da
“classe” em que se insira cada direito fundamental -, o dispositivo
comanda que essas obrigagBes sejam cumpridas com prioridade
absoluta pelos obrigados (o0 que tem especial relevancia no tocante
as obrigacbes impostas ao Estado); e comanda, também, que os
direitos fundamentais de criangas tém primazia, preferéncia na
efetivagdo, quando cotejados aos direitos dos adultos, que € outra
acepcdo da palavra prioridade — ou seja, que em boa medida o
interesse dos adultos cede em face dos interesses de criangas e
adolescentes (MACHADO, 2003, p.388)%.

Os principios gerais voltados para os direitos da crianca foram
estabelecidos na Constituicdo Federal de 1988, que “dentre os seus principios
fundamentais, consagra o objetivo de promover o bem de todos, sem preconceitos
de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer formas de discriminacdo” (BRASIL,
2003, p.24).

Vale dizer, o principio da ndo discriminag¢ao, que impde, de um lado,
a proibicdo da discriminacéo, e, por outro, a promocao da igualdade,
integra a racionalidade e a ideologia democratica que pauta a ordem
constitucional de 1988. O Estatuto, em seu artigo 5° endossa o

%2 Grifo nosso.
% Grifos da autora.
4 Grifos da autora.
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principio da ndo discriminac¢do, determinando que nenhuma crianca
ou adolescente serdo objeto de qualquer forma de negligéncia,
discriminacao, exploracgéo, violéncia, crueldade e opresséo, devendo
ser punido, na forma da lei, qualquer atentado, por acdo ou omisséo,
aos seus direitos fundamentais (BRASIL, 2003, p.24).

O principio do interesse superior da crianca esta estabelecido no art.

227 da CF/88. Esse artigo constitucional determina que a familia, ao Estado e a

125

sociedade cabem a “responsabilidade compartilhada™” na educacéo e cuidados da

crianca e do adolescente com absoluta prioridade, ja que estes sdo reconhecidos
como pessoas em condicdo peculiar de desenvolvimento, com necessidades
peculiares e que requerem protecdo integral. A responsabilidade da familia, da
sociedade e do Estado sao trés instancias reais e formais de garantia dos direitos
elencados na lei. A familia na sua condicdo primeira, natural e bésica é a primeira
instancia. Ao Estado cabe garantir as condices minimas para que a familia possa
exercer suas funcgoes.

Os direitos expostos no referido artigo podem ser classificados
como: direitos relativos a sobrevivéncia (vida, saude, alimentacao); direitos relativos

ao desenvolvimento pessoal e social (educacao, cultura, lazer e profissionalizac&o);

~

direitos relativos a integridade fisica, psicolégica e moral (dignidade, respeito,
liberdade, convivéncia familiar e comunitaria). De acordo com o Relatério
Consolidado (BRASIL, 2003, p.30):

A prioridade absoluta conferida a crianca resulta em:

(a) primazia em receber protecdo e socorro em qualquer
circunstancia;

(b) direito ao alojamento conjunto para mde e 0 neonato e a
permanéncia em tempo integral de um dos pais ou responsavel, nos
casos de internacdo da crianca ou adolescente em estabelecimentos
de atendimento a saude;

(c) precedéncia no atendimento nos servicos publicos ou de
relevancia publica;

(d) ser alvo preferencial na formulacdo e execucdo de politicas
publicas;

(e) prioridade na destinacao de recursos publicos para os programas
e acOes relacionados com a protecdo da crianca e do adolescente
(Estatuto, artigo 4°, paragrafo Unico).

> Cabe aqui uma questdo: essa responsabilidade é compartilhada por quem? Perguntamos isso
porque a sociedade neoliberal pressupde a existéncia de um Estado Minimo em politicas sociais
efetivas e maxima na busca do cumprimento da légica do capital.
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A interpretacdo das leis voltadas para a infancia e adolescéncia
deverdo ser consideradas de acordo com a sua finalidade social, as exigéncias do
bem comum, os direitos e deveres individuais e coletivos e a condi¢do peculiar da
crianga e do adolescente como pessoas em desenvolvimento (art. 6°, ECA). A
condicdo deles como pessoas em condicdo peculiar de desenvolvimento confere
gue ndo serdo apenas garantidos estes direitos com absoluta prioridade (principio
do interesse superior da crianga), mas teréo direito & protecdo especial devido a sua
vulnerabilidade.



140

CAPITULO 5 O DIREITO DE BRINCAR

5.1 O BRINCAR E A LEGISLACAO

A infancia é um conceito criado ha pouco mais de 200 anos. De la
para ca, assistimos avangos e retrocessos na concepcdo que noés, adultos,
construimos e reconstruimos a respeito da crianca. O modo como esta é encarada
nos dias atuais pode ainda conservar tracos de concepcbes que pertenceram a
outros tempos e contextos, como, por exemplo, percebemos hoje até mesmo a visao
idealista que se manifesta nas idéias de infancia como idade de inocéncia; ou como
um dado atemporal e universal; como periodo de grandes potencialidades humanas;
como periodo de progressao linear e sujeito a mudancas continuas, graduais,
cumulativas e previsiveis. Isso acontece porque foram construidas, ao longo da
convivéncia dos adultos com as criangas, maneiras de concebé-la de acordo com os
valores, os costumes e os ideais de uma comunidade.

Soares (1997) esclarece que diferentes culturas e momentos
histéricos dao origem a diferentes mundos da infancia e, como consequéncia, uma
multiplicidade de direitos também necessariamente diferentes. A forma de encarar
os filhos como propriedade dos pais aos quais sao atribuidos poderes e mecanismos
que lhes permitam dar conta da sua tarefa, por exemplo, sofreu significativas
alteracdes, implicando uma nova forma de tratamento e comportamentos entre eles
e as criangas. A autora destaca que um dos aspectos que influenciou a mudanca de
tratamento foi o papel interventivo e regulador que o Estado assumiu em relacéo ao
desenvolvimento e a educacao da crianca.

A Constituicdo Federal de 1988 consubstancia 0s preceitos
internacionais em relacdo a infancia albergando em seu texto o reconhecimento dos
direitos da crianca e da necessaria protecdo integral que deve prestar toda a
sociedade e poder publico em cumprir tais direitos. Os pontos norteadores desses
direitos fundamentais é o reconhecimento do valor intrinseco da crianga como ser
humano, do seu valor inestimavel como pessoa em desenvolvimento e merecedora
de protecéo integral, por sua vulnerabilidade, merecedora de politicas especificas e

prioritarias de promocao e defesa de seus direitos. A concepcdo da doutrina da
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protecao integral entende a crianca como sujeito de direitos, pessoa em condi¢ao
peculiar de desenvolvimento, destinataria de absoluta prioridade, precedéncia,
preferéncia e atencéo privilegiada por parte da familia, da sociedade e do Estado.

Ha intima relacdo entre a autonomia e a dignidade da crianca. A
autonomia constitui uma das palavras-chave para o entendimento da dignidade da
condicdo da crianca. Em outras palavras, podemos dizer que essas duas idéias sao
interligadas e fazem parte da determinacdo da propria condigdo da crianga como
sujeito de direitos. Considerando-se como premissa o entendimento que a dignidade
humana é intocavel e inabalavel, toda busca pela reivindicacédo, consolidacdo e
efetivacdo dos direitos da crian¢a e sua autonomia assumira funcdes prioritarias.

A ampliagdo de normas juridicas com o intuito de regular as relactes
entre pais e filhos é atualmente uma das formas de ingeréncia do poder do Estado
na educacdo das criancas, pois esta assume um carater publico relevante para a
formacéo do cidaddo. A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 227 elenca os
direitos fundamentais da crianca: o direito a dignidade, a educacdo, a saude, ao
lazer, a alimentacdo, a profissionalizacdo, a cultura, ao respeito, a vida, a liberdade e
a convivéncia familiar e comunitaria. Estes sdo deveres a ser respeitados e
efetivados conjuntamente pela familia, pela sociedade e pelo Estado de forma
compartilhada.

A extensdo de direitos fundamentais atribuidos a crianca (art. 227,
CF/88) € um avanco que, a passos lentos, vem se concretizando, mas que pode
gerar um clima de incredulidade quando os olhamos pela lente da realidade da
infancia brasileira. De fato, embora eles sejam amplamente reconhecidos, néo
significa que conquistamos a plenitude de sua efetivagdo por parte das instituicoes
sociais que tém o dever de aplica-los nas situacdes cotidianas da vida infantil. Além
do dever de atuacdo de todos os responsaveis em aplicar esses direitos, é dever,
inclusive, assegurar e apoiar o seu exercicio pela prépria crianca-cidada.
Reconhecer a crianga como sujeito de direitos e de liberdades néo é suficiente para
garantir o exercicio da cidadania e a protecao contra todas as formas de violéncia a
gue, muitas vezes, estdo submetidas.

Foi nesse contexto que a infancia brasileira sentiu a reestruturacéo
institucional e legal a partir do processo de redemocratizacdo do pais que
justificaram a necessidade e a legitimidade da existéncia desses direitos. O

reconhecimento dos direitos da crianca ndo nasceu exclusivamente, segundo Tito e
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Aguiar (1990, p.11), apenas da vontade de um grupo de pessoas que se
empenhavam nesta luta, mas também de outros esforcos sociais (inclusive pela
garantia do direito a educacdo) que denunciavam “as concepc¢des e praticas
sustentadoras de um panorama legal e de um ordenamento institucional que
transformaram os seus destinatarios em objetos de medidas judiciais — e ndo em

sujeitos de direitos”.

E que o sistema juridico anterior, pré-constituicdo de 1988, além de
figurar criancas e adolescentes como objeto das relacdes juridicas do
cidadao pai-patrao, na expressao de Ferrajoli, e ndo como sujeito de
direito especiais em face do mundo adulto, orientava-se,
simultaneamente, pela cisdo entre duas categorias distintas de
criancas e adolescentes: a infancia normal (infancia familia, infancia
escola, infancia protegida e fruindo de bens materiais e culturais
socialmente produzidos) e a infancia ndo-familia, ndo-escola, infancia
desassistida, ndo fruindo desses bens, e fundida num conceito
juridico de caréncia-delingliéncia); ao primeiro grupo aplicava-se um
conjunto de regras, o até entdo chamado direito de familia, e ao
segundo outro conjunto de regras, 0 até entdo chamado direito do
menor, que se apropriava de algumas noc¢des daquele, mas que
configurava um corpo préprio de normas e se aplicava
exclusivamente ao segundo grupo (MACHADO, 2003, p.146)".

Diante do que Machado (2003) expde acima, € oportuno questionar
para qual infancia era destinada essa lei que estabelece no seu interior as
diferencas entre os excluidos (o estigma do menor, do delinqiiente, do abandonado,
do rejeitado etc.) e os incluidos que se transformardo em criancas e adolescentes. A
violacdo dos direitos fundamentais foi uma das caracteristicas do direito dos
menores, baseado na doutrina da situacdo irregular, que nasceu vinculado a um
dilema crucial entre a satisfacdo simultdnea do discurso assistencialista e as
exigéncias urgentes de ordem e controle social (MENDEZ, 1998).

Podemos notar que a infancia como lugar de direitos suscita amplos
campos de discussao diante de uma realidade que é marcada por uma histéria de
exclusdo, desigualdade e a inoperancia dos seus direitos. De acordo com Kramer
(2003, p.93), “[...] as criancas — com quem poderiamos aprender a mudar e a fazer
histéria do lixo e reinventar a esperanca — aprendem com os adultos a aniquilacédo

dos direitos, o medo, a agressao”.

! Grifos da autora.
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Conforme foi destacado acima, a CF/88 avancou de forma
significativa quando declarou que os valores da liberdade, do respeito e da
dignidade séo direitos fundamentais da criangca e do adolescente. Esses valores
lideram todos os direitos elencados no corpo juridico do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei 8.069/90) e o seu processo de autonomia no contexto do

ordenamento juridico brasileiro.

5.2 A CRIANCA E O SEU DIREITO DE BRINCAR

A escola, como segmento da sociedade, tem o dever de garantir os
direitos da crianca modelando o seu contexto na busca de efetivad-los por meio de
acdes concretas, de mudanca de postura e de transformacdo. E nesse lugar onde
inicia-se a “aprendizagem da democracia e do saber e que, portanto, é indispensavel
“repensar a forma como a organizacao das escolas e a formacéo e intervencdo dos
professores se devem entrosar com este movimento contemporaneo de
reconhecimento dos direitos da crianca (DEROUET apud SARMENTO;
ABRUNHOSA,; SOARES, 2007, p.63)".

DO
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Figura 40 — Luiz Lobo. O direito de brincar (s/d).

[...] Criancas, a infancia ndo demora
Logo, logo vai passar
Vamos todos juntos brincar [...]

(TOQUINHO)
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Enfim, ela € um espaco a favor da condi¢cdo da crianca-cidada e o
educador deve ser considerado como um agente competente e promotor desses
direitos. Reconhecer a criangca como sujeito de direitos e dizer que ela é cidada “é
entender que tem direito a brincadeira, a ndo tomar conta de outras criangas, a nao
trabalhar, a ndo exercer funcbes que, em outras classes sociais, sdo exercidas por
adultos” (KRAMER, 2003, p.122-3).

A defesa de uma escola promotora dos direitos da crian¢a e de uma
dimensdo de cidadania para a infancia tera que necessariamente
repensar os contextos em que hoje em dia se desenvolvem os
quotidianos infantis, sendo indispensavel neste processo um
investimento consistente na promocéo de cultura de respeito® para
com as criancas (DUBET apud SARMENTO; ABRUNHOSA;
SOARES, 2007, p.64).

Consoante a essa premissa, consideramos o brincar um direito de
liberdade, portanto, fundamental para garantir o direito a infancia e ao pleno
desenvolvimento da crianca que esta em condicdo peculiar de formacdo. Por isso,
destacamos que o brincar como direito de liberdade a ser exercido pela pessoa da
crianca nas suas manifestacdes singulares deve contar com o dever de apoio do
educador também no contexto escolar.

A fundamentacao juridica do direito de brincar® ndo é apenas uma
questao relevante apenas no ambito académico. Ela possui consideravel relevancia
pratica para sua normatizacao e implementacdo concreta no contexto escolar, que
tem a responsabilidade de garantir o melhor interesse da crianga-cidada. Pereira
(2000, p.19) aponta a necessidade desse dialogo quando afirma que:

[...] ndo se pode prescindir de se recorrer a outras ciéncias para
prevenir violagbes e proteger direitos. E prioritaria a integracdo entre
as disciplinas, sobretudo, entre aquelas que diretamente irdo
contribuir para a proposta maior de protecdo dos novos “sujeitos de
direitos”. Encontraremos na Psicologia, Pedagogia, Medicina,
Sociologia, etc, recursos técnicos e principios dogmaticos para que
os fins sociais previstos na lei 8.069/90 sejam atingidos.

? Grifos dos autores.

® Consideramos que todos os campos dos direitos da crianca e do adolescente podem e devem
dialogar com outras ciéncias de modo a contribuir com novas propostas de implementacgéo e eficacia
desses direitos em todas as instituicdes que tém por dever promové-los.
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Figura 41 — Tonucci. O direito ao jogo (2005, p.38).

E preciso considerar que esta fundamentacéo pode ter por base o
direito individualista da relagéo entre pais e filhos no ambiente doméstico, bem como
uma fundamentacédo dentro da perspectiva do direito publico. A contraposicdo entre
o direito publico e o direito individualista, numa atitude radicalista, pode levar ao
apagamento dos direitos de liberdade da crianga no ambiente coletivo ou o
apagamento da responsabilidade da coletividade e a desconsideracéo dos contextos
anicos que fazem parte do momento de vida da crianca.

O direito de brincar encontra seu fundamento dentro do
ordenamento juridico internacional de forma clara. Na DUDC (1959), no seu
principio 4, ela inova o termo “protecdo”, que concede a criangca o seu direito de
brincar. Isso € um avanco significativo, pois na Declaracdo de Genebra (1924) nao
era reconhecido este direito, pois apenas elencava os direitos de protecao.

A partir da DUDC (1959), o brincar € uma vertente essencial dos
chamados direitos de liberdade. Em consonancia como o principio 7 da DUDC
(1959), segundo paragrafo, contempla-se o parametro de interpretacdo de todos os

direitos da crianca que é o principio do melhor interesse. Este principio norteia todas
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as acbOes dos adultos e responsaveis pela sua educagdo e orientagdo. Da
interpretacdo do seu terceiro paragrafo subentende-se o papel relevante atribuido
aos jogos e as atividades livres da crianca. O direito de brincar esta expressamente
destacado no art. 31 da CDC (1989):

Art. 31. Os Estados Partes reconhecem o direito da crianca ao
descanso e ao lazer, ao divertimento e as atividades recreativas
proprias da idade, bem como a livre participacdo na vida cultural e
artistica. Os Estados Partes promoverao oportunidades adequadas
para que a crianca, em condi¢Bes de igualdade, participe plenamente
da vida cultural, artistica, recreativa e de lazer (grifo nosso).

O que resulta disso € o entendimento do reconhecimento da infancia
que abarca o processo de descoberta de si e dos outros concedendo ao brincar e
aos jogos uma condicao indispensavel para que ela usufrua de sua liberdade, em
termos de agilidade, de faz-de-conta e de imaginagéo. Pelo fato de se reconhecer a
crianga como sujeito de direitos e de liberdades, destina-se a ela o reconhecimento
de todas as suas manifestacdes primordiais como o préprio brincar e, por outro lado,
sinaliza a conjugacdo entre os seus direitos e a responsabilidade educativa dos

adultos para garantir a liberdade neste periodo de desenvolvimento humano.

B - = oot - e

Figura 42 — Kling. Yao games, Thailand (2006, p.115).
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O brincar é essencialmente um direito de liberdade da crianca que é
reconhecida como pessoa com interesses, desejos e vontades muito singulares. Por
isso, deve ser garantido jA que é sua realidade bem como um elemento
indispensavel para que ela se desenvolva de forma plena e saudavel. O brincar € a
manifestacdo da liberdade da crianca e € reconhecido como um direito porque
somente ela pode exercé-lo por si contando com o apoio, o respeito e 0 estimulo do
adulto.

Dessa maneira, garantir e efetivar o direito de brincar & promover o
bem-estar da crianca e a valorizagdo de sua individualidade como pessoa e cidada
desde o seu nascimento. O art. 16 do ECA fundamenta os direitos de liberdades da
crianga. O brincar € um dos conteudos que comp®de esse direito que tem um sentido
objetivo, ou seja, € uma liberdade de fazer e de atuar em funcdo das mudltiplas
atividades da crianca. Podemos afirmar que o brincar € um dos elementos
formadores da personalidade infantil, na medida em que ele pode ser tido como uma
acao proépria da infancia, que deixou de ser tratada na legislacdo atual como um
objeto passivo. O nucleo principal da idéia da crianca como sujeito de direitos esta

na sua identidade pessoal como bem assinala Pereira (2000, p.15):

A identidade pessoal da crianca e do adolescente tem vinculo direto
com sua identidade no grupo familiar e social. [...] Sua expresséo
externa é a sua imagem, que ird compor a sua individualizagdo como
pessoa, fator primordial em seu desenvolvimento.
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Figura 43 — Kling. There’s Dalai Lama!, Kalachakra Initiation, Mongolia (2006, p.13).

O direito de brincar na Constituicdo de 1988 se depreende da
conjugacao dos direitos ao lazer, a convivéncia familiar e & convivéncia comunitaria,
e ao direito ao ndo-trabalho, que é muito mais do que um “direito ao 6cio”. Por ser
extensdo do direito a infancia, deve ser considerado como tutela auténtica, completa
e compartilhada entre a familia, a sociedade civil e o Estado, pois assim afirma a
Constituicdo Federal de 1988.

Ao estabelecer no art. 15 do ECA que as criancas séo titulares de
liberdade, respeito e dignidade como pessoas em processo de desenvolvimento,
quis o legislador que a eles fossem garantidos direitos basicos de carater moral
como prioridade absoluta constitucional. O ECA estabelece neste artigo os direitos
de personalidade, oponiveis a todos, erga omnes. Isso significa que quem se omite
em situacao concreta podera ser responsabilizado.

O direito de brincar esta estabelecido no ECA em seu Livro | da
Parte Geral, sob a égide do Titulo Il que trata dos direitos fundamentais, mais

especificamente artigo 16 do Capitulo Il que elencam os direitos de liberdade, ao
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respeito e a dignidade da crianca: artigo 16 — O direito a liberdade compreende os
seguintes aspectos: IV — brincar, praticar esportes e divertir-se.

O brincar como expresséo do direito de liberdade da crianca € um
dos fundamentos do principio da dignidade de sua pessoa. O reconhecimento do
direito de brincar exposto no art.16, IV do ECA demonstra que a luta pelo
reconhecimento da dignidade da infancia venceu uma prova importante na aceitacao
dos ideais e da forma de vida infantil.

O brincar consiste no direito de liberdade de agao da crianga no
sentido de que ela tem a possibilidade de escolha e de acdo de acordo com suas
motivacdes proprias.

A dimensdo “mégica” da brincadeira esta no sentimento que a
crianca extrai dela, de que, mesmo sendo apenas uma criancga,
sujeita as restricdes do mundo adulto, subitamente se torna senhora
de si. Ela propria estabeleceu a tarefa, e também a executa sozinha,
sem a ajuda de ninguém. Existe magica maior do que usar um
artificio simples, sem significado, para qualquer outra pessoa e, por
esse mesmo artificio, livrar-se de uma vida de serviddo e ingressar
numa de liberdade? E um segredo maravilhoso, ainda mais

empolgante porgue ninguém pode adivinha-lo, especialmente os
adultos (BETTELHEIM, 1989, p.204).
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Figura 44 — Kling. H'Mong acrobats, Thailand (2006, p.22).

Na verdade, qual é liberdade que a crianca experimenta? Os
dicionarios apontam que liberdade é a capacidade de se fazer o que quer. Contudo,
as criangas e os adultos nem sempre sabem bem ao certo quais sdo as suas
vontades e desejos, pois, muitas vezes, estes sdo até mesmo contraditérios. Como
um exemplo, podemos pensar naquelas coisas que nos sdo permitidas, mas
inacessiveis, bem como outras acessiveis que nos sao proibidas. Assim, essa
liberdade é “[...] uma liberdade administrada, que deve ser obtida através da
submissao a regras. O sujeito da educacdo aprende a ser livre, pelo acatamento de
limites e das leis sociais” (BUJES, 2000, p.12).

Embora a palavra “liberdade” tenha tantos significados, a tentativa
aqui € buscar entendé-la de acordo com a singularidade das vivéncias infantis.
Segundo o Dicionario de Filosofia (ABBAGNANO, 2007, p.699), o vocabulo
“liberdade” deriva do latim libertas e possui trés significados fundamentais:
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1° Liberdade como autodeterminacéo ou autocausalidade, segundo a
gual a Liberdade é auséncia de condi¢cBes e de limites; 2° Liberdade
como necessidade, que se baseia no mesmo conceito da
precedente, a autodeterminacdo, mas atribuindo-a a totalidade a que
o homem pertence (Mundo, Substancia, Estado); 3° Liberdade como
possibilidade ou escolha, segundo a qual a Liberdade é limitada e
condicionada, isto é, finita.

A liberdade néo é atribuida apenas a uma parte da crianga, mas sim
ao seu todo como pessoa, pois € uma possibilidade de escolha motivada por
interesses especificos de sua idade. De acordo com o seu desenvolvimento, ela tera
determinados interesses, desejos e manifestacbes que, em consequéncia, a
motivardo em suas escolhas. Dessa maneira, o brincar é a liberdade de a crianca
produzir-se a si mesma. A liberdade de brincar na infancia é a expressdo de uma
crianca que diz: “Quero ser livre para brincar com a vida!”. Brincando, a crianca
aprende a ser livre harmonizando o seu mundo interior nas suas mais variadas
composi¢cdes com o mundo exterior. O direito de brincar como um direito de
liberdade é equilibrio e felicidade.

A liberdade faz com que a crianca seja autora das escolhas que Ihe
interessam, fortalecendo a constru¢do da sua autonomia de acordo com a sua logica
prépria e “[...] levantando hip6teses na tentativa de compreender probelmas que Ihes
sao propostos pelas pessoas e pela realidade com a qual interagem” (WAJSKOP,
2005, p.33). No entanto, o exercicio da liberdade pode ser limitada pelo seu
desenvolvimento, pelas condi¢cdes sociais, ou ampliada pelo estimulo e apoio do

adulto, especialmente, por meio do brincar.

E interessante apontar que o exercicio do “auto-governo” e “das
escolhas”, a “gradativa independéncia” e a internalizacao das regras
nao se dao num espaco de infinitas possibilidades, mas dentro de
limites estreitos que, no entanto, ndo s&o proclamados como tal. Nao
se trata de auto-regular-se, segundo escolhas livres: “ndo séo todas
as regras que podem ser modificadas em funcdo de acordos feitos
entre professores e criangas”. A nocao do desenvolvimento de uma
moral autbnoma é, na verdade, a imposi¢cdo de uma pauta arbitraria
de condutas tomadas como desejaveis, ja preexistente no espaco
social e cultural (BUJES, 2000, p.38).

Neste sentido é que podemos considerar que a questdo do exercicio
do direito de liberdade de brincar na infancia € um dos temas importantes para a

educacao, porque a liberdade da crianca restringe o poder do adulto que, de certa
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forma, ndo estd preparado para conviver com 0 processo de construcdo da
autonomia da crianca. Isso significa que a crianca sO sera livre quando lhe for
permitido coordenar-se com a realidade e é justamente isso que |he d4 um poder de
escolher entre possibilidades.

Por outro lado, o reconhecimento do papel social da crianca tem
levado muitos adultos a abdicarem de assumir seu papel. Parecem
usar a concepcéo de “infancia como sujeito” como desculpa para ndo
estabelecerem regras, ndo expressarem seu ponto de vista, ndo se
posicionarem. O lugar do adulto fica desocupado, como se para a
crianga ocupar um lugar, o adulto precisasse desocupar o seu, 0 que
revela um distorcdo profunda do sentido da autoridade (KRAMER,
2007, p.18)".

O reconhecimento da autonomia e da capacidade de auto-regulagao
da crianca deve ser principio basico para as atividades da escola e nédo o contrario.
No entanto, reconhecemos que o espaco escolar € um espaco de contradicfes. Mas
€ importante que ela procure ultrapassar as suas tensdes no sentido de reconhecer
que as criancas sao sujeitos de direitos e que € um espaco institucional de
educacdo. Por isso, os educadores devem ser capazes de compreender o que
significa uma crianca com autocontrole. Wajskop (2005, p.30) afirma que a

brincadeira aparece sempre como uma situacao organizada:

[...] onde existe, para aquele que brinca, um certo niumero de
decisBes a tomar em uma ordem dada, mesmo que ela seja aleatéria
e indeterminada, como se pode constatar nos jogos das criancas
pequenas. Esta caracteristica da brincadeira € importante, no que se

refere a influéncia que exerce no desenvolvimento infantil,
especificamente no desenvolvimento do autocontrole da crianca.

Nesse sentido, Neill (1976, p.89) faz a seguinte critica a escola
desvinculada aos interesses da infancia:

A crianca modelada, condicionada, disciplinada, reprimida, a crianca
sem liberdade cujo nome € Legido, vive em todos os recantos do
mundo. Vive em nossa cidade, mesmo ali do outro lado da rua.
Senta-se em uma carteira mon6tona de mondétona escola, e mais
tarde senta-se a uma escrivaninha ainda mais mondétona de um
escritorio, ou de um banco de uma fabrica. E docil, disposta a
obedecer a autoridade, medrosa da critica, e quase fanatica em seu
desejo de ser normal, convencional e correta. Aceita o que lhe
ensinaram quase sem indagacdes, e transmite a seus filhos todos os
seus complexos, medos e frustracoes.

* Grifos da autora.
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De um modo geral, o exercicio da liberdade na infancia é vista por
muitos educadores como “soltar os freios”. Isso traduz para ele um certo mal-estar
porque costuma considerar a crianga como uma extenséo do seu poder. Neill (1976,
p.103) expbe a argumentacdo destes adultos nas seguintes palavras:

A vida é dura, e devemos treinar as crian¢cas para que se ajustem
mais tarde a vida. Portanto, precisamos disciplina-las. Se lhes
permitirmos fazer o que quiserem, como poderdo servir um patrdo?
Como poderdo competir com outros que tiveram disciplina? Como
poderdo exercer a autodisciplina?

A liberdade que as criangas experimentam ao brincar permite-lhe
expressar a sua sinceridade e a ndao-submisséo as possiveis formas opressoras do
mundo adulto. Os educadores devem também ser livres procurando dialogar e
lembrar da histéria de sua infancia, respeitando as marcas que esta Ihe deixaram e
que contribuem para a formacdo de outras mdltiplas infancias. A liberdade da
crianca relaciona-se intimamente com a liberdade que o educador experimentou na

sua infancia e, também, no exercicio de sua profissao.

[..] E possivel dizer que os adultos que tiveram uma infancia
marcada pela vivéncia em grupos de brincadeiras e forte sentimento
de coletividade, e que a qualificam como positiva tendem a tentar
reproduzir no presente aquilo que entendem como sendo como mais
positivo para oferecerem as geracées mais novas as quais convivem,
- através de sua pratica como educadoras e mées - e no
oferecimento de condicdes de experiéncias semelhantes (na medida
do possivel), orientados pela imagem que fazem de crianca e de
infancia. Os adultos que tiveram a infancia ndo tdo fortemente
marcada por estas caracteristicas tendem a assumir duas posturas:
procuram projetar no presente, principalmente para com as criancas
com as quais se envolvem, aquilo que gostaria de ter vivido e
experimentado (guiados pelos desejos e frustracdes) no passado;
tendem a dar continuidade ao tipo de vivéncia que tiveram, talvez
nao acreditando na sua participacdo como agentes de possiveis
mudancas (embora seja necessaria uma mudanca da situacéo social
e econbmica mais ampla), na falta de motivacdo ou no néo
reconhecimento do processo histdrico (baseado na inter-relagdo do
individuo com o social) (FERNANDES, 2001, p.200).

No sentido juridico, a liberdade consiste na faculdade ou poder
outorgado a pessoa da crianca para que possa agir segundo sua propria

determinacao respeitados, no entanto, as regras instituidas.
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Dai a constatacdo l6gica de que a liberdade da crianca € uma
liberdade muito sui generis. De fato, € muito contraditério dizer que
um sujeito é titular do direito de liberdade mas néo pode exercer esse
direito. A liberdade é escolha. Se um sujeito ndo pode escolher, e
outro sujeito estad encarregado de escolher por ele, aquele sujeito
nao é livre (VERCELONE, 2000, p.19).

O termo “respeito” vem do latim respectus que é o “reconhecimento
da dignidade propria ou alheia e comportamento inspirado nesse reconhecimento”
(ABBAGNANO, 2007, p.1008). De acordo com De Placido Silva (apud FARIA, 2000,
p.214), o termo respeito “é o tratamento atencioso a propria consideracdo que se
deve manter nas relacbes com as pessoas respeitaveis, seja pela idade, por sua
condicdo sociais, pela ascendéncia ou grau de hierarquia em que se acham
colocadas”.

O “respeito”, no sentido juridico, tem 0 mesmo valor que no sentido
vulgar. A crianga e o adolescente sdo merecedores de respeito em fungdo de sua
dignidade como pessoa humana. A dignidade vem do latim dignitas (ABBAGNANO,
2007) e € uma qualidade moral que, possuida pela crianca, serve de base ao proprio
respeito em que é tida. No sentido juridico, entende-se a dignidade humana como a
defesa de si proprio. No entanto, destacamos que ha duvidas quanto a utilizar esse
termo porque o seu sentido pode ser entendido como uma “admiragédo romantica” ou
referir-se a uma concepcédo “romantizada e essencialista de infancia’. Mas Korczak
(apud MEIRIEU, 2004, p.160) utiliza este termo no sentido de que “[...] para él
respetar nos es dimitir, sino aceptar la especificidad del status del nifio (incluindo en
el hecho de que, para su desarrollo, este nifio requiere el ejercicio de la autoridad del
adulto)”.

A crianca reconhecida em si como pessoa tem um fim em si mesma,
ou seja, como realidade ontoldgica ela possui as condicbes e competéncias para
viver de forma plena a sua infancia. Essa infancia, Unica e irrepetivel, ndo tem um
valor relativo, pois ela é o fundamento absoluto da dignidade do ser infantil. Garantir
o direito a infancia por meio do direito de brincar é assegurar a crianca a
possibilidade de manifestar vivéncias insubstituiveis que propiciam 0

desenvolvimento integral de sua pessoa.
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Figura 45 — Kling. Kazakh girl with her lamb, Mongolia (2006, p.134).

Considerar o brincar como um direito é reconhecer a dignidade da
pessoa da crianga, que tem o direito de liberdade para vivenciar essa possibilidade
na sua infancia. O principio constitucional da dignidade da pessoa da crianca
fundamenta a idéia de que a infancia ndo pode ser substituida por outras atividades
gue nao lhes sao préprias como por exemplo, o trabalho infantil.

A dignidade da crianga constitui, portanto, um valor insubstituivel
dentro do ordenamento juridico brasileiro que a reconhece como pessoa e ndo como
coisa e isso pode ser traduzido no fundamento de que ela ndo € um meio para se
atingir a adultez, mas um fim em si mesma. Machado (2003, p.91) expde que a
dignidade humana “é um valor subordinante, que nunca cede em face dos valores
subordinados”. A dignidade da crianca, conforme aponta a CF/88 nunca decai
porgue € o fundamento do Estado Democratico de Direito.

E relevante que seja assegurado & crianca a liberdade de brincar e
dispor do tempo, no cotidiano escolar, para o pleno desenvolvimento de sua

personalidade e de suas potencialidades. Libertar a crianca é reconhecer o direito
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de, na medida do possivel, dar-lhe a chance de governar a si propria e de ser ela
prépria. Em outras palavras, liberta-las é ndo abafar as suas almas e tirar a
“oportunidade de serem elas mesmas” (FRIEDMAN, 2005, p.13).

Qual a reacao da crianca diante da liberdade? Criangas inteligentes e
criancas nédo-inteligentes ganham algo que jamais tinham tido antes
— algo quase indefinivel. O sinal exterior principal € um aumento
grande da sinceridade e da caridade, € uma diminuicdo da
agressividade. Quando as criancas ndo estdo sob o0 medo e a
disciplina, ndo se mostram claramente agressivas (NEILL, 1976,
p.106).

De acordo com Tonucci (2005, p.18), “é preciso dar as criancas
condicbes adequadas, sem pressa, sem controles, sem preocupacfes, para que
possam errar, dizer bobagens, fazer ironias, exatamente como fazemos nés, 0s
adultos”. Podemos ir um pouco além afirmando também aquela mediacdo do
educador com a crianca no sentido de que ele é no espaco das instituicbes
escolares um agente promotor do direito de brincar.

O ocio, considerado um mal para a sociedade capitalista, supde que
0 jogo, mesmo o das criangas, seja definido pelo fato de nao ser trabalho. De Masi
escreve que a atividade criativa ndo se diferencia do jogo e do aprender. A idéia de
que ha separacdo entre estas duas dimensdes é artificial, pois “quando trabalho,
estudo e jogo coincidem, estamos diante daquela sintese exaltante que eu chamo
de ‘6cio criativo™ (2000, p.16). A oposicao entre o brincar e o trabalhar entende que
a brincadeira é “perder tempo”, ou seja, ndo vincula-se com o mundo produtivo que

determina a producao de resultados considerados como uteis socialmente.

A brincadeira é uma palavra estreitamente associada a infancia e as
criancas. Porém, ao menos nas sociedades ocidentais, ainda é
considerada irrelevante ou de pouco valor do ponto de vista da
educacdo formal, assumindo freqlientemente a significacdo de
oposicdo ao trabalho, tanto no contexto da escola quanto no
cotidiano familiar (BORBA, 2007, p.34).

Moyles (2006, p.13-4) expde que as discussdes acerca do
trabalhar/brincar e de polarizacdes semelhantes “sé@o singularmente inateis, pois, [...]
a maioria de nds reconhece que € possivel brincar no nosso trabalho e trabalhar no

nosso brincar”. Sacristan (2005, p.54) afirma ser uma referéncia importante a
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consideracao de que a improdutividade da infancia nas sociedades tornou possivel a
retirada das criancas do mundo do trabalho.

Erickson (1971, p.218) confirma que esta separacdo é “somente um
dos muitos preconceitos em nome dos quais excluimos nossas criancas da fonte
original de um sentimento de identidade”. Esse preconceito também se mostra
guando os adultos desocupam seu lugar e tratam as criancas como companheiras
em momentos em que ela ndo tem a menor condicdo de sé-lo ou quando nao
assumem seu papel de adultos em situa¢cdes nas quais a crianga precisma aprender
condutas, praticas e valores que sO irdo adquirir quando iniciadas pelo aduto
(KRAMER, 2007). O jogo como possibilidade de autocura em situacfes terapéuticas
e a sua relagdo com a construcdo da identidade infantii sdo uma realidade

intermediaria entre fantasia e a verdadeira realidade:

Quando se diverte, o individuo deve-se interfundir com as coisas e as
pessoas de uma forma igualmente n&o-envolvente e inconstante.
Deve fazer qualquer coisa que tenha resolvido fazer sem estar
forcado por interesses urgentes ou impulsionado por uma intensa
paixdo. Deve-se sentir entretido e imune a todo temor e expectativa
de consequéncias sérias. Est4 de férias com relacdo a realidade
social e econbmica, ou, como se costuma acentuar, ndo trabalha
(ERICKSON, 1971, p.194).

E um jardim secreto sé seu onde florescem suas fantasias. Erickson
leciona que “o jogo, entdo, € uma funcdo do ego, uma tentativa no sentido de
sincronizar 0S processos corporais e sociais com o eu” (1971, p.194). A
desvalorizagdo do jogo na infancia pode levar & desarmonia com a propria
construcdo da identidade da criangca desviando o processo de autodescoberta e
sendo forcada a desenvolver uma personalidade e capacidades do jeito que os
adultos acharem melhor. E um direito de “modelar a sua propria vida interior para
tornar-se um auténtico individuo” (BETTELHEIM, 1989, p.175).

Hoje, como disse Mendel (1974), a infancia poderia ser considerada
como o estado de plenitude definitiva, ao longo da vida. A crianca
pode ser identificada parcialmente com o adulto, e este ndo deixaria
de ser crianca em alguma medida. O fato de néo ter vergonha de
realizar atividades ludicas sendo mais velhos ndo é uma volta a
infancia, mas, sim, uma conquista do adulto nas sociedades
modernas e ndo s6 um mecanismo de fuga. A distincdo entre “adulto
sério destinado ao trabalho” e o “menor ou jovem desocupado
dedicado ao 6cio” se dilui (SACRISTAN, 2005, p.54).
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Na sociedade dos adultos produtivos, as criancas e 0s idosos séo
relegados a um segundo plano, pois sdo considerados como improdutivos. Todavia,
percebemos por parte dos “adultos produtivos” uma preocupac¢ao com as criangas e
suas vivéncias, mas ndo se descuidam de inicid-las nos valores do sistema que séo
aceitos socialmente e que fazem parte do imaginario social. As intervencdes dos
adultos tém como finalidade integrar a crianca a um mundo com codigos sociais de
poder (educar o seu carater selvagem?). Essa sociedade estruturada entende que a
crianca € vulneravel, é aquela que néo fala e ainda “ndo é”. Assim, o idoso também
é discriminado porque é considerado aquele que ja foi. Oliveira (1993, p.3) pesquisa
a relacao entre geracdes e as possibilidades educativas que podem surgir entre

avos e netos. Para ele:

[...] avOs e netos entre si trabalham na pratica com a busca de
relacdes igualitarias, sem perder de vista as diferencas. Justamente
esta combinacdo é que permite a riqueza da co-educacao de
geracdes, isto €, de mutuas influéncias entre as pessoas abertas a
se modificarem, conscientemente ou ndo, com a ajuda do outro.

VAMOS
BRINCAR 1\\\’@

((S/é

Figura 46 — Tonucci. E melhor com os avos (2005, p.81).
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Oliveira (1993) frisa a importancia da convivéncia de pessoas de
diferentes geracdes, por meio de trocas e experiéncias e da possibilidade de
reelaboracdo de contextos culturais permitido pelo contato entre elas. A “nao-

contemporaneidade entre contemporaneos” mostra que:

[...] Todos vivem com pessoas da mesma idade e com outras idades
diferentes, deparando-se com varias possibilidades de experiéncia

7

entre si. Para cada um, contudo, o “mesmo tempo” € um tempo
diferente, ou seja, representa um diferente periodo do seu “eu”, o
qual s6 poderia ser compartiihado com pessoas da mesma idade
(OLIVEIRA, 1993, p.19).

A oposicéo existente entre o jogo e o trabalho advém da sociedade
que exige que as pessoas trabalhem, ou melhor, sejam produtivas. Kramer (2007)
aponta que as criancas brincam para tentar descobrir e conhecer o0 mundo e essa
atuacdo as liberta da obrigacdo de ser Uteis. Cria-se uma contraposi¢cao entre
produtividade e 6cio bastante prejudicial para o reconhecimento da necessidade do
homem em se divertir. De acordo com Sacristdn (2005, p.54), a questdao da
improdutividade da infancia é uma das causas que justifica que “a retirada dos
menores do mundo do trabalho foi uma referéncia importante (nesse caso uma
auséncia) para reconhecer a diferenciacdo do menor em relacdo ao adulto”. A
crianca na sua aparente fragilidade pode revelar aos adultos muitas verdades que

eles ndo conseguem mais enxergar € nem mesmo OuVir.

MESMO SENDO
ADULTOS, NAO
PRECISAM
ENVERGONHAR-SE
DE SER ALEGRES

E DE BRINCAR!

FRATO 02
Figura 47 — Tonucci. Adultos mais infantis (2005, p.169).
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Neill (1976, p.89) apresenta o argumento de que as criancas
desenvolvem-se numa “atmosfera que desaprova a vida”’ e que tem um Unico motivo
para agir dessa forma que € “moldar a crianca numa disciplinada criatura que
colocara o dever antes do prazer”. Ainda considera que a liberdade significa fazer
aquilo que quisermos, desde que néo interfira na liberdade alheia; como resultado,
teremos a autodisciplina (NEILL, 1976, p.107). Nesse sentido, a educacdo sem
liberdade:

[...] resulta numa vida que ndo pode ser integralmente vivida. Tal
educacao ignora quase inteiramente as emoc¢fes da vida, e porque
essas emocoes sdo dindmicas, a falta de oportunidade de expresséo
deve resultar, e resulta, em insignificancia, em fealdade, em
hostilidade. Apenas a cabeca é instruida. Se as emoc¢des tivessem
livre gxpanséo, o intelecto saberia cuidar de si proprio (NEILL, 1976,
p.93)".

Um outro ponto interesse de se observar € que o ECA traz em seu
texto um contraponto necessério entre o direito de brincar em relacdo ao néo-
trabalho infantil. Wajskop (2005, p.26) argumenta que o direito a infancia é o direito
ao nao-trabalho “caracteristico da brincadeira e que se constitui como o0 espaco que
fornece a possibilidade da construcéo da identidade infantil autbnoma, cooperativa e
criativa”. E interessante observar que para se garantir o direito de brincar é preciso
garantir espacos destinados para que iSso aconteca.

Lembramo-nos, neste caso, da prépria organizacdo do espaco
escolar, que deve ser essencialmente ludico e ndo “simplesmente do acumulo de
objetos situados em um lugar. A idéia de espaco faz alusdo, mais do que aos
componentes isolados que o formam, a particular relacdo que se estabelece entre
ele e as pessoas que o frequentam” (FORNEIRO apud SEREDUIK; RAMADAN;
GOBBO, 2003, p.79).

Mas, acima de tudo, as criancgas “precisam de tempo e tranquilidade
para se concentrar nas brincadeiras, e de oportunidade e incentivo para ir em frente
por seus préprios meios” (BETTELHEIM, 1989, p.171). Por esta razdo € muito
importante garantir os espacos publicos para que a crianga possa brincar com
seguranca. Porém, € importante ressaltar que, mesmo que ndo haja espacos
institucionais (por exemplo, brinquedotecas escolares) ou publicos (pragas, parques

etc) que permitam as manifestacfes ludicas para as criangas, mesmo assim elas

® Grifos do autor.
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brincam reinventando e rompendo com a limitagbes do ambiente e do adulto que

nao permitem o brincar.

Figura 48 — Barber (1845-894). Compulsory Education (s/d).

A crianca brinca independentemente de haver uma lei anterior que
permita que ela o faca, independente de condicbes adversas ao seu
desenvolvimento e bem como quando € submetida ao trabalho infantil nas suas mais
variadas formas, pois somente “[...] ‘na fria sepultura das profundezas do mar™ é que
“parece ndo haver possibilidade para brincar’ (MACHADO, 1998, p.37).

Atualmente, esses espacos tornaram-se para a crian¢a lugares de
risco, logo elas ficam enclausuradas em suas salas e quartos, em
frente as televisbes e computadores diminuindo suas interagdes, ou
qguando podem brincar, os espacgos se restringem aos shoppings e
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condominios, sujeitos as regras. E no que se refere as criancas de
classes sociais menos favorecidas, a situacao torna-se mais grave,
pois além de ndo terem a disposicao estes espacos, sdo obrigadas a
assumirem funcdes domésticas ou sdo lancadas ao mercado de
trabalho precocemente (SEREDIUK; RAMADAN; GOBBO, 2003,
p.79).

FRATO'02

Figura 49 — Tonucci. Se vocés constroem nos ndo podemos brincar (2005, p.137).

Este autor brilhantemente resume esse contraponto ao dizer que o
problema cinge-se no fato de que “[...] quem né&o trabalha ndo tem direito a se
divertir’ (1971, p. 197). Notamos, portanto, que a tolerancia em relacdo ao jogo
infantil se demonstra nos esforgcos em “[...] inventar teorias que demonstrem que o
jogo na infancia é realmente um trabalho, ou ndo tem importancia” (ERICKSON,
1971, p.197). A concepcdo que transcende esta idéia é a de que a crianca nao
significa muita coisa, ou melhor, ndo é “ninguém ainda” e que o jogo que faz parte
de seu mundo é considerado inatil. Como se o universo infantil fosse destituido de
seriedade. Porém, a crianca é “[...] un ser serio, algunas veces mas serio que

nosotros mismos en nuestras actividades mas cotidianas” (MEIRIEU, 2004, p.20).
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E a crianca? Ela ndo produz nada? A escola reproduz essa visao,
fazendo com que a crianca seja valorizada pela quantidade do
trabalho que executa, com os professores, que sdo valorizados pela
guantidade de conteudos que transmitem. O que a escola faz na
verdade, é dicotomizar o trabalho e o brincar, fazendo do brincar um
prémio para quem produz ou uma punicdo (ndo brincar) para quem
se recusa a produzir (SEREDIUK; RAMADAN; GOBBO, 2003, p.78).

Cardoso (2004) reforca a citagdo acima quando afirma que cada dia
mais assistimos a escassez de tempo para o ludico, em favor de afazeres diarios e
instrutivos, sendo o brincar visto como algo ndo sério e leviano: primeiro, faz-se o
que € sério, depois é permitido brincar. Isso nos leva a crer que as condi¢des fisicas,
histéricas e sociais se modificam constantemente e acabam influenciando a
atividade ludica e o modo de brincar hoje. Esses aspectos atingem diferentemente

cada classe social.

COITADA, TAMBEM
ESTA TRABALHANDO
FAZENDO

ESPERE UM PoUCO,
vOu BUSCAR © |
CINHEIRO

LARGA DAl
IMPRODUTIVO!

Figura 50 — Quino (2003, p.243).

Postman (2002, p.18) revela que a idéia infancia esta
desaparecendo devido a estimulos que levam a adultizacdo da crianca, pois “tanto
quanto as diferentes formas de vestir, as brincadeiras de crianca, antes tdo visiveis

nas ruas das nossas cidades, também estdo desaparecendo”. O autor afirma que:

[...] os jogos infantis, em resumo, € uma espécie ameacada. Como
na verdade é a prépria infancia. Para onde quer que a gente olhe, é
visivel que o comportamento, a linguagem, as atitudes e os desejos —
mesmo a aparéncia fisica — de adultos e criancas se tornam cada
vez mais indistinguiveis. Certamente é por este motivo que existe um
movimento crescente no sentido de reformular os direitos legais das
criancas para gque sejam mais ou menos 0os mesmos dos adultos
(POSTMAN, 2002, p.18-9).
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Isso ndo significa que as criancas de hoje tém menos capacidade
para fantasiar ou para brincar do que outras geracdes. O que acontece hoje é que
nao se “concede espaco suficiente para que as fantasias pessoais se desenvolvam,
e eles sdo continuamente violados pelos produtos de fantasias impessoais e
desindividualizados da midia” (BETTELHEIM, 1989, p.177).

Machado (2003, p.195) ressalta que “o direito de brincar das
criancas assume o contorno de essencialidade que o leva a condigdo de direito
fundamental especial delas, na ética de uma acepcao radicalmente aberta aos
direitos humanos”. A essencialidade do direito de brincar reside no direito humano
de ser crianca. Direito de viver plenamente a infancia como um ser concreto, Unico,

capaz, completo e indivisivel.

SINTO MUITO,
MAMAE, TEMOS
AINDA UMA
HORA DE JOGO,
NAO POSSO
FAZER O DEVER

DE CASA

\\\\\\qu
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Figura 51 — Tonucci. Direitos e deveres (2005, p.181).

Por isso, a importancia do brincar “esta no prazer imediato da
crianca, que se estende e se transforma num prazer de viver” (BETTELHEIM, 1989,
p.168). Assim é que a escola deve planejar sua proposta pedagdgica revelando pela

crianca um profundo respeito. Um respeito que considera a sua propria perspectiva
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infantil, ou seja, considerar que “as criancas sao desejantes” (ABRAMOWICZ, 2003,
p.20).

Escutar significa precisar da contribuicdo do outro. Nao basta
interesse, motivacdo, conviccdo de que seja uma boa técnica para
envolver as criangas; € preciso sentir, sincera e urgentemente, essa
necessidade. E necessario precisar das criancas. Esta é a primeira e
verdadeira condicdo para que se possa conceder a palavra as
criangas: reconhecer que sdo capazes de dar opinides, idéias e de
fazer propostas Uteis para nos, adultos, capazes de nos ajudar a
resolver nossos problemas. Se assim for, a relacdo com elas sera
correta, entre cidaddos adultos e pequenos cidaddos, mas agora,
cidadaos. Se ndo for assim, poderemos dar presentes as criancas,
transcorrer com elas periodos divertidos e agradaveis (especialmente
para nds), mas ficaremos sempre excluidos de seus direitos, porque
elas sempre serdo “futuros cidaddos” ou, entdo, “menores”
(TONUCCI, 2005, p.18).

Para Batista (2005), todo jogo € mediador de desejo, traz consigo
uma satisfacdo e permite expressar seu desejo aos outros, em jogos
compartilhados. Essa € a chave do jogo, de todos os jogos de todos os humanos, e
ndo somente das criangas. Por essa razéo é que a formacao ludica do educador tem
sua validade, pois ela valoriza a criatividade, o cultivo da sensibilidade, a busca da
afetividade, a nutricdo da lama, proporcionando a ele vivéncias ludicas, experiéncias
corporais que se utilizam da acgédo, pensamento e linguagem (SANTOS; CRUZ,
1997). A formacdo ludica possibilita ao educador que ele reconhega-se como
pessoa, que tem possibilidades e limitacbes e tem por finalidade “desbloquear suas
resisténcias e ter uma visao clara sobre a importancia do jogo e do brinquedo para a
vida da crianca, do jovem e do adulto” (SANTOS; CRUZ, 1997, p.14).

O adulto que volta a brincar ndo se torna crianga novamente, apenas
ele convive, revive e resgata com prazer a alegria do brincar, por isso
€ importante o resgate dessa ludicidade, a fim de que se possa
transpor esta experiéncia para o campo da educagdo, isto €, a
presenca do jogo (SANTOS; CRUZ; 1997, p.14).
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Figura 52 — Kling. Guess who? Bodnath, Nepal (2006, p.22).

Embora o direito de brincar (que se depreende dos arts. 16, 59, 70 e
71 do ECA) seja considerado um direito fundamental especial, como assinala
Machado (2003), h& barreiras para efetiva-lo no contexto escolar. Segundo Moyles

(2006, p.16), um dos atributos do brincar sdo “as oportunidades que ele possibilita
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de aprendermos a viver com o nao saber™. Bazilio e Kramer (2003, p.15) denunciam

que:

Se o direito a brincadeira como experiéncia de cultura é hoje
claramente postulado e hegemonicamente aceito entre aqueles que
atuam na pesquisa, na gestdo e na pratica com criangas em creches
e pré-escolas, tudo passa como se, ao entrar na escola fundamental,
deixassem de ser criangas, tornando-se adultos. Questdes relativas a
arte, a formagéo cultural, ao papel e a concepcdo de infancia
desaparecem ou sao desconsideradas como coisa menor ou hao
pertinente.

® Grifos da autora.
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De acordo com Novaes (2000, p.527-8), Winnicot também enfatizou
a importancia do brincar como uma atividade criativa e universal que permite a
insercdo da “crianca no mundo de regras, dos cddigos sociais, e a apropriagdo
cultural favorecendo a interagdo social, o desenvolviemnto do seu pensamento, da
linguagem do equilibrio afetivo-emocional”’. No entanto, o que observamos é que
muitos pais e educadores relutam em reconhecer tal direito concebendo a
brincadeira como algo supérfluo, secundario e de pouca importancia para a

educacéo da crianga.

ME ENSINA A
BRINCAR, QUE NAO
ME LEMBRO MAIS?

j FRATo 02

Figura 53 — Tonucci. Um dia para brincar (2005, p.64).

Moyles (2006) aponta que embora a maioria das pessoas parece
concordar que toda crian¢a tem o direito de brincar (pois até a Convencgao sobre 0s
Direitos da Crianca no artigo 31 deixa isso claro), o que parece estar em discussao é
se ela tem o direito de fazer isso em contextos educacionais. O brincar traz para a
crianca elementos importantes para a sua constituicdo, mas as instituicoes escolares

na contemporaneidade excluem e/ou n&do valorizam esse “[...] poderosos elemento
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simbdlico como fator essencial para o processo de construcdo da subjetividade do
sujeito e do conhecimento” (VASCONCELOS, 2006, p.61).

Os direitos da Convencado sdo todos importantes, por isso, o direito
ao jogo deveria ter a mesma importancia do direito a educacéo,
como sustentam as criancas argentinas de Floréncio Varela. Mas
como é garantido o direito ao jogo, se, com freqiiéncia, os deveres
de casa absorvem a tarde toda, o tempo dos fins de semana e
também das férias? Se um dia uma crianca ndo pbde brincar, o dia
seguinte pode ser recuperado indo para a escola mais tarde? Na
escola, como é respeitado o direito ao jogo? As casas e 0S
condominios sdo adequados ao jogo das criancas? (TONUCCI,
2005, p.155).

E dever da escola assegurar a plenitude da infancia. Kramer (2003,
p.53) afirma que “todo projeto politico-pedagdgico € fundamentalmente um trabalho
de opcéo, de decisdo politica, a que subordinam objetivos, estratégias, recursos”.
N&o é somente no periodo da Educacéo Infantil que se deve assegurar o direito de
brincar. Kramer (2003) entende esta idéia como uma contradicdo causada pela
fragmentacdo dos conceitos, da classificacdo dos profissionais, das criancas e das
praticas educativas. Contradicdo que oferece aos professores “opcoes ilusérias”
acarretando a dicotomia entre a educacéo infantil e o ensino fundamental como duas

realidades estanques sem qualquer compasso de harmonia e coerente continuidade.

A escola deveria fazer da vida da crianca um brinquedo. N&o quero
dizer que a crianca deva ter um caminho de rosas. Tornar tudo facil
para ela é fatal para o seu carater. Mas a prOpria vida apresenta
tantas dificuldades que as dificuldades artificiais preparadas com que
presenteamos as crian¢cas nao se fazem necessarias (NEILL, 1976,
p.107).

Segundo o Estatuto da Crianca e do Adolescente no seu artigo 2° a
crianga é crianca até doze anos de idade incompletos. Pensa-se que “[...] na
educacao infantil temos criangas e no ensino fundamental temos alunos! Ora, temos

— Ou precisamos ter — criancas, sempre” (KRAMER, 2003, p.62).
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Figura 54 — Quino. Toda Mafalda (2003, p. 380).

Erickson (1971, p.238) afirma que a defasagem entre a educagéo
infantil e a realidade ocorre porque ha a supervalorizacdo da necessidade de a
crianca estar preparada para a entrada na vida independentemente de que esta
deva comecar na escola, seja a escola do campo, selva ou sala de aula. Ele aponta
que “a crianca deve esquecer as esperancas e desejos do passado, a0 mesmo
tempo que sua exuberante imaginacao se disciplina as leis das coisas impessoais”.
A brincadeira € uma ponte para a realidade (BETTELHEIM, 1989), pois € um esforco

para entender o mundo.

Naturalmente, no entanto, as criancas serdo mais abrangentes,
precisas e competentes quando falarem em aspectos mais proximos
de suas necessidades, interesses e desejos. Por isso, ndo se deve
estranhar que muitos capitulos deste livro sejam dedicados ao jogo,
a suas condi¢cbes, a suas caracteristicas, sendo esta a ocupagéo
mais importante, mais elevada e necessaria da infancia e,
provavelmente, de toda a vida do ser humano. Ocupacao esta que 0s
adultos deveriam reconhecer como um dever para com as criangas,
apos té-la aceito e defendido por meio do artigo 31 da Convencéo
sobre os Direitos da Crianca: as criancas que nado brincam, ou que
nao brincam suficiente e adequadamente, ndo serdo boas mulheres
e bons homens adultos, nem bons pais, nem bons professores, nem
bons trabalhadores, nem bons administradores (TONUCCI, 2005,
p.21).

Chateau (1987) vem reafirmar a fala de Tonucci (2005) quando
enfatiza que uma crianca, miniatura de velho, sera um adulto que ndo sabera
pensar. Comungando com a idéia destes autores, Bazilio e Kramer (2003) salientam
gue a infancia, mais que estagio é categoria da histéria, existe uma histéria humana

porque o homem tem infancia. As criancas brincam e isso também as caracteriza.
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Figura 55 — Quino. Toda Mafalda (2003, p.251).

Reconhecer que tanto as criangas de 0 a 6 anos e como as do
Ensino Fundamental sdo criancas implica o dever da escola em reconhecer e
garantir a realizacdo de suas necessidades, especialmente a de brincar. Brincar nao
somente na Educacdo Infantil, mas também no ensino fundamental que sé&o
realidades frequentemente vistas pelo adulto como separadas, mas que no ponto de
vista da crianca ndo ha fragmentacdo. Por essa razdo é que Kramer (2007, p.19)
aponta que € capaz de articular esses dois momentos da educacdo da crianca,
concebidos como “experiéncia com a cultura’. Essa articulacdo deve ser
considerada para que a educacao das criangcas garanta essa experiéncia com a
cultura, especialmente no Brasil que agora conta com o ensino fundamental com

nove anos de duracgéao e inclui criancas de e ano de idade.

Educacao infantil e ensino fundamental s&o indissociaveis: ambos
envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e
atencdo; seriedade e riso. O cuidado, a atencdo, o acolhimento estédo
presentes na educacéo infantil; a alegria e a brincadeira também. E,
nas praticas realizadas, as criancas aprendem. Elas gostam de
aprender. Na educacdo infantil e no ensino fundamental, o objetivo é
atuar com liberdade para assegurar a apropriacdo e a construcao do
conhecimento por todos. Na educacéo infantil, o objetivo é garantir o
acesso de todos que assim o desejarem, a vagas em creches e pré-
escolas assegurando o direito das criancas de brincar, criar,
aprender. Nos dois, temos grandes desafios: o de pensar a creche, a
pré-escola e a escola como instancias de formacao cultural; o de ver
as criancas como sujeitos de cultura e histéria, sujeitos sociais
(KRAMER, 1987, p.20).

O direito a educacdo como um dos direitos sociais deve ser
assegurado a crianca por meio de um trabalho pedagdgico que leve em conta “[...] a

singularidade das acfes infantis e o direito a brincadeira, a producado cultural [...]”
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(KRAMER, 2007, p.20). Devemos, portanto, assegurar o0 atendimento das
necessidades (aprender e brincar) por meio de uma acdo educativa intencional
articulada entre Educacao Infantil e Ensino fundamental que ndo podem descuidar
de que é preciso “[...] ver, entender e lidar com as criangcas como crian¢as e nao
apenas como estudantes” (KRAMER, 2007, p.20).

A escola deve ser um lugar que privilegia a necessidade de brincar
da crianca porque 0s jogos “mostram estar relacionados com a dindmica da historia
da vida da pessoa” (ERICKSON, 1971, p.88). Isso significa dizer que o ato de
brincar é carregado de significacdo onde se exterioriza 0 estado da crianca e sua
construcdo de identidade. O brincar apresenta-se numa variedade de conotacfes
sociais e possibilita a interpretacdo do biolodgico, do cultural e do psicolégico da
crianca. De acordo com Moyles (2006), ele é carregado de qualidades motivacionais
e de aprendizagem.

Outro ponto a ser discutido é em relacdo a “didatizacdo do ludico”
onde o brincar atrela-se somente ao pedagdgico. A escola formal ndo permite o
prazer e nem mesmo o divertimento em seu contexto. As atividades pedagdgicas
dirigidas, pré-estabelecidas e com obejtivos pedagdgicos sao preponderantes e
deixam pouco espaco para brincadeiras livres criadas pelas criancas. Wajskop
(2005) aponta que muitas escolas tém didatizado a atividade Iudica das criancas,
restringindo-as & imposi¢do de atividades repetitivas de discrimina¢do viso motora e
audtiva, por meio de brinquedos, desenhos coloridos e mimeografados e musicas
ritmadas. A didatizacdo do ludico comporta praticas controladas pelo educador
onde as brincadeiras sdo “elemento de seducdo oferecido a criancas”. Nessas
atividades, as criancas tém pouca margem para iniciativas proprias e o “controle
pertencendo ao adulto garante apenas que o conteudo didatico seja transmitido.
Utiliza-se o interesse da crianca pela brincadeira para despista-la em prol do objetivo
escolar” (WAJSKOP, 2005, p.25). Machado (1998, p.33) aponta que € preciso que
os adultos ndo capturem a brincadeira num lado amargo da vida, “[...] ao pretender,
por exemplo, que as criancas ‘aprendam brincando’ ou ‘brinquem aprendendo’! Este

€ 0 objetivo apenas de fabricantes de jogos educativos”.
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[...] Ao fazer isso, a0 mesmo tempo em que bloqueia a organizacdo
independente das criangcas para a brincadeira, essas préticas pré-
escolares, através do trabalho ludico didatizado, infantilizam os
alunos, como se sua agao simbolica servisse apenas para exercitar e
facilitar (para o professor), a transmissdo de determinada visdo do
mundo, definida a priori pela escola (WAJSKOP, 2005, p.23-4)’.

A brincadeira e o jogo tém funcgéo social e sdo producdes elaboradas
culturalmente, mas que s6 podem ser expandidas com a efetiva contribuicdo dos
adultos, jovens e criancas em interacdo. As criancas, porém, desafiam essa
didatizacdo do ladico quando inventam brincadeiras sem o consentimento do adulto
gue acontecem nos internalos das atividades formais, orientadas e supervisionadas
sem 0 adulto perceber. Ou seja, as criancas brincam mesmo com ou sem
consentimento do adulto (mesmo que esses possam achar que as brincadeiras
somente podem ser ensinadas), porque “0s corpos sabem — brincar ndo se ensina
de maneira literal. E a sua beleza ndo se explica. E intrinseca a brincadeira”
(MACHADO, 1998, p.37).

ARROYO (1995) contribui nesse sentido quando afirma que a
brincadeira ndo deve ser um instrumento para tornar uma aula
eficiente e nem tampouco estar ligada a didatizacdo. Porque, neste
tipo de atividade controlada pelo educador, a brincadeira pode ser
apenas um elemento de seducdo oferecido a crianca, como coloca
Wajskop (1995), utilizando o interesse da crianga pela brincadeira
para despista-la em prol do objetivo escolar. O importante é que a
crianca possa brincar pelo brincar... Brincadeiras de faz-de-conta, de
roda, de rua, folcléricos ou regionais, sdo as que possibilitam
exercitar sua imaginacdo, criagdo e reinvencdo, seja atribuindo
significados diversos as suas acfes e objetos ou mesmo
experimentando situacdes novas ou de seus cotidiano (ARROYO
apud SEREDIUK; RAMADAN; GOBBO, 2003, p.80).

Assegurar 0 espaco para o exercicio do direito de brincar dentro da
educacao infantil e do ensino fundamental importa na consolidacdo de um dever
legal de constituicdo de um espaco digno e sadio que ofereca as criancas o seu
pleno desenvolvimento e a ampliagdo de conhecimentos. Oferecer condi¢des
concretas para a realizagdo do espaco para brincar implica educar com dignidade e
contribuir para a garantia dos direitos de todas as criancas proporcionando a estas

avancar “para novas etapas de dominio” (ERICKSON, 1971, p.204). A realizacédo do

" Grifo da autora.
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direito de brincar passa pela consolidagcéo de politicas publicas que garantam escola
de qualidade como direito de todos. E preciso tracar agdes para a infancia que
“representam a possibilidade de tornar as conquistas legais em fato concreto”
(BAZILIO; KRAMER, 2003, p.97). Que a escola seja um espaco de cidadania, de
cultura e de conhecimento. Esse é o0 nosso desejo e de muitos educadores
compromissados com a constru¢éo da educacao de qualidade na infancia.

Mas olhemos para o horizonte da realidade brasileira de hoje.
Pensemos em nossas escolas publicas. Pensemos naquelas criangcas de contextos
diversos. Até onde alcanca o nosso olhar? Sera que nessa escola é possivel
brincar? E por esses horizontes onde o nosso olhar tentara caminhar no préximo

capitulo.

Figura 56 — Kling. May, Altai Mountains, Mongolia (2006, p.99).
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CAPITULO 6 — O DIREITO DE BRINCAR NA ESCOLA

Marinheiro

A roupa de marinheiro sem navio
Roupa de fazer visita
Sem direito de falar
Roupa-missa de domingo,
Convém nao amarrotar.
Roupa que impede o brinquedo
E nao pode sujar.

(Carlos Drummond de Andrade, s/d)*

6.1 PENSANDO A INFANCIA E O DIREITO DE BRINCAR

Nos capitulos anteriores fizemos um percurso sobre os discursos
qgue foram produzidos acerca da concepcao de infancia e sua estreita ligacdo com a
construcdo e consolidacdo dos seus direitos. Essas concepcdes foram apropriadas
pelos educadores e pela sociedade e, ao final, influenciaram (e ainda influenciam) as
maneiras de tratamento dos adultos em relacdo a crianca. Ndo somente isso, mas
essas concepcdes também influenciam o modo de agir e de pensar das préprias
criangcas que aproveitam desse contexto muitos elementos para formar a sua cultura
infantil. Nesse capitulo, abordaremos a fundamentacao teérica de alguns autores
gue reconhecem que o valor do brincar e seu papel no processo de desenvolvimento
e aprendizagem infantil. Concordamos com Abott (apud MOYLES, 2006, p.95)

quando este afirma que:

[...] o brincar é a maneira de a crianca aprender e que negligenciar
ou ignorar o papel do brincar como um meio educacional é negar a
resposta natural da crianca ao ambiente e, na verdade, a prépria
vida! Como a maioria dos educadores reconhecera prontamente, as
criangas brincardo apesar de, e ndo por causa de, qualquer provisdo
planejada para elas brincarem ou de uma aceitacao real por parte do
adulto de que o brincar pode desempenhar um papel central no
curriculo?.

! Disponivel em: http://www.memoriaviva.com.br/drummond/poema050.htm. Acesso em 30/01/2007.
? Grifos do autor.
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Inegavelmente, um dos pontos importantes nesse processo de
construcdo social acerca da infancia reside na idéia contemporanea de considera-la
como um lugar de direitos onde, o entendimento da crianca passa a ser de sujeito
social diferente do adulto ndo apenas no aspecto quantitativo (menoridade em idade,
tamanho e forca fisica e produtiva), mas também pelas diferencas qualitativas onde
a crianca € concebida como um ser distinto do adulto por sua maneira propria de
perceber, conhecer e sentir.

A infancia hoje vive uma série de paradoxos presentes nas
concepcOes e formas de agir com a crianga em ambito familiar e nas politicas
publicas. Sarmento e Pinto (1997, p.12), destacam que a crianca € uma pessoa
dotada de competéncias e capacidades. No entanto, ainda é presente a discussao a
respeito de sua autonomia que contraria, ab mesmo tempo, a criacdo continua de
instrumentos de controle e tutela cada vez mais sofisticados (como a instituicao
escolar). Outros pontos poderiam ser ressaltados, tais como: a falta de atencdo dos
pais devido ao pouco tempo de convivéncia com a crianga, a prostituicdo infantil, o
trabalho infantil que cresce a cada dia aliado ao numero de criangas vivendo em
absoluta pobreza e em contextos de risco e violéncia; discutem-se os direitos da
crianca, mas nao se criam condi¢cdes para as suas garantias.

Diante disso, nos perguntamos: que infancia as criangas precisam?
Em que medida o brincar pode ser um dos elementos importantes para resgatar e
permitir que a crianca seja ela mesma? Como a escola pode contribuir para que a
crianca seja um sujeito social ativo, portadora de direitos e deveres? Ou mais ainda:
0 que a escola pode oferecer em termos de curriculo e de organizacéo de trabalho
pedagdgico para permitir em seu espaco a garantia do direito de brincar?
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Figura 58 — Quino. Toda Mafalda (2003, p.259).
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Com esses guestionamentos, queremos nos situar dentro de um
contexto que nado pretende idealizar a infancia, ou seja, aquela infancia que
pretendemos e queremos legitimar. Ao contrario, queremos uma infancia que seja
vivida pela criangca, mesmo que as condi¢cdes impostas a ela, em diferentes lugares,
classes sociais e momentos historicos sejam adversas.

Em outras palavras, queremos uma infancia possivel, imersa na
cultura e participante dela, onde o brincar surge como possibilidade de imaginacéo,
de transgresséo, de humor, de experiéncia e aprendizagem. O brincar, surge assim,
como um dos oficios da crianca, pois “[...] trata-se de uma atividade — atitude
universal de seres humanos com seus ‘filhotes’: os adultos trabalham, as criancas
brincam (MACHADO, 1998, p.25)". Esse mesmo brincar produz tempo e faz com
que ela revele suas experiéncias, angustias e dores e, a partir disso, criar outras
possibilidades como um modo de elaborar as perdas.

Muitos contextos sdo adversos a infancia vivida, mas isso nao
significa que as desigualdades de condicdbes de ser crianga no mundo
contemporéaneo excluem a especificidade da infancia em termos de
desenvolvimento, desejos e manifestacfes ludicas, isto €, uma infancia vivida
enguanto experiéncia individual e categoria social. Os estudos de diferentes areas,
ao longo da histéria, tém permitido pensar a infancia sob varias perspectivas e 0s
direitos da crianga surgem como respostas de uma sociedade que ainda tem
criancas invisiveis nos mais diferentes contextos sociais, econdmicos, politicos e
culturais.

Assim, podemos afirmar que o conhecimento acumulado sobre a
infancia permite-nos entender hoje a importancia da brincadeira como um elo de
ligacdo entre os trés eixos dos direitos da crianca: protecao, provisdo e participacao.
Nesse sentido, para que a crianca se desenvolva plenamente e participe ativamente
do mundo em que vive, ela precisa brincar. Os antigos ja sabiam da importancia do
brincar para o desenvolvimento do ser humano. Aristételes (apud DUFLO, 1999)
quando classificou os varios aspectos do homem, dividiu-o em Homo Sapiens (o0 que
conhece e aprende), Homo Faber (0o que faz, produz) e o Homo Ludens (0o que
brinca, o que cria). Em nenhum momento, um dos aspectos sobrepujou o outro
como mais importante ou mais significativo. Na sua sabedoria, 0s povos antigos
sabiam que mente, corpo e alma sdo indissolaveis, embora tenham suas

caracteristicas proprias.
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Se considerarmos que brincar é a acdo do Homo Ludens e parte do
ser humano integral devemos considerar que o brincar favorece o desenvolvimento
fisico, intelectual e o estreitamento dos vinculos afetivos e sociais positivos. Estes
vinculos sé@o condi¢cdes Unicas para que possamos viver em grupo € € um dos
aspectos principais para alcancar uma educacdo para a vida. O adulto encontra
dificuldades em penetrar na mentalidade infantil e, em parte, isso se deve ao fato de
que a criancga pensa diferentemente do adulto.

Conhecer a crianga, entender a concepgcao que temos a seu respeito
sao condicOes necessarias para aprimorar e criar as metodologias voltadas para o
brincar, o cuidar, o educar e o ensinar. Brincar ndo é perder tempo e muito menos
uma forma de preencher o tempo. A interagéo entre crianga e o brinquedo possibilita
a compreensao do contexto em que a crianga participa. Essa interacao constitui-se
como um processo, pois ndo é um fim de uma atividade ou o resultado de uma
experiéncia. E, simultaneamente, atividade e experiéncia, envolvendo a interacéo
entre pares e com o educador. Envolve ainda a participagcédo e integracdo total da
crianca possibilitando a emergéncia de comportamentos espontaneos e
improvisados. Dessa forma, é importante garantir nas praticas educativas e de

cuidado também o brincar espontaneo.
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Figura 59 — Quino. Toda Mafalda (2003, p.373).

Nés adultos e, enquanto profissionais da educacdo, deveriamos
lembrar da importancia do brincar para o desenvolvimento infantil. O educador
precisa sentir que tem algo a oferecer a crianca seja escutando-a ou abrindo-se as
suas perguntas. Dessa forma, o préprio educador sente-se como um ser humano,
portanto, finito e que, por sua postura pessoal e profissional, € capaz de permitir que

a crianga brinque como modo de elaborar as perdas. Brincar € reconhecer nossa
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finitude, ou seja, que somos mortais e que temos que produzir algo novo no mundo
para que nossa vida faca sentido. E aqui estd um dos fundamentos da sabedoria da
crianca: ela brinca para romper com sua finitude, para criar tempo e para produzir
sentidos em sua vida. Se brincar € um direito da crianca entdo os adultos precisam
proporcionar oportunidades e espacos onde ela possa usufruir deste direito:
BRINCAR! Assim, abordaremos, ndo de forma exaustiva, mas como caminhos de
reflexdo, a nocéo do que é o brincar, o brincar e sua relagdo com o desenvolvimento
infantil e, por fim, o brincar no contexto da escola. Ndo existem “receitas” para
promover o brincar como eixo de um curriculo, mas caminhos para pensar uma
pratica pedagogica onde o educador sente que pode oferecer, pessoal e
profissionalmente, contextos de cuidado, de educacao e ensino onde a crianga se
sinta interessante, independentemente dos desafios impostos por uma sociedade

hiperativa, desatenta e “séria”.

6.2 JOGAR E BRINCAR: E PossiVEL DEFINIR O BRINCAR?

Lidar com o conceito do brincar € analogo a tentar agarrar bolhas de
sabdo, pois sempre que parecer que temos algo a que nos agarrar,
sua natureza efémera impede que o agarremos (MOYLES, 2006,
p.13).

Quando olhamos atentamente uma crianca percebemos que ela
brinca em todo lugar. Parece que sempre estdo procurando qualquer situacdo que
desperte nela o “estado Iudico”. Isso ndo significa que a crianga brinca o tempo todo,
pois ela sabe se 0 que ela esta fazendo € uma brincadeira ou ndo. Isso nos leva a
afirmar que o brincar tem um espaco e tempo de duracédo determinado pela situacao
lidica. O brincante desenvolve nesse contexto as suas proprias capacidades de
descobertas e imaginagdo que nao surgem apenas de situacdes espontaneas, mas
também de intervencdes dos seus coetaneos e do adulto.
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Figura 60 — Sir John Everett Millais. (1829-1896). Bubbles (s/d).

O sentido que se atribui ao brincar e jogar € amplo e as pesquisas
realizadas nesse campo pela Psicologia, Antropologia, Filosofia e outras areas do
conhecimento ainda sdo abrangentes devido a complexidade da tematica. Na
verdade, é necessario distinguir jogo, brincadeira e atitude ludica, isto é, nem tudo
aquilo que se chama jogo ou brincadeira € sempre ludico. Por outro lado, existe um
namero de atividades que nunca sdo chamadas de jogo ou brincadeira que, porém,
podem ser impregnadas do espirito ladico, da atitude ludica.

De acordo com Huizinga (1999), o conceito de ludico esta ligado a
idéia de festa, divertimento, comunicagdo por meio da participagdo numa alegria
coletiva, tem a ver com fatores culturais (individuais e coletivos) como o prazer de
dominar o corpo (destreza), a vontade (risco, aventura), com questdes de afetividade

e de sensibilidade (expressdo artistica e literaria), com a problematica do
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inconsciente individual e coletivo, com a eternidade do mito, a pratica dos rituais, 0

exercicio dos poderes magicos, o passado do homem e o futuro do mundo.

Figura 61 — Pieter Brueghel. Jogos infantis (1560).

Qualquer objeto, qualquer material, pode se converter em brinquedo,
em objeto ou material de jogo. As coisas e os simbolos por meio dos quais eles sédo
representados no plano pictérico, ideografico ou verbal podem ser considerados
como instancias de natureza ludica. A representacao ludica pode ser feita em funcéo
de imagens verbais, gestuais, pictéricas, sensoriais e motoras consoante utilize um
guadro de referéncias simbdlicas constituido por palavras, gestos, figuras,
sensacdes ou agles. As referéncias relativas a representacdo ludica podem ser
elaboradas por meio de palavras, objetos, brinquedos, gestos, emocdes e atos.

Vejamos, entdo, a origem das palavras jogar e brincar que retiramos
do Dicionario de Lingua Portuguesa Aurélio (1999, p.286-98). Jogar, do latim
“jocare” tem o sentido de entregar-se ao; tomar parte no jogo de; executar as

diversas combinacées de um jogo; aventurar-se ou arriscar-se ao jogo; perder no
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jogo; dizer ou fazer brincadeira; harmonizar-se. Brincar, de “brinco+ar”, tem o sentido
de divertir-se infantilmente; entreter-se em jogos de crianga; recrear-se; distrair-se;
saltar; pular; dancar (...). Percebemos que h& uma dificuldade em definir os termos
“jogar” e “brincar”, pois ambos tém uma fronteira comum, indicando um grau de

subjetividade, em que estas atividades estao implicitas.

A atividade do brincar, geralmente é vista como uma situacao livre de
conflitos e tensbes, havendo sempre um elemento de prazer.
Também é uma atividade com um fim em si mesma, pois ndo ha
resultado biol6gico imediato que altere a existéncia do individuo
(BOMTEMPO, 1987, p.13).

Brinquedo, brincadeira e jogo sdo termos que podem se confundir,
uma vez que a sua utilizacdo varia de acordo com o idioma utilizado. Bomtempo e
cols (1986), Kishimoto (1999), Brougére (2003) e Wajskop (2005) discutem as
dificuldades existentes na definicdo dessas palavras nas linguas francesa, inglesa e
portuguesa. Segundo os autores, cada idioma possui particularidades na utilizagéo
das mesmas, o que as faz diferirem entre si. Para a caracterizacdo do objeto ludico,
cada idioma possui um termo proprio, que identifica e designa o material concreto
utilizado na brincadeira infantil.

O vocabulo brinquedo, utilizado no portugués, € “jouet” no francés e
“toy” na lingua inglesa, com clara distincdo semantica. Quanto a designacdo dos
verbos “brincar” e “jogar”, existem dificuldades na sua utilizacdo. Enquanto no
portugués ha uma definicdo que distingue as duas ac¢des, no inglés e no francés
ambas tém diversos significados, muitos dos quais diferentes da acéo ludica infantil.
No inglés, o termo “game” designa o ato de jogar e se refere mais especificamente
aos jogos de regras. Entretanto, ele pode se confundir e ter o mesmo significado de
“play”, que indica o brincar, a acédo da brincadeira.

A lingua francesa designa o termo “jouer” para as acdes de brincar e
de jogar, ndo fazendo distincdo semantica entre elas. Tanto no inglés quanto no
francés, os vocabulos que designam as ac¢des de brincar e de jogar também tém
outros significados. Eles também podem ser utilizados para tarefas como
representar, tocar instrumentos e uma gama imensa de atividades, diferentes da
acdo ladica infantil. A palavra em portugués que indica a acdo ludica infantil &

caracterizada pelos verbos brincar e jogar, sendo que brincar indica atividade ludica
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ndo estruturada e jogar, atividade que envolve 0s jogos de regras propriamente
ditos.

Kishimoto (1993) afirma que os verbos brincar e jogar, em
portugués, ndao tém significados tdo amplos quanto os seus correspondentes em
inglés e francés. A mesma autora aborda que, no cotidiano da lingua portuguesa, 0s
verbos brincar e jogar também podem ter outros sentidos, entretanto, seu significado
principal esta relacionado a atividade ladica infantil. Ainda na lingua portuguesa,
existe uma falta de discriminagéo na utilizagdo dos termos brincar e jogar. Mesmo
estando o termo jogar diferenciado de brincar pelo aparecimento das regras, a
utilizacdo de ambos, muitas vezes, se confunde. Para esclarecer essa polissemia
dos termos, Brougere (2003) disserta sobre a necessidade de investigar a utilizacao
dessas palavras no contexto social e cultural no qual se encontram e sao
empregadas. Para ele além de o jogo estar associado ao papel social da infancia
este aparece “[...] mais como um comportamento social do que como um

comportamento natural” (p.30).

Um termo é empregado em um contexto particular, em funcdo de
objetivos. A linguagem nédo se contenta em descrever, permite-nos
agir, fazer. Estudar o jogo é também estudar por que e como esse
termo € empregado. E evidenciar estratégias linglisticas. Dizer a
uma crianga para ir brincar ndo é algo neutro; é situar esse
comportamento em uma ldgica social, onde cada atividade tem um
sentido preciso. Essa logica ndo é puramente linguistica, mas remete
a organizacdo da sociedade, das atividades produtivas e néo
produtivas (BROUGERE, 2003, p.30).

ese |

| FRAQUINHD

Figura 62 — Quino. Toda Mafalda (2003, p.265).

Biscoli (2005) tenta definir a diferenciagcéo entre brincar e jogar pelo
aparecimento de regras. Conforme a autora, a utilizacdo de regras pré-estabelecidas
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designa o ato de jogar, no sentido de que “a brincadeira € a acdo que a crianca tem
para desempenhar as regras do jogo na atividade ludica. Utiliza-se do brinquedo,
mas ambos se distinguem” (BISCOLI, 2005, p.25). Como se pode depreender, até
este ponto, definir o que € brincadeira ndo é uma tarefa simples, pois o que pode ser
considerado como brincar, em determinado contexto, pode ndo o ser em outros.

Kishimoto (1999) conceitua o brinquedo como o objeto suporte da brincadeira:

[...] 0 brinquedo contém sempre uma referéncia ao tempo da infancia
do adulto com representacbes veiculadas pela memoéria e
imaginacdo. O vocabulo “brinquedo” ndo pode ser reduzido a
pluralidade de sentidos do jogo, pois coloca a crianca e tem uma
dimensdo material para fazer fluir o imaginario infanti. E a
brincadeira? E a acdo que a crianga desempenha ao concretizar as
regras do jogo, ao mergulhar na acao ludica. Pode-se dizer que é o
lidico em agéo. Desta forma, o brinquedo a brincadeira relaciona-se
diretamente com a crianca e ndo se confunde com o0 jogo
(KISHIMOTO, 1999, p.21).

Brougere (1998) e Wajskop (2005) vao além ao considerarem que 0
brinquedo é um objeto cultural que, como muitos objetos construidos pelos homens,
tem significados e representacdes. Em outras palavras, a interpretacdo do brinquedo
sempre se faz no contexto especifico de uma cultura (BROUGERE, 1998, p.43).
Esses significados e representacdes podem ser diferentes, de acordo com a cultura,
0 contexto e a época no qual estdo inseridos os objetos. O brinquedo € o produto de
uma sociedade e, como objeto ludico da infancia, possui fun¢des sociais. Quanto a
funcdo do brinquedo, Brougere (1998) expfe que ele tem um valor simbdlico que
domina a funcao do objeto, ou seja, o simbdlico torna-se a funcéo do préprio objeto.
Um cabo de vassoura pode exemplificar esta relacdo entre funcéo e valor simbdlico.
A funcdo de um cabo de vassoura pode mudar nas maos de uma crianca que,

simbolicamente, o transforma em um cavalo.

O mundo do tempo livre das criancas, especialmente de seus jogos,
€ cheio de sentido e significacdo, é simbdlico, quer dizer, suas
manifestacdes exteriores e suas formas exprimem certos estados e
certos graus de desenvolvimento da vida interior do espirito humano,
exprimem propriedades e exigéncias da prépria esséncia do homem
(FROEBEL apud BROUGERE, 2003, p.69).
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Figura 63 — Bonnington. Henry V (1827).

Portanto, a fungcdo do brinquedo é a brincadeira. O brinquedo tem
como fato estimular a brincadeira e convidar a crianga para esta atividade. A
brincadeira é definida como uma atividade livre, que ndo pode ser delimitada e que,
ao gerar prazer, possui um fim em si mesma. Um conjunto de autores como
Bomtempo e cols (1986), Friedmann (1996), Kishimoto (1999), Alves (2001)
confirmam e reforcam essa idéia.

Bomtempo e cols. (1986) colocam que a brincadeira é uma atividade
espontdnea e que proporciona para a crianga condicdes saudaveis para o seu
desenvolvimento social e biolégico. Friedmann (1996) inclui que a brincadeira tem
caracteristicas de uma situacdo ndo estruturada. Para Kishimoto (1999), o brincar
oportuniza novas combinac¢des de idéias e de comportamentos. Alves (2001) afirma
que a brincadeira é qualquer desafio que € aceito pelo simples prazer do desafio, ou
seja, confirma a teoria de que o brincar ndo possui um objetivo préprio e tem um fim

em si mesmo.
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Em grande parte das culturas contemporaneas, um dos tracos
marcantes da infancia é o brincar que € contextualizado pelos elementos tipicos de
cada cultura. A brincadeira, de um modo geral, permite a crianga vivenciar a
ludicidade, descobrir-se a si mesma, apreender a realidade, interagir com seus
pares e desenvolver sua criatividade. As criangas que tém a oportunidade de brincar
também dentro do contexto escolar aprendem a significar o pensamento dos outros
pares por meio da metacognicdo que € tipica dos processos simbdlicos que
promovem o desenvolvimento da cognicdo (KISHIMOTO, 1999) e de outras
dimensdes que fazem parte do desenvolvimento humano: afetividade, socializacao,

autonomia entre outros.

As relagcbes da escola estdo congeladas e os conhecimentos
ritualizados. Existe um abismo entre o jogo metaférico e a
aprendizagem mecanicista. A forca da manipulacdo autoritaria faz
sombra a for¢ca da vida instintiva da crianca e a possibilidade de
construcdo do conhecimento significativo. No entanto, o jogo esta
presente na escola, quer o professor permita quer ndo. Mas é um
jogo de regras marcadas, para determinadas situacdes, em que a
Gnica acdo permitida a crianca é a obediéncia, ou melhor, a
submisséo (KISHIMOTO, 1999, p.54).

Brougére (1998) aponta que a crianca confere multiplos significados
ao brinquedo durante o tempo em que esta manipulando-o, mas ele ndo condiciona
sua ac¢do. Ao contrario, possibilita-lhe compreender novos significados a cada nova
brincadeira. Trata-se da construcdo de um espaco imaginario, onde as experiéncias
sao potencialmente enriquecidas.

Para Kishimoto (1999), o brinquedo sup8e uma relac¢éo intima com a
crianca e uma indeterminagdo quanto ao uso, isto é, a auséncia de um sistema de
regras que organizam sua utlizacdo. Além disso, o brinquedo estimula a
representacdo e a expressdao de imagens que evocam aspectos da realidade.
Enquanto o brinquedo € um objeto individual a partir do qual a imaginacao infantil
cria regras que poderdo ser momentaneas, variaveis e fantasiosas, o jogo requer

varios participantes, que estdo submetidos a regras bem determinadas.

Admite-se que o brinquedo representa certas realidades. Uma
representacdo é algo presente no lugar de algo. Representacdo é
corresponder a alguma coisa e permitir a sua evocagdo, mesmo em
sua auséncia. O brinquedo coloca a crianca na presenca de
reproducbes: tudo o que existe no cotidiano, a natureza e as
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construgdes humanas. Pode-se dizer que um dos objetivos do
brinquedo é dar a crianca um substituto dos objetos reais, para que
possa manipula-los (KISHIMOTO, 1999, p.18).
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Figura 64 — Quino. Toda Mafalda (2003, p.308).

O brinquedo ndo pode ser reduzido a pluralidade dos sentidos do
jogo e, como objeto, é sempre suporte de brincadeira e estimulante material para
fazer fluir o imaginario infantil. A brincadeira, por sua vez € o mergulhar na acéo
lidica, isto €, é o ludico em acao. Assim brinquedo e brincadeira relacionam-se com
jOogo que ja possui regras pré-estabelecidas (KISHIMOTO, 1999). De acordo com a
mesma autora, a capacidade de simbolizar e de jogar com a realidade por meio da
fantasia, da linguagem, dos mitos, religido e ciéncia permitem ao homem viver numa
nova dimensdo da realidade que € o0 universo simbdlico. Assim, essa

representacao/simbolizacéo possibilitam a interiorizagdo do mundo social.

A existéncia de regras em todos 0s jogos € uma caracteristica
marcante. Ha regras explicitas, como o xadrez ou amarelinha, regras
implicitas como na brincadeira de faz-de-conta, em que a menina se
faz passar pela mée que cuida da filha. S&o regras internas, ocultas,
gue ordenam e conduzem a brincadeira (KISHIMOTO, 1999, p.24).
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Figura 65 — Elementos que fazem parte do universo ludico.
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Para a crianca brincante, o brinquedo € um meio privilegiado de
inserir-se na realidade, pois expressa o modo pelo qual ela reflete, ordena,
desordena, destroi e constréi um contexto que lhe é significativo e que corresponda
as suas necessidades pessoais.

De acordo com Kishimoto (1999, p.139), “a brincadeira € uma
atividade que a crianca comeca desde seu nascimento no ambito familiar’ e da
continuidade com o0s seus coetaneos. Nesse contexto familiar ela ndo tem um
objetivo educativo ou de aprendizagem pré-definido e tem sentido de prazer e de
recreacao capaz de permitir a interacdo entre pais, coetaneos e de exploracdo do
meio. Maluf (2003, p.52), a funcédo do brinquedo é aumentar a integracdo com as
outras criancas, exercitar a imaginacao e a criatividade, estimular a sensibilidade
visual e auditiva, desenvolver a coordenagcdo motora, aumentar a independéncia,
diminuir a agressividade e ajudar a resgatar a cultura.

Conforme Kishimoto (1999), os jogos, a brincadeira e os brinquedos
tornaram-se objetos de pesquisa de historiadores, de antropdlogos, de pedagogos e
de psicélogos. Desde a Antiglidade, filésofos j& teciam consideracdes a respeito do
brincar. No entanto, é recente a preocupacéo das Ciéncias Humanas com o brincar
enguanto uma particularidade da “infancia”. A psicologia infantil, constituindo-se sob
suas diversas formas, tendo origem no pensamento romantico e na biologia ao
mesmo tempo, apossou-se do jogo, “[...] construindo uma ciéncia do jogo que torna
totalmente natural esse fendbmeno, ocultando sua dimenséo social para fazer dele o
lugar de uma expresséo espontanea da crian¢a” (BROUGERE, 1998, p.98).

Para os representantes do construtivismo sécio-historico, o brincar é
uma linguagem e toda linguagem é uma expressao histérico-cultural. Vygotsky
(2001) ja afirmava a dimenséo histérico-cultural da linguagem, vista como processo
em construcdo, sendo o brincar um veiculo de mediacdo da interacdo do ser
humano com o mundo.

Os jogos possuem varias significacbes. HA& jogos que sO sao
disputados em uma certa situacdo e que desaparecem com ela. Eles sao individuais
e ndo podem ser repetidos; ha também jogos tradicionais com regras como a
amarelinha e h4 também jogos com tradicdo mais curta que surgiram pela primeira
vez em um certo grupo de criancas e sdo, em seguida, convertidos em jogos
tradicionais apenas para esse grupo. Kishimoto (1999) traz algumas caracteristicas

gerais para 0s jogos, tais como a liberdade de acdo do jogador ou carater voluntario,
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as regras implicitas ou explicitas e a relevancia do processo de brincar, incerteza de
resultados, ndo-literalidade das situacdes de brincadeira, flexibilidade entre outros.

Ha ainda a distincdo entre os jogos considerados educativos e 0s
jogos ludicos. Jogos ludicos sdo aqueles que propiciam diversdo, prazer e até
desprazer, quando é escolhido voluntariamente; e, jogos educativos sdo aqueles
que ensinam qualquer coisa que complete o individuo em seu saber, seus
conhecimentos e sua apreensdao do mundo. O jogo educativo tem uma funcao
distinta do brincar: ele deve proporcionar a crianca a aquisicdo de conhecimentos,
enguanto que o brincar é a expressao livre da criangca que brinca pelo prazer de o
fazer.

Entretanto, isto ndo implica dizer que os jogos educativos sejam
desprazerosos para a crianga, mas sim que apresentam uma funcao especifica. A
diferenca entre o jogo educativo e o brincar é que o primeiro tem uma finalidade
dominante (objetivos) de favorecer a iniciacdo de certos conhecimentos. No entanto,
a crianga, ao brincar livremente, também adquire conhecimentos sobre o mundo que
a cerca.

Vygotsky (2000) reforca a importancia deste tipo de atividade,
mostrando que nos jogos de papéis, a crianca cria uma situacdo imaginaria,
incorporando elementos do contexto cultural adquiridos por meio da interacdo e
comunicacdo. De acordo com esse autor, ao estabelecer critérios para distinguir o
brincar da crianca de outras formas de atividade, concluimos que ela cria uma
situacdo imagindria que ndo consiste em uma idéia nova, pois obedece a regras de
comportamento, por exemplo. O autor nos situa dizendo que a idéia de que uma
crianca pode se comportar em uma situacao imaginaria sem regras € simplesmente
incorreta. Da mesma forma que uma situacdo imaginaria tem que conter regras de
comportamento, todo jogo com regras também contém uma situacdo imaginaria.
Interessante notar que Vygotsky e Leontiev (2001) entendem que a caracteristica do
brinquedo reside no préprio processo e ndo no resultado da acdo. Desta forma, a
ruptura entre o sentido e o significado de um objeto no brinquedo ndo é dada
antecipadamente, como um pré-requisito da brincadeira, mas surge realmente no
préprio processo de brincar.

Os jogos educativos, por outro lado, possibilitam a crianca o
desenvolvimento de habilidades, tais como: comparar, diferenciar, quantificar,

refletir, relacionar etc, ampliando seu conhecimento e possibilidades de
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aprendizagem. Qualquer tipo de jogo também oportuniza vivéncias de regras,
limites, aceitacdo de resultados, interacao, trabalho em grupo.

Pensar na importancia do brincar para a Educagao Infantil e o
Ensino Fundamental remete as diferentes interpretacbes de como incorporar o
brincar ao programa. DeVries (2003) nos mostra quatro diferentes abordagens de
acordo com observacfes realizadas em muitas salas de educacdo infantil. Na
primeira, segundo ela, o brincar aparece como algo periférico ao trabalho escolar,
cujo foco esta centrado nos exercicios repetitivos, na pratica, na recompensa e na
punicdo. As criancas passam quase todo o tempo de aula em um fluxo constante de
trabalho académico, abandonando a sala de aula em troca de atividades de
educacéo fisica, artes, muasica ou visitas a biblioteca. Como uma espécie de
recompensa para aqguelas que terminaram seu trabalho. A escassez de material e a
falta de tempo acarretam atitudes hostis e competitivas entre as criancas.

Na segunda, o brincar aparece como exercicios disfarcados onde o
material utilizado pelas criancas € colorido para atrair o seu interesse. As criancas
geralmente ndo podem escolher livremente, mas obedecem a um rodizio diario ou
semanal nos tipos de atividades, sempre observadas pelo professor com um tempo
pré-estabelecido. Essa falta de oportunidade das criangcas decidirem livremente
sobre os jogos e brincadeiras dos quais tomariam parte foi freqliientemente
constatada durante as observacdes realizadas nas disciplinas de pesquisa e pratica
pedagogica, conforme citamos anteriormente.

A terceira abordagem diz respeito ao brincar integrado com o
desenvolvimento social e emocional onde o trabalho pode nem ser incluido. O
professor oferece muitos tipos de atividades desenvolvimentistas e o seu papel, no
periodo da aula, esta limitado a condicdo de observador e mantenedor da ordem.
Com frequiéncia as criancas brincam sozinhas até o momento em que surge um
problema. Quando o problema surge, o professor guarda o objeto em questao, néo
estimulando as criancas a compartilhar o que usam. Aqui o brincar é visto como
importante para o desenvolvimento social e emocional da crianca.

E finalmente a quarta, onde o brincar e o trabalhar estdo integrados
ao desenvolvimento social, emocional, moral e intelectual. Nessa abordagem, as
criancas sao envolvidas em situacdes de regras, em algumas decisdes sobre a vida
em sala de aula, escolhem o que querem aprender e se envolvem em discussfes

morais e de literatura sobre elas. Elas se envolvem tanto com as atividades de
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trabalho, quanto com o brincar. As criancas brincam de faz-de-conta, ou de acordo
com a sua livre escolha, com marionetes e sempre estdo sendo observadas pelo
professor, que se envolve nas atividades. Segundo a autora, esta sala representa o
ideal para o desenvolvimento da crianca, pois aqui ha um envolvimento delas nas
resolucdes de conflitos, contando ou ndo com a ajuda do professor. Este ajuda as
criancas a se ouvirem garantindo que todas cheguem, de comum acordo, a uma
solugéo, possibilitando intervencdes que ampliem o interesse, a exploracdo e a
experimentacéo, ajudando-as a verem novas oportunidades no que estdo fazendo.

Também segundo a autora, esta sala representa uma concepcéao de
educacdo construtivista, voltada para metas desenvolvimentistas sociais,
emocionais, morais e intelectuais. O desenvolvimento da criancga vai estruturando as
brincadeiras tendo como base o que ela pode fazer em cada momento, ou seja, ao
longo do desenvolvimento ela constréi as brincadeiras conforme as suas
competéncias, nos contextos de praticas sociais que permitem que ela compreenda
e atue sobre o mundo.

Apesar das diferengas entre brinquedo, brincadeira e jogo, Huizinga
(1999) acredita que a atividade ladica relaciona-se intimamente com a formacgao
cultural do homem ja& que o brincar possui tempo e espaco proprios que
proporcionam movimento de troca, substituicdo, reunido e isolamento. Para a
crianga, segundo o autor, o brincar pode ser delimitado de forma material ou
imaginaria, deliberada ou espontanea.

O brincar da crianca ndo € equivalente ao jogo para o adulto, pois
ndo é uma simples recreacdo. O adulo que brinca/joga afasta-se da realidade,
enquanto a crianga ao brincar/jogar avanca para novas etapas de dominio do mundo
que a cerca. Precisamos saber que o brincar da crianca € uma forma infantil da
capacidade humana de experimentar, criar situacdes, modelos e como dominar a

realidade, experimentando e prevendo os acontecimentos.

Sem duvida o brincar significa sempre libertacdo. Rodeadas por um
mundo de gigantes, as criancas criam para si, brincando, o pequeno
mundo préprio; mas o adulto, que se vé acossado por uma realidade
ameacgadora, sem perspectivas de solucgdo, liberta-se dos horrores
do mundo através da reprodug¢do miniaturizada (BENJAMIN, 1984,
p.64).



191

Figura 66 — Renoir. Child with Toys (1895).

Quando induzimos a crianga a brincar com jogos educativos, chega
um momento em que ela interrompe dizendo:

- “Agora vamos brincar, ta bom?”

Nesse caso, a criangca ndo estava brincando no verdadeiro sentido
do verbo, pois percebe o objetivo e a intencdo pedagdgica que, muitas vezes, a
cansa ou interrompe uma atividade Ilidica genuina. Uma das marcas do brincar é a
de que ele é destituido de qualquer objetivo externo e determinado. O brincar requer

espontaneidade, criatividade e liberdade com limites.

6.3 O BRINCAR E O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Lebovici e Diatkine (2002) apontam que a maneira como a crianca
brinca indica como ela esta e como ela é. Assim, o brinquedo é tdo importante que

deve ser concebido como a expressao dos modos atuais de organizacdo da
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personalidade da crianca e como um modo estruturante em relacdo as organizacoes
tardias.

Vygotsky (2000) considera a brincadeira uma grande fonte de
desenvolvimento que, como foco de uma lente de aumento, contém todas as
tendéncias do desenvolvimento de forma condensada. Para o autor, a brincadeira
fornece ampla estrutura basica para mudancas das necessidades e da consciéncia.
Nas brincadeiras, as criancas ressignificam o seu viver e 0s seus sentimentos.

Para Brougere (1998), na brincadeira de faz-de-conta se estabelece
uma forma de comunicacdo que pressupde um aprendizado, com consequUéncia
sobre outros aprendizados, pois ele permite desenvolver um melhor dominio sobre a
comunicacdo, abrindo possibilidades para a crianga entrar num mundo de
comunicagdes complexas, distinguindo realidade, invengdo, imaginagdo etc. E,
ainda, afirma que a brincadeira implica tomar decisdes, mesmo que simples. Decidir
brincar € aceitar uma proposta, seja ela vinda de um parceiro, de uma brincadeira ou
de um jogo com regras preestabelecidas.

Vygostky (2000) parte do principio de que o sujeito se constréi na
relacdo com o outro, por meio de atividades caracteristicamente humanas, que sao
mediadas por ferramentas técnicas e semioticas. Para ele a brincadeira infantil
assume a posicao privilegiada para a analise do processo de constituicdo do sujeito.
Por essa razao, a concepcao de brincar nesse autor ndo € vista como uma atividade
natural para a satisfacdo de instintos infantis, mas sim como uma atividade onde os
significados social e histérico produzidos sdo construidos e podem gerar outros
novos significados. A brincadeira e o faz-de-conta sdo vistos como espagos de
construcdo de conhecimento, pois 0s significados presentes na brincadeira sao

apropriados de maneira especifica pela crianca.
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Figura 67 — Quino. Toda Mafalda (2003, p.259).
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Para Vygotsky (2000), a crianca nasce inserida em um determinado
contexto cultural com significacdes sociais e historicamente produzidas, definidas e
codificadas que sdo a todo o momento ressignificadas e apropriadas pelos sujeitos
em relacdo. Assim, o desenvolvimento infantil € um processo cultural mediado por
um outro social dentro de uma cultura determinada que influencia diretamente os
processos psicoldgicos superiores.

A importancia do brincar para o desenvolvimento infantil esta no fato
de que esta atividade contribui para a mudanca na relacdo da criangca com 0s
objetos, ja que estes perdem sua forca determinadora na brincadeira. A crianca,
entdo, imprime nos objetos outros sentidos de acordo com a sua imaginacdo e
estabelece com os seus parceiros a producdo de novos sentidos. Segundo ele, “a
crianca vé um objeto, mas age de maneira diferente em relacdo ao que vé. Assim, é
alcancada uma condicdo que comeca a agir independentemente daquilo que vé”
(VYGOTSKY, 2000, p.127). A brincadeira, a partir dos pressupostos de Vygotsky é
fundamental para o desenvolvimento infantil, pois permite a crianca produzir novos
significados, rompendo com a subordinagdo ao objeto manipulado e com a realidade
imediata conferindo a crianca a possibilidade de controlar uma determinada situacao

ou realizar tendéncias que ndo podem ser satisfeitas.
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Figura 68 — Barber. Monster (1866).
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A brincadeira cria uma zona de desenvolvimento proximal que

promove o desenvolvimento infantil. Importante ressaltar que para Vygotsky (2000)

nem todas as brincadeiras causam prazer as criangas, ou seja, tentar definir o

brinquedo como atividade que da prazer a crianca € incorreto.
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Figura 69 — Quino. Toda Mafalda (2003, p.365).

Piaget (1978) diz que a atividade ludica € o berco obrigatério das

atividades intelectuais da crianca. Esta ndo € apenas uma forma de desafogo ou

entretenimento para gastar energia das criancas, mas meios que contribuem e

enriquecem o desenvolvimento intelectual. Ele afirma:

O jogo é, portanto, sob as suas duas formas essenciais de exercicio
sensdrio-motor e de simbolismo, uma assimilacéo da real a atividade
prépria, fornecendo a esta seu alimento necessario e transformando
o real em fungdo das necessidades multiplas do eu. Por isso, 0s
métodos ativos de educagdo das criancas exigem todos que se
fornecam as criancas um material conveniente, a fim de que,
jogando, elas cheguem a assimilar as realidades intelectuais que,

sem isso, permanecem exteriores a inteligéncia infantil (PIAGET,
1978, p.160).

Piaget (1977) afirma que, ao aprender, o individuo ndo tem um papel

passivo perante as influéncias do meio. Ao contrario, procura adaptar-se a elas com

uma atividade organizadora. Nesse sentido, a aprendizagem €é um processo

adaptativo em funcédo de respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos

anteriores e atuais. Sendo assim, o desenvolvimento é um fator condicionante da

aprendizagem. Piaget (1973), afirma que quatro fatores sdo responsaveis pelo

desenvolvimento: a maturacdo, a experiéncia, as interacdes e transmissdes sociais

e a equilibracao.
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Por maturacdo compreende-se um processo que ainda nado é
conhecido suficientemente, mas que abre novas possibilidades, pois é condicdo
necessaria para o aparecimento de certas condutas por meio da experiéncia. Por
interacdo entende-se a permissdo ao individuo de receber e contribuir com a
sociedade e por equilibracdo, a auto-regulacéo. Para Piaget (1977), a brincadeira é
a conduta livre e espontanea, onde a crianca expressa sua vontade e prazer.
Quando brinca, a crianga assimila 0 mundo a sua maneira, sem compromisso com a
realidade, pois sua interacdo com 0 objeto ndo depende de sua natureza, mas da
funcao que a crianca lhe atribui (jogo simbdlico).

O autor assegura que o desenvolvimento do jogo se faz por meio de
processos puramente individuais e de simbolos idiossincraticos privados que
derivam da estrutura mental da crianca e que s6 por ela podem ser explicados. O
brincar representa uma fase no desenvolvimento da inteligéncia, marcada pelo
dominio da assimilagéo sobre a acomodacéo.

Na assimilagdo, o sujeito incorpora eventos, objetos ou situacdes
dentro de formas de pensamentos, que constituem as estruturas mentais
organizadas. Na acomodacao, as estruturas mentais existentes reorganizam-se para
incorporar novos aspectos do ambiente externo. Ao brincar, o sujeito assimila
eventos e objetos ao seu “eu” e as suas estruturas mentais. Piaget acredita que
agindo sobre os objetos, as criangas, desde pequenas, estruturam seu espago e 0
seu tempo, desenvolvem a nocdo de causalidade, chegando a representacédo e
finalmente a logica.

Além da fundamentacéo teorica € preciso ressaltar a importancia da
formacdo do educador e condicbes de atuacdo, pois acreditamos que somente
assim sera possivel o resgate do espaco de brincar da crianga no cotidiano escolar.
A nosso ver, a formacdo do educador deve contar com trés pressupostos: a
formacdo tedrica, a formacgdo pedagdgica e a formacgdo ludica. E preciso que o
educador se envolva com o mundo infantil, o que exige dele um conhecimento
tedrico, pratico, capacidade de observacao e capacidade de ser um mediador de
conhecimento.

No brincar espontaneo podemos registrar as acfes ludicas a partir
da: observacao, registro, andlise e tratamento. Com isso, podemos criar para cada
acdo ladica um banco de dados sobre o mesmo, subsidiando de forma mais

eficiente e cientifica os resultados das acbes. E possivel também fazer o
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mapeamento da crianca em sua trajetoria lidica durante sua vivéncia dentro de um
jogo ou de uma brincadeira, buscando dessa forma entender e compreender melhor
suas acoes e fazer intervengdes e diagndsticos mais seguros ajudando o individuo
ou o coletivo. As informacdes obtidas pelo brincar espontaneo permitem diagnosticar
idéias, valores interessantes, necessidades do coletivo ou do individuo, o estagio de
desenvolvimento da crianca, o comportamento dos envolvidos nos diferentes
ambientes ludicos.

J& no brincar dirigido pode-se propor desafios a partir da escolha de
jogos, brinquedos ou brincadeiras determinadas por um adulto ou responsavel.
Estes jogos orientados podem ser feitos com propoésitos claros de promover o
acesso a aprendizagem de conhecimentos especificos como: matematicos,
linglisticos, cientificos, historicos, fisicos, estéticos, culturais, naturais, morais etc.
Um outro propésito é ajudar no desenvolvimento cognitivo, afetivo, social, motriz,
linglistico e na constru¢do da moralidade (nos valores).

Segundo o professor Almeida (1987) a educacgdo ludica pode ter
duas consequéncias, dependendo de ser bem ou mal utilizada: a) a educacéo ludica
pode ser uma arma na mao do professor despreparado, arma capaz de mutilar, ndo
s6 o verdadeiro sentido da proposta, mas servir de negac¢do do préprio ato de
educar; b) a educacao ludica pode ser para o professor competente um instrumento
de unificacdo, de libertacdo e de transformacéo das reais condicbes em que se
encontra o educando. E uma pratica desafiadora, inovadora, possivel de ser
aplicada.

Segundo Rego (1992), o papel do educador é o seguinte: a) ser um
facilitador das brincadeiras, sendo necessario mesclar momentos onde orienta e
dirige o processo, com outros momentos onde as criangcas Sao responsaveis pelas
suas proprias brincadeiras; b) observar e coletar informacdes sobre as brincadeiras
das criancas para enriquecé-las em futuras oportunidades; c) sempre que possivel o
educador deve participar das brincadeiras e aproveitar para questionar com as
criancas sobre as mesmas; d) € importante organizar e estruturar o espaco de forma
a estimular na crianca a necessidade de brincar, também visando facilitar a escolha
das brincadeiras; e) devemos respeitar o direito da crianga participar ou ndo de um
jogo. Neste caso, o professor tem que criar uma situacéo diferente de participacao
dela nas atividades como: auxiliar com materiais, fazer observacdes, emitir opinides

etc.; f) em uma situacdo de jogo ou brincadeira € importante que o educador
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explique de forma clara e objetiva as regras as criancas. E se for necesséario pode
muda-las ou adapta-las de acordo com os interesses e as faixas etarias; g) estimular
nas criangas a socializacdo do espaco ludico e dos brinquedos, criando assim o
habito de cooperacdo, conservacdo e manutencdo dos jogos e brinquedos; h)
estimular a imaginacéo infantil e para isso o professor deve oferecer materiais dos
mais simples aos mais complexos, podendo estes brinquedos ou jogos serem
estruturados (fabricados) ou serem brinquedos e jogos confeccionados com material
reciclado.

Rizzo (1996, p.27-9) analisa com muita propriedade alguns aspectos
necessarios para que um bom educador possa realizar sua atividade com criancas
pequenas. Para a autora o educador: a) deve ser um lider democratico, que propicia,
coordena e mantém um clima de liberdade para a a¢do do aluno, limitado apenas
pelos direitos naturais dos outros; b) deve atuar em sintonia com a crianga para
estabelecer a necesséaria cooperacdo mutua; c) precisa ter antes construido a sua
autonomia intelectual e seguranca afetiva; d) precisa aliar a teoria a pratica e
valorizar o conhecimento produzido a partir desta; e) deve jogar com as criangas e

participar ativamente de suas brincadeiras.

6.4 BRINCAR NO CONTEXTO DA EDUCACAO: PORQUE BRINCAR NA ESCOLA?

E possivel contemplar o brincar nas instituicdes de Educacéo Infantil
e Ensino Fundamental? Esta € uma questdo importante quando se considera que o
brincar € um dos elementos fundamentais para o desenvolvimento e aprendizagem
infantil em contextos onde a acdo educativa é revestida de intencionalidade.
Contudo, neste capitulo, como ja foi ressaltado anteriormente, buscamos nao
esgotar as razdes que justificam ou que tentam introduzir o brincar dentro do
contexto escolar. Nossa intencédo € expor uma perspectiva geral sobre a tematica
enfatizando o brincar como um direito de liberdade que possui fundamentacao
tedrica e préatica que ndo deve ser considerada como algo impossivel de ser um dos
eixos norteadores, ou um principio, da organizacdo do trabalho pedagdgico na

Educacéao Infantil e no Ensino Fundamental.
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De acordo com Moyles (2002), uma possivel resposta a essa
pergunta € a de que o brincar garante que o cérebro e o corpo da crian¢a fiquem
estimulados e ativos. E essa estimulagdo motiva e desafia o participante tanto a
dominar o que lhe é familiar quanto apresentar resposta aquilo que lhe é
desconhecido em termos de obter informacdo, conhecimentos, habilidade e

entendimentos.

A estimulagdo, a variedade, 0 interesse, a concentracdo e a
motivacado sdo igualmente proporcionados pela situag¢do ludica (e
também por outras). Se acrescentarmos a isso a oportunidade de ser
parte de uma experiéncia que, embora possivelmente exigente, ndo
€ ameacadora, é isenta de constrangimento e permite ao participante
uma interacao significativa com o meio ambiente, as vantagens do
brincar ficam mais aparentes (MOYLES, 2002, p.22).

O brincar na perspectiva da autora deve ser visto como um processo
(MOYLES, 2002) e é sempre estruturado pelos materiais disponiveis aos
participantes. A qualidade do brincar residirdA na qualidade, na quantidade e

variedade controlada de materiais que séo oferecidos as criancas e:

[...] Isso tem imensas conota¢cfes para 0s professores e outras
pessoas envolvidas na educacéo inicial, porque significa considerar
em certa extensdo e em certa profundidade exatamente o que, em
gualquer momento, eles querem que as criancas adquiram em uma
determinada situacdo ludica [...] (MOYLES, 2002, p.25).

No entanto, a autora aponta que a questdo ndo reside somente na
gualidade, quantidade e variabilidade dos materiais, ou seja, uma questdo de
estrutura, “e sim de se a crianca brincara livremente ou sera dirigida”. O brincar
espontaneo € a oportunidade de explorar e investigar materiais constituindo, pois
num momento precursor de um brincar mais desafiador. A figura 70, logo abaixo,
ilustra o processo do brincar que é ciclico, estendendo-se em uma espiral de brincar
e aprender. O brincar livre exploratério caminha para o brincar e volta para o brincar
livre melhorado e enriquecido permitindo que a espiral de aprendizagem se espalhe
para fora, em novas experiéncias para as criangas, e para cima, na aquisicao de
conhecimentos e habilidades. De acordo com a autora, a concepc¢éo do brincar
segundo esse processo permite extrair 0 maior potencial do brincar e, ao mesmo

tempo, “o libertamos dos constrangimentos impostos pelo pensamento

excessivamente didatico a respeito da estrutura” (p.28).
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Figura 70 — Moyles (2002, p.28). A espiral do brincar.

Indagamos entdo: o brincar livre estd presente na escola? A
resposta depende também da concepcado do que € ser educador, pois se ela for a de
um educador instrutor ou doador de conhecimentos, certamente 0s espacgos para o
brincar livre sdo comprometidos. Porém, se o educador for um mediador de
conhecimento e iniciador de aprendizagem, o brincar espontaneo e o dirigido seréao
aspectos essenciais da interagdo educador/crianca, pois ele tanto permite quanto
proporciona 0S recursos necessarios e apropriados (MOYLES, 2002). A autora
elenca os principios sobre o entendimento do brincar em oito pressupostos

seguintes:

1. O brincar deve ser aceito como um processo, nao
necessariamente como algum resultado, mas capaz de um resultado
se o0 participante assim o desejar.

2. O brincar € necessario para as criangas e para os adultos.

3. O brincar ndo é o oposto do trabalho; ambos séo parte da nossa
vida.

4. O brincar é sempre estruturado pelo ambiente, pelos materiais ou
contextos em que ocorre.

5. A exploragdo € uma preliminar de formas mais desafiadoras do
brincar que, no ambiente escolar, sdo as que provavelmente serdo
dirigidas pelo professor.

6. O brincar adequadamente dirigido assegura que a crian¢a aprenda
a partir de seu atual estado de conhecimento e habilidade.
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7. Os pais tém o direito de esperar que o brincar na escola seja
significativa e diferentemente organizado do brincar em casa e em
qualquer outro lugar. Se isso puder ser comprovado, é mais provavel
gue eles atribuam valor e importancia a ele.

8. O brincar é potencialmente um excelente meio de aprendizagem
(MOYLES, 2002, p.29).

Em relacdo a contemplagédo do brincar no curriculo, Moyles (2002)
lembra que o brincar € um processo que proporciona um modo de aprendizagem e
gue resulta em comportamentos ludicos. Estes, em si, ndo constituem um curriculo e
sim um meio valioso para iniciar, promover e sustentar as aprendizagens dentro de
uma estrutura curricular. Assim, o brincar € reconhecido como um processo e nao
um assunto ou conteudo. O curriculo para a infancia tem a ver com valores,
intencdes, conteudo, acdo e resultados (MOYLES, 2002). Implica também em
pensar a pratica como um lugar da Pedagogia no sentido de convocar crengas e
valores, analisar préaticas e usar saberes tedricos que, de acordo com Formosinho
(2007, p.14), remete a necessidade de um educador competente, ou em suas
palavras, um “ser profissional reflexivo” capaz de “fecundar, antes, durante e depois
da acdo, as praticas nas teorias e nos valores, interrogar para ressignificar o ja feito
em nome da reflexdo que constantemente o reinstitui”.

Faz parte do curriculo ndo somente os saberes, mas o espaco, a
arquitetura, os materiais e esses elementos devem estar presentes ao organizar o
trabalho pedagdgico para a estruturacdo de um contexto educativo que contemple o
brincar. As pessoas parecem concordar que as criangas tém o direito de brincar,
mas isso nem sempre se justifica nos contextos escolares, pois “[...] algo como o
brincar, com seus altos niveis de motivacdo e potencial divertimento, parece, de
certa maneira, ndo ser apropriada em ambientes institucionais” (MOYLES, 2006,
p.14). Contudo, as qualidades motivacionais do brincar sdo acentuadas e tém
consequéncias diretas sobre a aprendizagem. Por esta razdo € que o brincar no
ambiente educacional deve ser justificado com a demonstracédo clara por parte do
educador de que as criancas estdo aprendendo por meio do brincar e “ndo em
experimentos clinicos” com enfatiza Moyles (2006). Reside aqui a diferenca entre o

brincar recreacional e o brincar no contexto educativo.
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[...] Os profissionais que reconhecem e apreciam isso podem — por
meio de provisdo, interacdo e intervencdo no brincar infantil —
garantir a progressdo, diferenciacdo e relevancia do curriculo. O
senso de criangas buscando ativamente construir sua prépria visdo
do mundo e da contribuicdo de interagcbes de qualidade com os
outros, tanto adultos como criancas, € agora amplamente aceito
como uma abordagem adequada ao curriculo dos primeiros anos
(MOYLES, 2006, p.15).

Aprendi-
zagem

Curricule de
matérias

Curriculo global
para a crianga
peguena

Figura 71 — Moyles (2006, p.15). Um modelo simples de curriculo dos primeiros anos.

Na figura 71 acima, Moyles apresenta um modelo simples de
curriculo para a Educacéao Infantil e o Ensino Fundamental, indicando que ndo ha
nenhum conflito ou contraste de interesses, jA que cada elemento se entrelaca
prontamente com 0s outros.

Esse modelo simples de curriculo € capaz de gerar e estimular a
elevacdo dos padrbes da Educacdo Infantil e posterior tendo como base outros
elementos sugeridos pela autora: a provisdo de um brincar de alta qualidade e do
seu envolvimento nisso, o valor associado aos processos do brincar e o
envolvimento com o adulto (MOYLES, 2006). Ela indica que um dos maiores

atributos do brincar talvez seja o de:

[...] aprender a viver com 0 ndo saber, pois todos reconhecemos
prontamente que aprendemos mais efetivamente por meio de
tentativa e erro [...] e que o brincar é uma maneira ndo-ameacadora
de manejarmos novas aprendizagens mantendo, a0 mesmo tempo,
nossa auto-estima e auto-imagem (MOYLES, 2006, p.16).
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Com base nas evidéncias de pesquisas, uma nova equacao se faz
necessaria: BRINCAR = APRENDER. Brincar € a forma infantil de aprender, é a
valvula de escape para a necessidade de atividade. Nele a crianca envolve-se com a
mesma atitude e energia que nos engajamos em nosso trabalho. Brincar é uma
incumbéncia que ndo deve ser confundida com diversdo ou uso ocioso do tempo.
N&o é, portanto, algo leviano, pois € uma atividade intencional.

Quando refletimos sobre essas afirmagbes que colocamos logo
acima e mesmo quando analisando os olhares que muitos de nds adultos temos
com relacdo ao brincar das criancas, percebemos a emergéncia de um discurso a
respeito da importancia do brincar na educacéo de criancas. Desse discurso sobre a
importancia do brincar no contexto escolar fica em evidéncia a singularidade da
infAncia na contemporaneidade. O brincar é enfatizado como a linguagem prioritaria
das criancas, bem como sua especificidade de participa¢do na cultura. E também
um dos modos de organizar o cotidiano infantii nas suas relacbes, nos
conhecimentos necessarios ao desenvolvimento e aprendizagem, na organizacao
dos espacos, metodologias e tempos de Instituicbes de Educacédo Infantil e de
Ensino Fundamental.

Problematizamos, entdo, como tal postura, em diferentes momentos,
se expressa de forma irrefletida, ndo constituindo passos significativos para o
enriguecimento das relacdes dos tempos, dos espacos e das organizagdes cotidiana
nas escolas que parecem, por essas razfes, ndo conseguir efetivar um projeto
educativo voltado para o brincar e para o educar como realidades inseparaveis na
educacao de criangas.

Neste sentido, Kuhlmann Junior (2003, p.48) ressalta que a idéia de
“clima pedagodgico” nas dimensdes que o compde (materiais e relacdes) deve ser
planejado e considerado pelo educador com o objetivo de ser apropriado a
educacédo de criancas. Esse “clima pedagdgico” deve ser enriquecido pela nogéo de
que por meio de atividades ludicas e espontaneas, as criancas sdo capazes de
entrar em contato com o0 ambiente e se tornam, portanto, mais observadoras e
imaginativas.

Quando o “clima pedagogico” é tomado de forma irrefletida ele
reforca a centracdo das atividades Iudicas e educativas na presenca do educador.
Percebemos a dificuldade do educador em reconhecer o seu lugar na educacéao da

crianca e, ainda, a dificuldade de proporcionar mediacdes sisteméticas, projetos e
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principios claros e intencionais na organizacdo do trabalho pedagdgico. As suas
acOes enfatizam as aprendizagens naturais e espontaneas. Surgem, entédo, de forma
inevitavel, inUmeras tensdes que levam o preenchimento do lugar e do papel do
educador por aquilo que vem sido historicamente obrigado a fazer: conter e controlar
corporalmente a crianca. Esse controle sobre as manifestacbes infantis €
compreendido como um sindnimo de organizacdo, autoridade e competéncia

pedagogica.

Figura 72 — Tonucci. Na escola, o corpo ndo serve de nada (2003, p.110).

Contudo, sabemos que o processo de elaboracdo de conhecimento
no contexto escolar é complexo e envolve até mesmo a prépria histéria de vida do
educador. Queremos dizer com esta afirmacdo porque observamos que muitos
educadores organizam suas aclOes pedagogicas sem retornar as suas proprias
trajetorias, experiéncias, saberes, infancias, brincadeiras e sua vida cotidiana.

Porém, ha também aqueles educadores que tendem a repetir as
experiéncias da forma em que foram educados sem, no entanto, entender os valores
e necessidades atuais de cada crianca. Em outras palavras, embora tenham tido
formacao académica acabam repetindo experiéncias consideradas conflitantes com
as teorias que reconhecem o brincar como elemento fundamental para o

desenvolvimento e aprendizagem na infancia.
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Figura 73 — Tonucci (2003, p.142). Bastam trés anos de formacgéao para o maternal.

N&o deve ser desconsiderado como algo de menos importancia que
tanto os educadores como as criancas sdo envolvidos por expectativas, teorias
referenciais e parametros cuja elaboragcdo nao participaram ou dos quais foram
incluidas de forma extremamente apassivada. Muitas vezes, ndo se reconhecem
naquilo que séo obrigadas a fazer. Entre a exigéncia de apropriacdo de teorias e a
expressdo de competéncias praticas, os educadores revelam uma trajetéria de
profundo desgaste nas instituicbes escolares que restringe, quando ndo desqualifica,
suas relagdes com as criangas e 0 conhecimento.

O brincar, nas referéncias e parametros que chegam aos
educadores, expressam-se como algo absolutamente positivo, algo bom pela sua
simples presenca. IsSso esvazia a compreenséo de que as relacdes e os valores séo
ideologicos e, muitas vezes, contraditorios. A inclusdo do brincar na escola é
ressaltada, por um lado, como uma garantia do direito de ser crianca, atrelado a

idéia de cidadania e autonomia. Todavia, por outro lado, observamos que tal
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concepcao, em diferentes momentos, ndo possibilita 0 enriquecimento das relacées

e das organizacdes cotidianas nas escolas.

Figura 74 — Tonucci (2006). Adotei um livro.

As brincadeiras acabam retornando velhos jargbes ha muito
estabelecidos: brincadeiras pedagdgicas, brincadeira livre, brincadeira para
aprender, brincadeira dirigida, brincadeira para isto ou aquilo. Aparecem, ainda, mais
como um signo de consumo e reproducdo de uma determinada légica cultura e
social do que possibilidade da escola como um lugar de producdo de experiéncias
significativas e conhecimentos.

Se sabemos que o brincar é importante, precisamos fazer com que
nossas acoes refltam isso. Transformemos salas de aula em espacos que
estimulem e promovam a aprendizagem por meio do ato de brincar. Agendamos as
atividades programadas em torno do brincar, em vez de encaixar o brincar nas
atividades programadas.

Reconhecamos também que as criancas precisam de nds para
ajuda-las, como um parceiro competente, a desenvolverem suas atividades de
brincar, oferecendo ambientes estimulantes, envolvendo-se nas brincadeiras e
proporcionando conhecimentos importantes sobre 0 mundo em que ela vive junto

com os adultos.
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O olhar sobre as criangas como sujeito, articulado a uma
compreensao sobre a importancia do brincar, tem se mostrado como estratégia
fundamental de efetivacdo de uma concepcédo de infancia como lugar de direitos e
singularidades. Esta visdo esta presente em diferentes discursos politicos. No
Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (BRASIL, 1998) e nas
propostas que as escolas procuram efetivar em seu cotidiano, a brincadeira é
afirmada como um principio fundamental, linguagem prioritaria, direito inalienavel,
método, processo e conteudo. O direito de acesso a brincadeira se expressa como
sindénimo do proprio direito a infancia.

Temos observado no cotidiano da escola um movimento que vem se
fortalecendo e reconstruindo-se naquilo que diz respeito a sua estrutura, discurso e
acdo: anunciam-se outras formas de organizacdo e intervencdo, incluem-se
conhecimentos como as Artes, a Musica e a Educacédo Fisica. Mesmo reconhecendo
contradicbes contundentes nesse processo, ndo devemos ignorar que esse

movimento tem constituido um processo de apropriacdo e producdo de saberes



207

pelos proprios educadores. Entretanto, integrados aos discursos da importancia do
brincar e do direito a infancia, surgem praticas e significados relacionados ao
conjunto de solicitacdes da sociedade e da cultura contemporanea.

A brincadeira é uma possibilidade privilegiada na escola, pois o
brincar possibilita como vimos anteriormente: a apropriacdo de nossa cultura e de
outras culturas, a apropriacdo de conhecimentos escolares, de regras de convivio
social, a aprendizagem de algo sobre a vida, sobre 0 mundo, sobre as pessoas e
sobre si mesmo. Brincando, as criancas desenvolvem sua imaginacdo, seu
pensamento, sua corporeidade, sua afetividade e capacidade de se relacionar com o
outro de forma ética. Ainda mais: realizam seus sonhos, extravasam seus medos,
confrontam seus limites, imitam o mundo adulto e lhe dao novos significados.

Enfim, por meio do brincar, apropriamo-nos do mundo e o

ressignificamos desenvolvendo-nos como pessoa humana.
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CONSIDERACOES FINAIS

A infancia foi reconhecida como um periodo importante do
desenvolvimento humano a partir das relacdes travadas entre as criancas e 0s
adultos. Estes elaboraram, com base nas suas experiéncias cotidianas (de forma
ndo-linear) e os discursos histéricos, filosoficos e juridicos, a maneira de ver a
crianga. Hoje, reconhecemos a infancia como um lugar de direitos. Questionar o que
€ crianca, 0 que € ser crianga, como vivem e pensam, 0 que significa a infancia ou
guando ela acaba nos leva a considerar que estas perguntas ndo sdo nada simples
de responder. Parece que ao tentar apreender um conceito, uma idéia,
imediatamente, ela nos escapa por constituir um objeto complexo. Encontramos e
convivemos com as criangcas todos os dias e naturalizamos as relacbes que
estabelecemos com elas, como se ja soubéssemos tudo ao seu respeito, ou ainda,
como se néo houvesse espaco para tantos questionamentos.

Convivemos com multiplas concepgdes de infancia porque sao
multiplas as maneiras de vivé-la. Da mesma forma que existe a realidade de
vivéncias enriguecedoras que educa e cuida das criangcas com responsabilidade
para garantir os seus direitos, ha, também, muitas realidades de violéncia e
opressdo que as tornam invisiveis no contexto brasileiro. Quando falamos de
infancia € preciso abarcar a multiplicidade e relatividade de concepc¢des para incluir
todas as realidades e suas criancas que precisam e tém o direito de gozar de seus
direitos para desenvolver-se como um membro de uma comunidade situada histérica
e socialmente.

A criangca nem sempre é reconhecida como um “mesmo” (um “outro”
humano) que pertence ao contexto cultural, social, politico e econdmico de um
grupo. No entanto, ela é parte deste grupo e tem especificidades préprias,
irrepetiveis e Unicas no processo de seu desenvolvimento pessoal e social. O
nascimento de uma crianga rompe com as “certezas” do mundo adulto e apontam a
possibilidade do novo que nos faz voltar a questdes que fazem parte da existéncia
humana.

Pensar a infancia e considerar a pessoa da crianca é abrir-se para
um horizonte de questionamentos que afastam qualquer idéia de naturalidade

fomentada pelo imaginario social. Por isso, a infancia é considerada como uma
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construcdo social na medida em que entrelaca elementos desse imaginario social e
a atuacdo da crianca que constroi-se a si mesma a partir da realidade que a cerca.
Podemos afirmar que a crianga materializa-se nos produtos, nos discursos, nos
fazeres praticos voltados para ela, mas também na sua tentativa competente de
autoconstrucao.

O estatuto e os papéis sociais acerca da infancia sdo historicamente
produzidos e, ainda assim, no contexto de cada sociedade, objeto de continua
transformacéo devido as mudancas de variaveis tais como: a classe, social, a etnia,
a politica, economia etc. Podemos dizer que as criangas sempre existiram, o que
ndo podemos afirmar € que houve sempre a infancia como um grupo etario distinto e
com necessidades e direitos proprios. Contemporaneamente podemos dizer que em
cada contexto e de acordo com as suas condi¢Bes sociais, fundem-se mudltiplos
tempos da infancia coexistindo com realidades e concepc¢des divergentes.

Essa autoconstrucdo significa que a crianca é ator social ndo por ser
um sujeito que interpreta a realidade de que representa determinados papéis
sociais, mas porque cria suas proprias interpretacdes e representacfes enquanto
vive em sociedade. S&o, portanto, seres sociais plenos. Esse entrelacar nédo é
harménico, ao contrario, muitas vezes, apresenta-se num clima de tensdo e de
contradicdo onde entram em choque os interesses do adulto e os interesses da
crianca que tem sua logica propria.

Afirmar que a infancia € uma construcao social ndo é apenas dizer
que ela é produto da historia, mas € também afirmar que € objeto e sujeito da sua
continua construcdo enriquecida por papéis sociais, pela cultura infantil, pelos
sistemas representacionais, crencas, imagens sobre o que € ser crianca e pela
construcdo da sua identidade dentro de um determinado grupo.

Uma das possibilidades de pensar a infancia € considerar o0s
discursos legais que deram subsidios ao seu entendimento como lugar de direitos e
como crianga-cidada. O reconhecimento internacional dos seus direitos mostra os
esforcos dos adultos em dar-lhe o seu melhor para que a crianca cresca de maneira
saudavel e plena. E preciso valorizar os avancos do reconhecimento dos inegaveis e
irrevogaveis direitos que cabe a crianga (direito a vida, convivéncia, educacao etc),
pois € justamente neste ponto que eles se mostram vitoriosos. O reconhecimento da
criangca como sujeito competente e ativo € marco importante para que ela exerca a

sua cidadania e sua autonomia dentro de uma sociedade democratica. Assim,
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contemporaneamente, os direitos da crianga e 0 seu status de sujeito de direitos ndo
podem ser compreendidos a ndo ser a partir da formacdo de um sentimento e de
uma concepgao de infancia.

O exercicio da cidadania na etapa da infancia permite que as
criancas e adultos vivam de maneira digna, respeitosa e num clima de liberdade.
Essa cidadania, contudo, ndo consiste somente no direito de ter direitos e o de
cumprir deveres, mas também significa sentir-se responsével pela coletividade com
0 objetivo de alcancar a satisfacdo de necessidades pessoais e sociais. Na busca
pela igualdade de direitos e deveres, respeitando as condi¢cdes reais da crianca
(limitacBes fisicas, sociais, econbmicas e politicas), o desafio do adulto torna-se
maior na medida em que lhe cabe pensar em uma estratégia de acdo para
harmonizar a sua inegavel vulnerabilidade com a busca do exercicio de sua
cidadania e seus direitos. Por isso, um dos deveres do adulto é fazer que ela
conheca estes direitos e deveres legitimos e indispensaveis a sua condicdo de
cidada.

Neste sentido, apontamos o direito de brincar como um direito de
liberdade da crianca que tem a possibilidade de manifesta-lo de acordo com seus
interesses e vontades. Os interesses e vontades sdo determinados pelo contexto em
que ela vive, mas ndo tém uma direcdo Unica. Queremos afirmar com isso que o
contexto determina os interesses e influencia os elementos volitivos da criangca ao
mesmo passo que este também é influenciado e determinado pela sua acao.

Entendemos que reconhecer a crianca como sujeito de direitos
corresponde também em reconhecer o seu direito de brincar que garante um direito
maior, a saber: o direito de ter uma infancia plena e feliz onde ela seja respeitada
como cidada, sujeito de direitos, liberdades e deveres por ser um sujeito social. Isso
se fundamenta juridicamente, socialmente e em termos educacionais, pois ela
possui um bem inalienavel que é a sua dignidade enquanto pessoa humana.

Consoante essa premissa, consideramos o brincar um direito de
liberdade, portanto, fundamental para garantir o direito a infancia e ao pleno
desenvolvimento da crianca que esta em condicdo peculiar de formacdo. Nossa
interpretacdo vai um pouco mais longe ao afirmar que o brincar como um direito de
liberdade da-lhe a oportunidade de ter acesso ao conhecimento a partir de uma
linguagem que marca essa fase do desenvolvimento. Destacamos que o brincar

como direito de liberdade, exercido pela pessoa da crianca nas suas manifestacées
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singulares, conta com o0 apoio do educador no contexto escolar. Disso resulta o
reconhecimento da infancia como uma etapa que abarca o processo de descoberta
de si e dos outros. O brincar é condi¢do indispensavel para que usufrua de sua
liberdade em termos de possibilidade, de faz-de-conta e de imaginacao.

Reconhecer a crianca como sujeito de direitos e de liberdades
significa afirmar o valor de todas as suas manifestacdes primordiais (brincar,
conhecer, interagir, experimentar etc). Por outro lado, sinaliza a conjugacao entre 0os
seus direitos e a responsabilidade educativa dos adultos para garantir a liberdade
neste periodo de desenvolvimento humano.

O brincar € um direito de liberdade da crianca, pois esta é
reconhecida como pessoa com interesses, desejos e vontades muito singulares. Por
isso, deve ser garantido, pois é sua realidade e elemento indispensavel para que ela
se desenvolva de forma plena e saudavel. O brincar € a manifestacdo da liberdade
da crianca porque somente ela pode exercé-lo por si contando com o apoio, O
respeito e o estimulo do adulto. Garanti-lo e efetiva-lo € promover o seu bem-estar e
a valorizacdo de sua individualidade como pessoa e cidada.

Apesar das condi¢cdes inadequadas de espaco, de tempo, de
condicBes econbmicas, a crianca brinca. Ela brinca apesar da existéncia de uma
norma que lhe permita fazer isso. Isso é observavel no cotidiano, pois até uma
crianca que vive em condi¢gOes opressivas (que ndo sao somente as pobres, as que
trabalham, mas também aquelas de classes altas que Ihe tomam todo o tempo em
atividades que ndo sdo de seu interesse), de risco social, marginalizada brincam
apesar do contexto ser desestimulante e ndo contar com o apoio social. O que
defendemos é a interpretacdo do texto legal no sentido de que o brincar seja
reconhecido como um direito de liberdade efetivado dentro do contexto escolar como
forma de expressdo de ser/estar no mundo j4 que é elemento fundamental para o
desenvolvimento infantil e para a aprendizagem. Defendemos o brincar como um
direito que garante algo maior: o direito a infancia oportunizada por meio de
experiéncias enriqguecedoras pautadas na ludicidade infantil, no aprender e no
conhecer.

Na sociedade atual percebemos que em termos de direitos ha uma
"norma” de infancia e de crianca (idealizacdo) que pretende ser universalizada para
todas as criancas seja por meio das politicas publicas, pela educacdo ou, até

mesmo, pela organizacdo familiar. Prova disso apresenta-se quando analisamos o
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texto legal do Estatuto da Crianca e do Adolescente com as seguintes questdes
inquietantes: quem € essa crianca que possui esses direitos? Como pensar em
incluir as criangas a quem sdo negados esses direitos, isto é, as criangas invisiveis,
marginalizadas? Que estrutura familiar e educacional pressupde o ECA? Essas sao
algumas questdes que se apresentam dentre outras tantas e que nos mostram o
descompasso entre aquilo que é "normatizado” ou o mundo do "dever ser" com o
que € vivido no cotidiano infantil das criancas brasileiras. Podemos dizer que o ECA
atinge grupos minoritarios do contexto atual brasileiro, isto é, atinge parcelas
determinadas da categoria infantil. Assistimos diariamente em quase todos os
noticiarios (muitas vezes com “olhar de normose”) criancas e adolescentes
cometendo infracbes penais. Assim perguntamos: onde estava a aplicagédo do ECA
nos momentos da educacdo e do cuidado daquela crian¢ca ou daquele jovem de
modo a prevenir consequéncias tdo graves?

Acreditamos que o menor descumprimento dos deveres (pais,
educadores, Poder Publico e sociedade em geral) e dos direitos da crianca, desde a
primeira infancia podem gerar irreparabilidades na sua vida futura como ser social.
Isso leva-nos a reconhecer que 0s seus direitos ndo sao “dadivas”, mas uma
resposta social para que ela possa viver (ou sobreviver!?) no contexto
contemporaneo. Trata-se de direitos indivisiveis, indissollveis e irrepetiveis para
cada fase do desenvolvimento infantil, ou seja, devem ser garantidos na sua
totalidade, pois ndo sdo compartimentos a serem abertos de forma fragmentada na
imediata necessidade de uma situacao.

A fundamentacdo dos direitos da crianca é, na contemporaneidade,
uma das propostas para construir uma escola cidada que, por outro lado, engendra
muitos desafios aos educadores. Entre os desafios, destacamos o de conjugar uma
educacao cidada onde a liberdade e autonomia sirvam para fins emancipatérios com
uma realidade constratante de auséncias e negacdes dos direitos considerados
como fundamentais. Em outras palavras, esse desafio se mostra entre a busca de
uma construcdo de um espaco genuino de educacéo, de cuidado, de ludicidade e de
humor com o estatuto da educacéo bancéaria onde o saber € capitalizado de forma a
Ihe roubar as multiplas formas de expresséo.

O direito enfrenta desafios consideraveis nos seguintes aspectos:

a) sera que ele pode ser exercido na escola também como um direito?
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b) quais os limites externos e internos que estimulam ou impedem o educador
de promové-lo dentro do contexto escolar?

c) como conciliar harmonicamente a liberdade de brincar da crianca e a
autoridade do educador sem que ocorra oposi¢cao?

d) Qual deve ser a formacéo e o aprofundamento tedrico e pratico do educador
para promover o brincar no cotidiano escolar? Sera que ele ndo acredita que
apenas ao oportunizar o trabalho pedagégico com “tarefas sérias” estara
demonstrando o seu dominio para com as criangas?

Acreditamos profundamente no papel do educador como um agente
estimulador e facilitador na promoc¢éo do direito de brincar. Ele deve estar a altura
das necessidades atuais de uma sociedade hiperativa e desatenta que, muitas
vezes, patologiza a crianca. Estar a altura dessas necessidades significa escutar as
criancas e entender que suas perguntas tém sentido. Ouvir e devolver-lhes a voz é
considerar que as respostas de perguntas de sua autoria podem ter um outro
sentido. Devolver-lhe a voz é considerar que ela tem experiéncias e saber.

Quando questionamos a relacdo entre a sua formacdo, a sua
autoridade e sua responsabilidade no decorrer de todo processo educativo, ndo
gueremos gque ele deixe de exercer a sua autoridade. O que desejamos é que ele a
exerca tendo como principio a pessoa da crianca e suas necessidades. Elas sdo a
razao de sua atuacdo profissional e a sua autoridade ndo pode ser exercida de
maneira independente delas ou de maneira excessiva (0 que cria verdadeiras
caricaturas de educadores tdo enfatizados pela literatura e pela fala de criancas). A
autoridade do educador deve ser cultivada com o0s interesses da criancga,
especialmente, por aquele interesse de exercer sua autonomia de pensamento e
sensibilidade tdo bem traduzidos quando ela esta brincando. O autoritarismo e
praticas pedagdgicas rigidas e “alienadas” sao facilmente reconhecidas (como uma
fraude) pelas criancas que a negam das mais variadas maneiras, tais como pela
indisciplina da mente e do corpo e/ou pelo desinteresse pela “vida da escola”.

O educador com postura ludica promove o encontro de sua pessoa e
de sua autoridade (legitima) com as oportunidades ludicas a serem ofertadas e
estimuladas. Ele acredita que a educacéo e a sua relagdo com as criangas seja um
ponto de encontro, de mediacdo e de colaboracdo para ambos. Oportunizar o
brincar é estimular aquilo que a crianca quer além de ser uma maneira de revelar o

seu compromisso para com a infancia, fazendo surgir os encontros de dois tempos
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igualmente importantes para a vida humana: os tempos da crianca e os tempos do
adulto. Assim, o amor, o humor e o valor da infancia sdo reconhecidos como
questdes pertinentes a educagdo da criangcas na medida em que “[...] adultos bem-
humorados criam crian¢as bem-aventuradas” (MACHADO, 1998, p.27).

A pessoa desse educador ndo acredita ser imprescindivel a
imposicdo de conteddos (muitas vezes impessoais?) sobre a imaginacao infantil e
sua cultura. A sua autoridade confunde-se com as sensibilidades de sua postura
ladica que, em si, € racional, sensivel, eficaz e justa com a crianga. Embora o brincar
ainda encontre entraves para que ele seja exercido no contexto escolar como um
direito, acreditamos na atuacdo de muitos educadores que permitem a crianga o seu
exercicio. A cultura ludica infantil faz prevalecer a espiritualidade da infancia. Em
outras palavras, aquilo que € mesmo essencial para a formacdo que promova o
humano e que faz com que as instituicdes escolares sejam vividas por dentro.

N&do desconsideramos que o educador passa por anos de
escolarizagdo que o faz entrar em contato com inlUmeras teorias € um universo de
disciplinas que compdem a sua base profissional. Essa base constitui um referencial
gue sustenta as suas praticas, sua forma de pensar, de olhar e de se relacionar com
as criancas. De uma maneira geral, sdo com o0s elementos dessa formacao que ele
sustenta o que faz, o que deixa de fazer, como faz e como deixa de fazer. Por isso,
apontamos para a importancia da formacéao Iudica desse educador. Reconhecemos
a influéncia e o poder que ele tem no espaco institucional que, embora ndo é um
poder absoluto porque o cotidiano possui brechas e resisténcias. O préprio educador
sofre esse poder, na medida em que o espaco escolar, a disciplina do corpo, a
organizacdo do ambiente, das criancas e dele mesmo contribuem para garantir o
controle do tempo, da rotina, do comportamento e do pensamento.

E quando vamos chegando ao final de uma etapa em nossa vida
(que sempre nos deixara saudades por tudo o que vivemos), a nossa alegria ainda
persiste em acreditar que, pelo mundo afora, neste mesmo instante, as criangas
continuam a brincar trazendo a esperanca de um mundo mais feliz e humano.

Acreditamos que o brincar € o esplendor da infancia e isso nos
comovera para sempre. No entanto, sabemos que nesse trabalho tivemos “muitos
devaneios poéticos” que se chocam com uma sociedade que postula em lei o “direito
a uma infancia vivida”, mas que na sua realidade mostra, em contraposicao, “as

infancias morridas”. Foi um pouco do nosso “pensamento brincante” que habitou
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esse paradoxo do mito da infancia feliz. Mas fazemos das palavras de Machado
(1998) as nossas, no sentido de acreditar que sonha-la é um dos caminhos

possiveis para alcancar a maturidade e a generosidade com as geracoes futuras.
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Figura 77 — Tonucci (2003, p.152).
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ANEXO A —

Declaracéo dos Direitos da Crianca®

Adotada pela Assembléia das Nacbes Unidas de 20 de novembro de 1959 e ratificada pelo
Brasil.

PREAMBULO

VISTO que os povos das Nagbes Unidas, na Carta, reafirmaram sua fé nos direitos
humanos fundamentais, na dignidade e no valor do ser humano, e resolveram promover o
progresso social e melhores condi¢des de vida dentro de uma liberdade mais ampla, VISTO
que as Nacdes Unidas, na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, proclamaram que
todo homem tem capacidade para gozar os direitos e as liberdades nela estabelecidos, sem
distincdo de qualquer espécie, seja de raca, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica ou de
outra natureza, origem nacional ou social, riqgueza, nascimento ou qualquer outra condicao,
VISTO que a crianca, em decorréncia de sua imaturidade fisica e mental, precisa de
protecdo e cuidados especiais, inclusive protecdo legal apropriada, antes e depois do
nascimento, VISTO que a necessidade de tal protecdo foi enunciada na Declaragdo dos
Direitos da Crianga em Genebra, de 1924, e reconhecida na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos e nos estatutos das agéncias especializadas e organizacdes
internacionais interessadas no bem-estar da crianca, VISTO que a humanidade deve a
crianga o melhor de seus esforcos,

ASSIM, A ASSEMBLEIA GERAL

PROCLAMA esta Declaracdo dos Direitos da Crianca, visando que a crianga tenha uma
infancia feliz e possa gozar, em seu proprio beneficio e no da sociedade, os direitos e as
liberdades aqui enunciados e apela a que os pais, os homens e as mulheres em sua
gualidade de individuos, e as organizacdes voluntarias, as autoridades locais e os Governos
nacionais reconhegam estes direitos e se empenhem pela sua observancia mediante
medidas legislativas e de outra natureza, progressivamente instituidas, de conformidade
com 0s seguintes principios:

PRINCIPIO 1°

A crianca gozara todos os direitos enunciados nesta Declaracao.

Todas as criancas, absolutamente sem qualquer excecdo, serdo credoras destes direitos,
sem distincdo ou discriminacdo por motivo de raca, cor, sexo, lingua, religido, opinido
politica ou de outra natureza, origem nacional ou social, riqueza, nascimento ou qualquer
outra condic¢do, quer sua ou de sua familia.

PRINCIPIO 2°

A crianga gozara protecdo especial e ser-lhe-do proporcionadas oportunidades e facilidades,
por lei e por outros meios, a fim de lhe facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, de forma sadia e normal e em condi¢c8es de liberdade e dignidade.

Na instituicdo de leis visando este objetivo levar-se-d4o0 em conta sobretudo, os melhores
interesses da crianca.

! UNICEF (s/d). Disponivel em: http://www.unicef.org/brazil/decl_dir.htm. Acesso em: 06 de
outubro de 2006.
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PRINCIPIO 3°
Desde o nascimento, toda criancga tera direito a um nome e a uma nacionalidade.

PRINCIPIO 4°

A crianca gozara os beneficios da previdéncia social.

Terd direito a crescer e criar-se com saude; para isto, tanto a crianca como a mae, serao
proporcionados cuidados e protecdo especiais, inclusive adequados cuidados pré e poés-
natais.

A crianca tera direito a alimentacéo, habitac&o, recreacdo e assisténcia médica adequadas.

PRINCIPIO 5°
A crianca incapacitada fisica, mental ou socialmente serdo proporcionados o tratamento, a
educacao e os cuidados especiais exigidos pela sua condicdo peculiar.

PRINCIPIO 6°

Para o desenvolvimento completo e harmonioso de sua personalidade, a crianca precisa de
amor e compreensao.

Criar-se-a4, sempre que possivel, aos cuidados e sob a responsabilidade dos pais e, em
qualquer hip6tese, num ambiente de afeto e de seguranca moral e material; salvo
circunstancias excepcionais, a crianca de tenra idade ndo sera apartada da mae. A
sociedade e as autoridades publicas cabera a obrigacdo de propiciar cuidados especiais as
criancas sem familia e aquelas que carecem de meios adequados de subsisténcia. E
desejavel a prestacado de ajuda oficial e de outra natureza em prol da manutencgéo dos filhos
de familias numerosas.

PRINCIPIO 7°

A crianca tera direito a receber educacao, que sera gratuita e compulséria pelo menos no
grau primario. Ser-lhe-a propiciada uma educacdo capaz de promover a sua cultura geral e
capacita-la a, em condi¢bes de iguais oportunidades, desenvolver as suas aptiddes, sua
capacidade de emitir juizo e seu senso de responsabilidade moral e social, e a tornar-se um
membro util da sociedade.

Os melhores interesses da crianca serdo a diretriz a nortear 0s responsaveis pela sua
educacao e orientacdo; esta responsabilidade cabe, em primeiro lugar, aos pais.

A crianca ter4 ampla oportunidade para brincar e divertir-se, visando os propdésitos mesmos
da sua educacao; a sociedade e as autoridades publicas empenhar-se-40 em promover o
gozo deste direito.

PRINCIPIO 8°
A crianca figurard, em quaisquer circunstancias, entre os primeiros a receber protecéo e
socorro.

PRINCIPIO 9°

A crianca gozara protecao contra quaisquer formas de negligéncia, crueldade e exploracao.
N&o sera jamais objeto de trafico, sob qualquer forma.

Nao sera permitido a crianca empregar-se antes da idade minima conveniente; de nenhuma
forma sera levada a ou ser-lhe-a permitido empenhar-se em qualquer ocupacado ou emprego
gue lhe prejudique a saude ou a educagdo ou que interfira em seu desenvolvimento fisico,
mental ou moral.

PRINCIPIO 10°

A crianga gozara protegdo contra atos que possam suscitar discriminacao racial, religiosa ou
de qualquer outra natureza.

Criar-se-4 num ambiente de compreensao, de tolerancia, de amizade entre os povos, de paz
e de fraternidade universal e em plena consciéncia que seu esforco e aptiddo devem ser
postos a servico de seus semelhantes.
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ANEXO B —

Convencéo sobre os Direitos da Crianca®

Adotada em Assembléia Geral das Nac6es Unidas em 20 de novembro de 1989

Preambulo
Os Estados Partes da presente Convencéao

Considerando que, de acordo com os principios proclamados na Carta das Nacdes Unidas,
a liberdade, a justica e a paz no mundo fundamentam-se no reconhecimento da dignidade
inerente e dos direitos iguais e inalienaveis de todos os membros da familia humana;

Tendo em conta que os povos das Nag¢des Unidas reafirmaram na Carta sua fé nos direitos
fundamentais do homem e na dignidade e no valor da pessoa humana, e que decidiram
promover o progresso social e a elevacédo do nivel de vida com mais liberdade;

Reconhecendo que as Nag¢Bes Unidas proclamaram e concordaram na Declaracédo
Universal dos Direitos Humanos e nos pactos internacionais de direitos humanos que toda
pessoa possui todos os direitos e liberdades neles enunciados, sem distingdo de qualquer
espécie, seja de raga, cor, sexo, idioma, crenca, opinido politica ou de outra natureza, seja
de origem nacional ou social, posicdo econbémica, hascimento ou qualquer outra condi¢ao;

Recordando que na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos as Nacdes Unidas
proclamaram que a infancia tem direito a cuidados e assisténcia especiais;

Convencidos de que a familia, como grupo fundamental da sociedade e ambiente natural
para o crescimento e o bem-estar de todos os seus membros, e em particular das criancas,
deve receber a protecao e assisténcia necessérias a fim de poder assumir plenamente suas
responsabilidades dentro da comunidade;

Reconhecendo que a crianca, para o pleno e harmonioso desenvolvimento de sua
personalidade, deve crescer no seio da familia, em um ambiente de felicidade, amor e
compreensao;

Considerando que a crianca deve estar plenamente preparada para uma vida independente
na sociedade e deve ser educada de acordo com os ideais proclamados na Carta das
Nacdes Unidas, especialmente com espirito de paz, dignidade, tolerancia, liberdade,
igualdade e solidariedade;

Tendo em conta que a necessidade de proporcionar & crianga uma prote¢cdo especial foi
enunciada na Declaracdo de Genebra de 1924 sobre os Direitos da Crianca e na
Declaracéo dos Direitos da Crianca adotada pela Assembléia Geral em 20 de novembro de
1959, e reconhecida na Declaragédo Universal dos Direitos Humanos, no Pacto Internacional
de Direitos Civis e Politicos (em particular nos artigos 23 e 24), no Pacto Internacional de
Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (em particular no artigo 10) e nos estatutos e

2 UNICEF (s/d). Convencéo Internacional dos Direitos da Crianca (1989). Disponivel em:
http://www.unicef.org/brazil/dir_cri3.htm. Acesso em: 06 de outubro de 2007.
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instrumentos pertinentes das Agéncias Especializadas e das organizacgdes internacionais
gque se interessam pelo bem-estar da crianca;

Tendo em conta que, conforme assinalado na Declaracdo dos Direitos da Crianca, "a
crianca, em virtude de sua falta maturidade fisica e mental, necessita de protecdo e
cuidados especiais, inclusive a devida protecdo legal, tanto antes quanto apdés seu
nascimento";

Lembrando o estabelecimento da Declaracdo sobre os Principios Sociais e Juridicos
Relativos a Protecdo e ao Bem-Estar das Criancas, especialmente com Referéncia a
Adocao e a Colocacdo em Lares de Adocéo, nos Planos Nacional e Internacional; as Regras
Minimas das Nac¢des Unidas para a Administragdo da Justica e da Juventude (Regras de
Beijing); e a Declaracdo sobre a Protecdo da Mulher e da Crianca em Situacdo de
Emergéncia ou do Conflito Armado;

Reconhecendo que em todos os paises do mundo existem criancas vivendo sob condi¢des
excepcionalmente dificeis e que essas criangas necessitam consideracao especial;

Tomando em devida conta a importancia das tradi¢gdes e os valores culturais de cada povo
para a protecdo e o desenvolvimento harmonioso da crianca;

Reconhecendo a importancia da cooperacao internacional para a melhoria das condic¢des de
vida das criancas em todos os paises em desenvolvimento;

Acordam o seguinte:
PARTE |

Art.1

Para efeitos da presente convencdo considera-se como criangca todo ser humano com
menos de 18 anos de idade, a ndo ser que, em conformidade com a lei aplicavel a crianca, a
maioridade seja alcancada antes.

Art.2

1- Os Estados Partes respeitardo os direitos enunciados na presente Convencdo e
assegurardo sua aplicacdo a cada crianca sujeita a sua jurisdicdo, sem distincdo alguma,
independentemente de sexo, idioma, crencga, opinido politica ou de outra natureza, origem
nacional, étnica ou social, posicdo econbmica, deficiéncias fisicas, nascimento ou qualquer
outra condicdo da crianca, de seus pais ou de seus representantes legais.

2- Os Estados Partes tomaréo todas as medidas apropriadas para assegurar a protecdo da
crianca contra toda forma de discriminacdo ou castigo por causa da condicdo, das
atividades, das opinides manifestadas ou das crencas de seus pais, representantes legais
ou familiares.

Art.3

1- Todas as ac¢les relativas as criancas, levadas a efeito por instituices publicas ou
privadas de bem-estar social, tribunais, autoridades administrativas ou érgaos legislativos,
devem considerar, primordialmente, o melhor interesse da crianca.

2- Os Estados Partes comprometem-se a assegurar a crianca a protecdo e o cuidado que
sejam necessarios ao seu bem-estar, levando em consideracdo os direitos e deveres de
seus pais, tutores ou outras pessoas responsaveis por ela perante a lei e, com essa
finalidade, tomaréo todas as medidas legislativas e administrativas adequadas.

3- Os Estados Partes certificar-se-do de que as instituicGes, 0s servicos e 0s
estabelecimentos encarregados do cuidado ou da protecdo das criangas cumpram 0s
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padrbes estabelecidos pelas autoridades competentes, especialmente no que diz respeito

seguranca e a saude das criancas, a0 numero e a competéncia de seu pessoal e
existéncia de supervisdo adequada.

a
a

Art.4

Os Estados Partes adotardo todas as medidas administrativas, legislativas e de outra
natureza, visando a implantacdo dos direitos reconhecidos nesta Convencdo. Com relacao
aos direitos econdmicos, sociais e culturais, os Estados Partes adotardo essas medidas
utilizando ao maximo os recursos disponiveis e, quando necessario, dentro de um quadro de
cooperacdao internacional.

Art.5

Os Estados Partes respeitardo as responsabilidades, os direitos e os deveres dos pais ou,
guando for o caso, dos membros da familia ampliada ou da comunidade, conforme
determinem os costumes locais dos tutores ou de outras pessoas legalmente responsaveis
por proporcionar a crianca instrucdo e orientacdo adequadas e acordes com a evolucao de
sua capacidade, no exercicio dos direitos reconhecidos na presente Convencao.

Art.6

1- Os Estados Partes reconhecem que toda crian¢a tem o direito inerente a vida.

2- Os Estados Partes assegurardo ao maximo a sobrevivéncia e o desenvolvimento da
crianca.

Art.7

1- A crianca sera registrada imediatamente apds seu nascimento e tera direito, desde o
momento em que nasce, a um nome, a uma hacionalidade e, na medida do possivel, a
conhecer seus pais e a ser cuidada por eles.

2- Os Estados Partes zelardo pela aplicacdo desses direitos de acordo com a legislagédo
nacional e com as obrigacdes que tenham assumido em virtude dos instrumentos
internacionais pertinentes, sobretudo se, de outro modo, a criang¢a tornar-se-ia apatrida.

Art. 8

1- Os Estados Partes comprometem-se a respeitar o direito a crianca de preservar sua
identidade, inclusive a nacionalidade, o nome e as relagbes familiares, de acordo com a lei,
sem interferéncia ilicitas.

2- Quando uma crianca vir-se privada ilegalmente de algum ou de todos os elementos que
configuram sua identidade, os Estados Partes deverdo prestar assisténcia e protecao
adequadas, visando restabelecer rapidamente sua identidade.

Art.9

1- Os Estados Partes deverdo zelar para que a crian¢a ndo seja separada dos pais contra a
vontade dos mesmos, exceto quando, sujeita a revisdo judicial, as autoridades competentes
determinarem, em conformidade com a lei e os procedimentos legais cabiveis, que tal
separacdo € necessaria ao interesse maior da crianca. Tal determinacdo pode ser
necessaria em casos especificos, por exemplo, se a crianca sofre maus tratos ou descuido
por parte dos pais, ou quando estes vivem separados e uma decisdo deve ser tomada a
respeito do local da residéncia da crianga.

2- Caso seja adotado qualquer procedimento em conformidade com o estipulado no
paragrafo 1 do presente Artigo, todas as Partes interessadas terdo a oportunidade de
participar e de manifestar suas opinides.

3- Os Estados Partes respeitardo o direito da crianca separada de um ou de ambos os pais
de manter regularmente relacfes pessoais e contato com ambos, a menos que iSso seja
contrario ao interesse maior da crianca.

4- Quando essa separacao ocorrer em virtude de uma medida adotada por um Estado parte,
tal como detencdo, prisdo, exilio, deportacdo ou morte (inclusive falecimento decorrente de
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gualguer causa enquanto a pessoa estiver sob custédia do Estado) de um dos pais da
crianca, ou de ambos, ou da propria crianca, o Estado Parte, quando solicitado,
proporcionara aos pais, a crian¢a ou, se for o caso, a outro familiar, informacdes basicas a
respeito do paradeiro do familiar ou familiares ausentes, a ndo ser que tal procedimento seja
prejudicial ao bem estar da crianca. Os Estados Partes certificar-se-ao, além disso, de que a
apresentacdo de tal peticdo ndo acarrete, por si s, conseqiiéncias adversas para a pessoa
ou pessoas interessadas.

Art. 10

1- De acordo com obrigacdo dos Estados Partes estipulada no paragrafo 1 do Artigo 9, toda
solicitagdo apresentada por uma crianga, ou por seus pais, para ingressar ou sair de um
Estado Parte, visando a reunido de familia, devera ser atendida pelos Estados Partes de
forma positiva, humanitaria e rapida. Os Estados Partes assegurardo, ainda, que a
apresentacao de tal solicitagdo ndo acarrete conseqiiéncias adversas para os solicitantes ou
para seus familiares.

2- A crianca cujos pais residam em Estados diferentes tera o direito de manter,
periodicamente, relagbes pessoais e com contato direto com ambos, exceto em
circunstancias especiais. Para tanto, e de acordo com a obrigacdo assumida pelos Estados
Partes em virtude do paragrafo 2 do Artigo 9, os Estados Partes respeitardo o direito da
crianca e de seus pais de sair do pais, inclusive do préprio, e de ingressar no seu préprio
pais. O direito de sair de qualquer pais estara sujeito, apenas, as restricdes determinadas
pela lei que sejam necessarias para proteger a seguranca nacional, a ordem publica, a
saude ou a moral publicas ou os direitos e as liberdades de outras pessoas, e que estejam
de acordo com os demais direitos reconhecidos pela presente Convencéo.

Art.11

1- Os Estados Partes adotardo medidas a fim de lutar contra a transferéncia ilegal de
criangas para o exterior e a retenc¢do ilicita das mesmas fora do pais.

2- Para tanto, os Estados Partes promoverdo a conclusdo de acordos bilaterais ou
multilaterais ou a adeséo de acordos ja existentes.

Art.12

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

2- Com tal propdsito, proporcionar-se-4 a crianga, em particular, a oportunidade de ser
ouvida em todo processo judicial ou administrativo que afete a mesma, quer diretamente
quer por intermédio de um representante ou 6rgdo apropriado, em conformidade com as
regras processuais de legislacdo nacional.

Art.13

1- A crianca tera direito a liberdade de expressdo. Esse direito incluira a liberdade de
procurar, receber e divulgar informacdes e idéias de todo tipo, independentemente de
fronteiras, de forma oral, escrita ou impressa, por meio das artes ou de qualquer outro meio
escolhido pela crianca.

2- O exercicio de tal direito podera estar sujeito a determinadas restricbes, que seréo
unicamente as previstas pela lei e consideradas necessérias:

a) para o respeito dos direitos ou da reputacédo dos demais, ou

b) para a protecdo da seguranca nacional ou da ordem publica, ou para proteger a salde e
a moral publicas.

Art.14
1- Os Estados Partes reconhecem os direitos da crianga a liberdade de associacdo e a
liberdade de pensamento, de consciéncia e descrenca.
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2- Os Estados Partes respeitardo os direitos e deveres dos pais e, se for caso, dos
representantes legais, de orientar a crianca com relacdo ao exercicio de seus direitos de
maneira acorde com a evolucdo de sua capacidade.

3- A liberdade de professar a propria religido ou as préprias crencas estara sujeita,
unicamente, as limitacGes prescritas pela lei e necessarias para proteger a seguranca, a
ordem, a moral, a salde publica ou os direitos e liberdades fundamentais dos demais.

Art.15

1- Os Estados Partes reconhecem os direitos da crianca a liberdade de associacéo e a
liberdade de realizar reunides pacificas.

2- Nao serdo impostas restricdes ao exercicio desses direitos, a ndo ser as estabelecidas
em conformidade com a lei e que sejam necessarias numa sociedade democrética, no
interesse da segurancga nacional ou publica, da ordem publica, da protecdo a saude e a
moral publicas ou da protecéo dos direitos dos demais.

Art.16

1- Nenhuma crianca sera objeto de interferéncia arbitrarias ou ilegais em sua vida particular,
sua familia, seu domicilio, ou sua correspondéncia, nem de atentados ilegais a sua honra e
a sua reputacao.

2- A criancga tem direito a protecao da lei contra essas interferéncia ou atentados.

Art.17

1- Os Estados Partes reconhecem a funcdo importante desempenhada pelos meios de
comunicacdo e zelardo para que a crianga tenha acesso a informacdes e materiais
procedentes de diversas fontes nacionais e internacionais, especialmente informacdes e
materiais que visem promover seu bem-estar social, espiritual e moral e sua saude fisica e
mental. Para tanto, os Estados Partes:

a) incentivardo os meios de comunicacdo a difundir informagbes e materiais de interesse
social e cultural para a crianca, de acordo com o espirito do Artigo 19;

b) promoverdo a cooperacao internacional na producgdo, no intercambio e na divulgagéo
dessas informacgdes procedentes de diversas fontes culturais, nacionais e internacionais;

) incentivarédo a producéo e a difusédo de livros para criancas;

d) incentivardo os meios de comunicacdo no sentido de, particularmente, considerar as
necessidades linguisticas da crianca que pertenca a um grupo minoritario ou que seja
indigena,;

e) promoverdo a elaboracdo de diretrizes apropriadas a fim de proteger a crianca contra
toda informacéo e material prejudiciais ao seu bem estar, tendo em conta as disposicoes
dos Artigos 13 e 18.

Art.18

1- Os Estados Partes envidardo os seus melhores esforcos a fim de assegurar o
reconhecimento do principio de que ambos os pais tém obrigacdes comuns com relacéo a
educacao e pelo desenvolvimento da crianca. Cabera aos pais ou, quando for o caso, aos
representantes legais para o desempenho de suas fun¢cdes no que tange a educacdo da
criancga, e assegurardo a criacdo de instituicdes e servigos para o cuidado das criancas.

2- A fim de garantir e promover os direitos enunciados na presente Convencao, os Estados
Partes prestardo assisténcia adequada aos pais e aos representantes legais para o
desempenho de suas fun¢des no que tange a educacao da crianga, e assegurardo a criagdo
de instituices e servi¢os para o cuidado das criancas.

3- Os Estados Partes adotarédo todas as medidas apropriadas a fim de que as crianc¢as cujos
pais trabalhem tenham direito a beneficiar-se dos servicos de assisténcia social e creches a
que fazem jus.
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Art.19

1- Os Estados Partes adotardo todas as medidas legislativas, administrativas, sociais e
educacionais apropriadas para proteger a criangca contra todas as formas de violéncia fisica
ou mental, abuso ou tratamento negligente, maus-tratos ou exploracéo, inclusive abuso
sexual, enquanto a crianca estiver sob a custddia dos pais, do representante legal ou de
qualquer outra pessoa responsavel por ela.

2- Essas medidas de protecdo deveriam incluir, conforme apropriado, procedimentos
eficazes para a elaboracdo de programas sociais capazes de proporcionar uma assisténcia
adequada a crianca e as pessoas encarregadas de seu cuidado, bem como para outras
formas de prevencédo, para a identificagcdo, notificagdo, transferéncia a uma institui¢ao,
investigacdo, tratamento e acompanhamento posterior dos casos acima mencionados a
maus-tratos a criancga e, conforme o caso, para a intervenc¢dao judiciaria.

Art.20

1- As criancas privadas tempordria ou permanentemente do seu seio familiar, ou cujo
interesse maior exija que ndo permanecam nesse meio, terdo direito a protecdo e a
assisténcia especiais do Estado.

2- Os Estados Partes garantirdo, de acordo com suas leis nacionais, cuidados alternativos
para essas criancas

3- Esses cuidados poderiam incluir, inter alia, a colocagcédo em lares de adocao, a Kafalah do
direito islamico, a adog&o ou, caso necessario, a colocacdo em instituicdes adequadas de
protecdo para as criancas. Ao serem consideradas as solucdes, deve-se dar especial
atencdo a origem étnica, religiosa, cultural e linglistica da crianga, bem como a
conveniéncia da continuidade de sua educacéo.

Art. 21

Os Estados Partes que reconhecem ou permitem o sistema de adoc¢ao atentardo para o fato
de que a consideracao primordial seja o interesse maior da crianca. Dessa forma, atentardo
para que:

a) a adocdo da crianca seja autorizada pelas autoridades competentes, as quais
determinardo, consoante as leis e os procedimentos cabiveis e com base em todas as
informacdes pertinentes e fidedignas, que a adocdo é admissivel em vista da situacao
juridica da crianca com relacdo a seus pais, parentes e representantes legais e que, caso
solicitado, as pessoas interessadas tenham dado, com conhecimento de causa, seu
consentimento a ado¢ao, com base no assessoramento que possa Ser Necessario;

b) a adocédo efetuada em outro pais possa ser considerada como meio de cuidar da crianca,
no caso em que a mesma hao possa ser colocada em um lar sob guarda ou entregue a uma
familia adotiva ou ndo logre atendimento adequado em seu pais de origem;

c) a crianca adotada em outro pais goze de salvaguardas e normas equivalentes as
existentes em seu pais de origem com relacdo a adog¢ao;

d) todas as medidas apropriadas sejam adotadas, a fim de garantir que, em caso de adoc¢éo
em outro pais, a colocacdo ndo permita beneficios financeiros indevidos aos que dela
participarem;

e) quando necessario, promovam 0s objetivos do presente Artigo mediante ajustes ou
acordos bilaterais ou multilaterais, e envidem esfor¢cos, nesse contexto, com vistas a
assegurar que a colocacdo da crianca em outro pais seja levada a cabo por intermédio das
autoridades ou organismos competentes.

Art. 22

1- Os Estados Partes adotardo medidas pertinentes para assegurar que a crianca que tente
obter a condi¢do de refugiada, ou que seja considerada como refugiada de acordo com o
direito e os procedimentos internacionais ou internos aplicaveis, receba, tanto no caso de
estar sozinha como acompanhada por seus pais ou qualquer outra pessoa, a protecdo e a
assisténcia humanitaria adequada a fim de que possa usufruir dos direitos enunciados na
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presente Convencdo e em outros instrumentos internacionais de direitos humanos ou de
carater humanitario dos quais os citados Estados sejam parte.

2-Para tanto, os Estados Partes cooperardo, da maneira como julgarem apropriada, com
todos os esforcos das Nacbes Unidas e demais organizagbes intergovernamentais
competentes, ou organizacdes ndo-governamentais que cooperem com as Nacdes Unidas,
no sentido de proteger e ajudar a crianca refugiada, e de localizar seus pais ou outros
membros de sua familia a fim de obter informacdes necessarias que permitam sua reuniao
com a familia. Quando néo for possivel localizar nenhum dos pais ou membros da familia,
sera concedida a crianca a mesma protecdo outorgada a qualquer outra crianca privada
permanente ou temporariamente de seu ambiente familiar, seja qual for o motivo, conforme
0 estabelecido na presente Convencao.

Art. 23

1- Os Estados Partes reconhecem que a crianca portadora de deficiéncias fisicas ou
mentais devera desfrutar de uma vida plena e decente em condicbes que garantam sua
dignidade, favorecam sua autonomia e facilitem sua participacdo ativa na comunidade.

2- Os Estados Partes reconhecem o direito da crianca deficiente receber cuidados especiais
e, de acordo com os recursos disponiveis e sempre que a crianga Ou Seus responsaveis
reinam as condi¢Bes requeridas, estimulardo e assegurardo a prestacdo da assisténcia
solicitada que seja adequada ao estado da crianca e as circunstancias de seus pais ou das
pessoas encarregadas de seus cuidados.

3- Atendendo as necessidades especiais da crianca deficiente, a assisténcia prestada,
conforme disposto no paragrafo 2 do presente Artigo, sera gratuita sempre que possivel,
levando-se em consideracéo a situacdo econdmica dos pais ou das pessoas que cuidam da
crianca, e visarA a assegurar a crianca deficiente o acesso efetivo a educacdo, a
capacitacao, aos servicos de reabilitacdo, a preparacdo para 0 emprego e as oportunidades
de lazer, de maneira que a crian¢a atinja a mais completa integracao social possivel e o
maior desenvolvimento cultural e espiritual.

4- Os Estados Partes promoverdo, com espirito de cooperacdo internacional, um
intercambio adequado de informacfes nos campos da assisténcia médica preventiva e do
tratamento médico, psicoldgico e funcional das criangas deficientes, inclusive a divulgacéo
de informacdes a respeito dos métodos de reabilitacdo e dos servi¢os de ensino e formacao
profissional, bem como o0 acesso a essa informacéo a fim de que os Estados Partes possam
aprimorar sua capacidade e seus conhecimentos e ampliar sua experiéncia nesses campos.
Nesse sentido, serdo levadas especialmente em conta as necessidades dos paises em
desenvolvimento.

Art. 24

1- Os Estados Partes reconhecem o direito da crianca de gozar do melhor padrdo possivel
de saude e dos servigos destinados ao tratamento das doencgas e a recuperacao da saude.
Os Estados Partes envidardo esfor¢cos no sentido de assegurar que nenhuma crianca veja-
se privada de seu direito de usufruir desses servicos sanitarios.

2- Os Estados Partes garantirdo a plena aplicacdo desse direito e, em especial, adotarao as
medidas apropriadas com vistas a:

a) reduzir a mortalidade infantil

b) assegurar a prestacdo de assisténcia médica e cuidados sanitarios necessarios a todas
as criangas, dando énfase aos cuidados de saude;

c) combater as doencgas e a destruicdo dentro do contexto dos cuidados basicos de saude
mediante, inter alia, a aplicacdo de tecnologia disponivel e o fornecimento de alimentos
nutritivos e de agua potavel, tendo em vista os perigos e riscos da poluicdo ambiental,

d) assegurar que todos os setores da sociedade, e em especial 0s pais e as criangas,
conhecam os principios basicos de salde e nutricdo das criancas, as vantagens da
amamentacdo, da higiene e do saneamento ambiental e das medidas de prevencédo de
acidentes, tenham acesso a educacédo pertinente e recebam apoio para a aplicagdo desses
conhecimentos;
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e) desenvolver a assisténcia médica preventiva, a orientacdo aos pais e a educacdo e
servicos de planejamento familiar.

3- Os Estados Partes adotardo todas as medidas eficazes e adequadas para abolir praticas
tradicionais que sejam prejudiciais a saude da crianca.

4- Os Estados Partes comprometem-se a promover e incentivar a cooperacéo internacional
com vistas a lograr, progressivamente, a plena efetivacdo do direito reconhecido no
presente Artigo. Nesse sentido, sera dada atencéo especial as necessidades dos paises em
desenvolvimento.

Art. 25

Os Estados Partes reconhecem o direito de uma crianca que tenha sido internada em um
estabelecimento pelas autoridades competentes para fins de atendimento, protecdo ou
tratamento de salde fisica ou mental a um exame periédico de avaliagcdo do tratamento ao
gual esta sendo submetida e de todos os demais aspectos relativos a sua internagao.

Art. 26

1- Os Estados Partes reconhecerdo a todas as criangas o direito de usufruir da previdéncia
social, inclusive do seguro social, e adotardo as medidas necessarias para lograr a plena
consecucdao desse direito, em conformidade com sua legislacdo nacional.

2- Os beneficios deverdo ser concedidos, quando pertinentes, levando-se em consideracao
0S recursos e a situacao da crianca e das pessoas responsaveis pelo seu sustento, bem
como qualquer outra consideracédo cabivel no caso de uma solicitacdo de beneficios feita
pela crianga ou em seu nome.

Art. 27

1- Os Estados Partes reconhecem o direito de toda crianca a um nivel de vida adequado ao
seu desenvolvimento fisico, mental, espiritual, moral e social.

2- Cabe aos pais, ou a outras pessoas encarregadas, a responsabilidade primordial de
propiciar, de acordo com as possibilidades e meios financeiros, as condicbes de vida
necessaria ao desenvolvimento da crianca.

3- Os Estados Partes, de acordo com as condicbes nacionais e dentro de suas
possibilidades, adotardo medidas apropriadas a fim de ajudar os pais e outras pessoas
responsaveis pela crianca a tornar efetivo esse direito e, caso necessario, proporcionardo
assisténcia material e programas de apoio, especialmente no que diz respeito a nutricdo, ao
vestuario e a habitacao.

4- Os Estados Partes tomardo todas as medidas adequadas para assegurar 0 pagamento
da pensdo alimenticia por parte dos pais ou de outras pessoas financeiramente
responsaveis pela crianga, quer residam no Estado Parte, quer no exterior. Nesse sentido,
quando a pessoa que detém responsabilidade financeira pela crianca, os Estados Partes
promoverdo a adesao a acordos, bem como a adocao de outras medidas apropriadas.

Art. 28

1- Os Estados Partes reconhecem o direito da crianca a educacéao e, a fim de que ela possa
exercer progressivamente e em igualdade de condicdes esse direito, deveréo
especialmente:

a) tornar o ensino primario obrigatério e disponivel gratuitamente para todos;

b) estimular o desenvolvimento do ensino secundario em suas diferentes formas, inclusive o
ensino geral e profissionalizante, tornando-o disponivel e acessivel a todas as criancas, e
adotar medidas apropriadas tais como a implantacdo do ensino gratuito e a concesséao de
assisténcia financeira em caso de necessidade;

¢) tornar o ensino superior acessivel a todos com base na capacidade e por todos 0s meios
adequados;

d) tornar a informacéao e a orientacdo educacionais e profissionais disponiveis e acessiveis a
todas as criancas;
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e) adotar medidas para estimular a freqiéncia regular as escolas e a redugéo do indice de
evaséo escolar.

2- Os Estados Partes adotardo todas as medidas necessarias para assegurar que a
disciplina escolar seja ministrada de maneira compativel com a dignidade humana e em
conformidade com a presente Convencao.

3- Os Estados Partes promoverdo e estimulardo a cooperagdo internacional em questdes
relativas a educagéo, especialmente visando contribuir para a eliminagcdo da ignorancia e do
analfabetismo no mundo e facilitar o acesso aos conhecimentos cientificos e técnicos e aos
métodos modernos de ensino. A esse respeito, serd dada atencdo especial as necessidades
dos paises em desenvolvimento.

Art. 29

1- Os Estados Partes reconhecem que a educacdo da crianca devera estar orientada no
sentido de:

a) desenvolver a personalidade, as aptidées e a capacidade mental e fisica da crianca em
todo seu potencial;

b) imbuir na crianga o respeito aos direitos humanos e as liberdades fundamentais, bem
como aos principios consagrados na Carta das Nacdes Unidas;

¢) imbuir na crianca o respeito aos seus pais, a sua propria identidade cultural, ao seu
idioma e seus valores, aos valores nacionais do pais que reside, aos do eventual pais de
origem, e aos das civiliza¢des diferentes da sua;

d) preparar a crian¢a para assumir uma vida responsavel numa sociedade livre, com espirito
de compreensdo, paz, tolerdncia, igualdade de sexos e amizade entre todos 0s povos,
grupos étnicos, nacionais e religiosos, e pessoas de origem indigena;

e) imbuir na crianga o respeito ao meio ambiente.

2- Nada do disposto no presente Artigo ou no Artigo 28 sera interpretado de modo a
restringir a liberdade dos individuos ou das entidades de criar e dirigir instituicbes de ensino,
desde que sejam respeitados os principios enunciados no paragrafo 1 do presente Artigo e
que a educacao ministrada em tais instituicGes esteja acorde com os padrées minimos
estabelecidos pelo Estado.

Art. 30
1- Nos Estados Partes onde existam minorias étnicas, religiosas ou linglisticas, ou pessoas
de origem indigena, ndo sera negado a uma crianga que pertenga a tais minorias ou que
seja de origem indigena o direito de, em comunidade com os demais membros de seu
grupo, ter sua prépria cultura, professar ou praticar sua propria religido ou utilizar seu proprio
idioma.

Art. 31

1- Os Estados Partes reconhecem o direito da crianca ao descanso e ao lazer, ao
divertimento e as atividades recreativas proprias da idade, bem como a livre participagéo na
vida cultural e artistica.

2- Os Estados Partes promoverdo oportunidades adequadas para que a crianca, em
condi¢cdes de igualdade, participe plenamente da vida cultural, artistica, recreativa e de
lazer.

Art.32

1- Os Estados Partes reconhecem o direito da crianca de estar protegida contra a
exploracao econémica e contra o desempenho de qualquer trabalho que possa ser perigoso
ou interferir em sua educagdo, ou que Sseja nocivo para sua salde o para seu
desenvolvimento fisico, mental, espiritual, moral ou social.

2- Os Estados Partes adotardo medidas legislativas, sociais e educacionais com vistas a
assegurar a aplicacdo do presente Artigo. Com tal propdésito, e levando em consideracao as
disposi¢des pertinentes de outros instrumentos internacionais, os Estados Partes deveréo,
em particular:
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a) estabelecer uma idade minima ou idades minimas para a admissdo em emprego;

b) estabelecer regulamentacéo apropriada relativa a horarios e condi¢cdes de emprego;

c) estabelecer penalidades ou outras sanc¢des apropriadas a fim de assegurar o
cumprimento efetivo do presente Artigo.

Art.33

Os Estados Partes adotardo todas as medidas apropriadas, inclusive medidas legislativas,
administrativas, sociais e educacionais, para proteger a crian¢a contra o uso ilicito de drogas
e substancias psicotrépicas descritas nos tratados internacionais pertinentes e para impedir
gue as criancas sejam utilizadas na producgéo e no trafico ilicito

dessas substéncias.

Art. 34

Os Estados Partes comprometem-se a proteger a crianga contra todas as formas de
exploracéo e abuso sexual. Nesse sentido, os Estados Partes tomardo, em especial, todas
as medidas de carater nacional, bilateral e multilateral que sejam necessarias para impedir:
a) o incentivo ou a coagdo para que uma crianca dedique-se a qualquer atividade sexual
ilegal;

b) a exploracdo da crianca na prostituicdo ou outras praticas sexuais ilegais;

c) a exploragdo da crianca em espetaculos ou materiais pornograficos.

Art. 35

Os Estados Partes tomarédo todas as medidas de carater nacional, bilateral e multilateral que
sejam necessarias para impedir o sequestro, a venda ou o trafico de criangas para qualquer
fim ou sob qualquer forma.

Art.36
Os Estados Partes protegerdo a crianga contra todas as formas de exploragdo que sejam
prejudiciais para qualquer aspecto de seu bem-estar.

Art. 37

Os Estados Partes zelardo para que:

a) nenhuma crianca seja submetida a tortura nem a outros tratamentos ou penas Cruéis,
desumanos ou degradantes. Nao serd imposta a pena de morte nem a prisdo perpétua sem
possibilidade de livramento por delitos cometidos por menores de 18 anos de idade;

b) nenhuma crianca seja privada de sua liberdade de forma ilegal ou arbitraria. A detencéo,
a reclusdo ou a prisdo de uma crianca serdo efetuadas em conformidade com a lei e apenas
com ultimo recurso, e durante o mais breve periodo de tempo que for apropriado;

¢) toda crianca privada da liberdade seja tratada com a humanidade e o respeito que
merece a dignidade inerente a pessoa humana, e levando-se em consideragdo as
necessidades de uma pessoa de sua idade. Em especial, toda crianca privada de sua
liberdade ficara separada dos adultos, a ndo ser que tal fato seja considerado contrario aos
melhores interesses da crianca, e tera direito de manter contato com sua familia por meio de
correspondéncia ou de visitas, salvo em circunstancias excepcionais;

d) toda crianca privada de sua liberdade tenha direito a rapido acesso a assisténcia juridica
e a qualquer outra assisténcia adequada, bem como direito a impugnar a legalidade da
privacdo de sua liberdade perante um tribunal ou outra autoridade competente,
independente e imparcial e a uma rdpida decisao a respeito de tal acdo.

Art. 38

1- Os Estados Partes comprometem-se a respeitar e a fazer com que sejam respeitadas as
normas do direito humanitario internacional aplicaveis em casos de conflito armado no que
digam respeito as criancas.
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2- Os Estados Partes adotardo todas as medidas possiveis a fim de assegurar que todas as
pessoas que ainda ndo tenham completado 15 anos de idade néo participem diretamente de
hostilidades.

3- Os Estados Partes abster-se-40 de recrutar pessoas que ndo tenham completado 15
anos de idade para servir em sua forcas armadas. Caso recrutem pessoas que tenham
completado 15 anos de mas que tenham menos de 18 anos, deverdo procurar dar
prioridade para os de mais idade.

4- Em conformidade com suas obrigacfes de acordo com o direito humanitario internacional
para protecdo da populacéo civil durante os conflitos armados, os Estados Partes adotarédo
todas as medidas necessarias a fim de assegurar a protecdo e o cuidado das criancas
afetadas por um conflito armado.

Art. 39

Os Estados Partes adotardo todas as medidas apropriadas para estimular a recuperagao
fisica e psicologica e a reintegracdo social de toda crianca vitima de: qualquer forma de
abandono, exploracdo ou abuso; tortura ou outros tratamentos ou penas cruéis, desumanos
ou degradantes; ou conflitos armados. Essa recuperacao e reintegracdo serdo efetuadas em
ambiente que estimule a salde, o respeito préprio e a dignidade da crianca.

Art. 40

1- Os Estados Partes reconhecem o direito de toda crianga, a quem se alegue ter infringido
as leis penais ou a quem se acuse ou declare culpada de ter infringido as leis penais, de ser
tratada de modo a promover e estimular seu sentido de dignidade e valor, e fortalecerdo o
respeito da crianca pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais de terceiros,
levando em consideracdo a idade da crianca e a importancia de se estimular sua
reintegracdo e seu desempenho construtivo na sociedade.

2- Nesse sentido, e de acordo com as disposi¢cdes pertinentes dos instrumentos
internacionais, os Estados Partes assegurardo, em particular;

a. que nao se alegue que nenhuma crianca tenha infringido as leis penais, nem se
acuse ou declare culpada nenhuma crianca de ter infringido essas leis, por atos ou
omissbes que nado eram proibidos pela legislacdo nacional ou pelo direito
internacional no momento em que foram detidos;

b. que toda crianca de quem se alegue ter infringido as leis penais ou a quem se acuse
de ter infringido essas leis goze, pelo menos, das seguintes garantias:

i) ser considerada inocente enquanto ndo for comprovada sua culpabilidade
conforme a lei;

ii) ser informada sem demora e diretamente ou, quando for o caso, por
intermédio de seus pais ou seus de representantes legais, das acusag¢des que pesam contra
ele, e dispor de assisténcia juridica ou outro tipo de assisténcia apropriada para a
preparacgao e a apresentacao de sua defesa;

iii) ter a causa decidida sem demora por autoridade ou 6rgao judicial
competente, independente e imparcial, em audiéncia justa conforme a lei, com assisténcia
juridica ou outra assisténcia e, a ndo ser que seja considerado contrario aos melhores
interesses da crianca, levar em consideracdo especialmente sua idade ou a situagdo de
Seus pais ou representantes legais;

iv) ndo ser obrigada a testemunhar ou se declarar culpada, e poder interrogar
as testemunhas de acusac¢do, bem como poder obter a participacdo e o interrogatério de
testemunhas em sua defesa, em igualdade de condicdes;

v) se for decidido que infringiu as leis penais, ter essa decisdo e qualquer
medida imposta em decorréncia da mesma submetidas a revisdo por autoridade ou 6rgao
judicial superior competente, independente e imparcial, de acordo com a lei;

vi) ter plenamente respeitada sua vida privada durante todas as fases do
processo.

3- Os Estados Partes buscardo promover o estabelecimento de leis, procedimentos,
autoridades e instituicbes especificas para as criangas de quem se alegue ter infringido as
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leis penais ou que sejam acusadas ou declaradas culpadas de té-las infringido, e em
particular:

a) o estabelecimento de uma idade minima antes da qual se presumira que a crianga néo
tem capacidade para infringir as leis penais;

b) a adocao, sempre que conveniente e desejavel, de medidas para tratar dessas criancas
sem recorrer a procedimentos judiciais, contanto que sejam respeitados plenamente 0s
direitos humanos e as garantias legais.

4- Diversas medidas, tais como ordens de guarda, orientacdo e supervisdo,
aconselhamento, liberdade vigiada, colocacdo em lares de adog¢éo, programas de educacao
e formacdao profissional, bem como outras alternativas a internagdo em instituicbes, deverao
estar disponiveis para garantir que as criancas sejam tratadas de modo apropriado ao seu
bem-estar e de forma proporcional as circunstancias e ao tipo de delito.

Art. 41

Nada do estipulado na presente Convencdo afetard disposicdes que sejam mais
convenientes para a realiza¢do dos direitos da crianca e que podem constar:

a) das leis de um Estado Parte;

b) das normas de direito internacional vigentes para esse Estado.

PARTE Il

Art. 42

Os Estados Partes comprometem-se a dar aos adultos e as criangas amplo conhecimento
dos principios e disposic6es da Convencdo, mediante a utilizacdo de meios apropriados e
eficazes.

Art. 43

1- A fim de examinar os progressos realizados no cumprimento das obriga¢des contraidas
pelos Estados Partes na presente Convencgao, devera ser estabelecido um Comité para os
Direitos da Crianca que desempenhara as funcdes a seguir determinadas.

2- O Comité estard integrado por dez especialistas de reconhecida integridade moral e
competéncia nas areas cobertas pela presente Convencdo. Os membros do Comité serdo
eleitos pelos Estados Partes dentre seus nacionais e exercerdo suas funcdes a titulo
pessoal, tomando-se em devida conta a distribuicdo geogréafica equitativa, bem como os
principais sistemas juridicos.

3- Os membros do Comité serdo escolhidos, em votacdo secreta, de uma lista de pessoas
indicadas pelos Estados Partes. Cada Estado Parte podera indicar uma pessoa dentre 0s
cidadaos de seu pais.

4- A eleigao inicial para o Comité sera realizada, no mais tardar, seis meses apdés a entrada
em vigor da presente Convencao e, posteriormente, a cada dois anos. No minimo quatro
meses antes da data marcada para cada eleicdo, o Secretario-Geral das Nac¢des Unidas
enviard uma carta aos Estados Partes convidando-os a apresentar suas candidaturas num
prazo de dois meses. O Secretario-Geral elaborara posteriormente uma lista da qual fardo
parte, em ordem alfabética, todos os candidatos indicados e os Estados Partes que
designardo, e submeterd a mesma aos Estados Partes presentes a Convencao.

5- As eleicbes serdo realizadas em reunibes dos Estados Partes convocadas pelo
Secretério-Geral na Sede das Nagbes Unidas. Nessas reunides, para as quais o quorum
sera de dois tercos dos Estados Partes, os candidatos eleitos para o Comité serdo aqueles
gue obtiverem o maior numero de votos e a maioria absoluta de votos dos representantes
dos Estados Partes presentes e votantes.

6- Os membros do Comité serdo eleitos para um mandato de quatro anos. Poderdo ser
reeleitos caso sejam apresentadas novamente suas candidaturas. O mandato de cinco dos
membros eleitos na primeira eleicdo expirara ao término de dois anos; imediatamente apos
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ter sido realizada a primeira eleicdo, o Presidente da reunido na qual a mesma se efetuou
escolhera por sorteio 0s nomes desses cinco membros.

7- Caso um membro do comité venha a falecer ou renuncie ou declare que por qualquer
outro motivo ndo poderd continuar desempenhando suas funcfes, o Estado Parte que
indicou esse membro designara outro especialista, entre seus cidadaos, para que exerca o
mandato até seu término, sujeito a aprovacado do Comité.

8- O Comité estabelecera suas proprias regras de procedimento.

9- O Comité elegera a Mesa para um periodo de dois anos.

10- As reunifes do Comité serdo celebradas normalmente na Sede das Nac¢des Unidas ou
em qualquer outro lugar que o Comité julgar conveniente. O Comité reunir-se-a
normalmente todos os anos. A duracdo das reunides do Comité sera determinada e revista,
se for o caso, em uma reunido dos Estados Partes na presente Convencao, sujeita a
aprovacao da Assembléia Geral.

11- O Secretario-Geral das Nac¢6es Unidas fornecerd o pessoal e 0s servicos necessarios
para o desempenho eficaz das funcdes do Comité de acordo com a presente Convencao.
12- Com prévia aprovacdo da Assembléia Geral, os membros do Comité estabelecido de
acordo com a presente Convencado receberdo emolumentos provenientes dos recursos das
Nacdes Unidas, segundo os termos e condi¢cdes determinados pela Assembléia.

Art. 44

1- Os Estados Partes se comprometem a apresentacdo ao Comité, por intermédio do
Secretario-Geral das Nagdes Unidas, relatérios sobre as medidas que tenham adotado com
vistas a tornar efetivos os direitos reconhecidos na Convencdo e sobre os progressos
alcancados no desempenho desses direitos:

a) num prazo de dois anos a partir da data em que entrou em vigor para cada Estado Parte
a presente Convencao;

b) a partir de entdo, a cada cinco anos.

2- Os relatérios preparados em funcdo do presente Artigo deverdo indicar as circunstancias
e as dificuldades, caso existam, que afetam o grau de cumprimento das obrigacbes
derivadas da presente Convencdo. Deverdo, também, conter informacdes suficientes para
gue o Comité compreenda, com exatiddo, a implementacdo da Convencdo no pais em
questao.

3-Um Estado Parte que tenha apresentado um relatério inicial ao Comité ndo precisara
repetir, nos relatérios posteriores a serem apresentados conforme o estipulado no sub-item
(b) do paragrafo 1 do presente Artigo, a informacao basica fornecida anteriormente.

4- o Comité poderd solicitar aos Estados Partes maiores informacdes sobre a
implementagédo da Convengao.

5- A cada dois anos, o Comité submeterd relatérios sobre suas atividades a Assembléia
Geral das Nacdes Unidas, por intermédio do Conselho Econdmico e Social.

6- Os Estados Partes tornardo seus relatérios amplamente disponiveis ao publico em seus
respectivos paises.

Art. 45

A fim de incentivar a efetiva implementacdo da Convencdo e estimular a cooperacdo
internacional nas esferas regulamentadas pela Convencéo:

a) 0s organismos especializados, o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia e outros
orgaos das NacOes Unidas terdo o direito de estar representados quando for analisada a
implementacdo das disposicbes da Presente Convencdo que estejam compreendidas no
ambito de seus mandatos. O Comité podera convidar as agéncias especializadas, o Fundo
das Nacdes Unidas para a Infancia e outros 6rgdos competentes que considere apropriados
a fornecer assessoramento especializado sobre a implementacdo da Convengdo em
matérias correspondentes a seus respectivos mandatos. O Comité podera convidar as
agéncias especializadas, o Fundo das Nacdes Unidas a apresentarem relatérios sobre a
implementacdo das disposi¢des da presente Convengdo compreendidas no ambito de suas
atividades;
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b) conforme julgar conveniente, o Comité transmitira as agéncias especializadas, ao Fundo
das Nacbes Unidas para a Infancia e a outros 6rgdos competentes quaisquer relatérios dos
Estados Partes que contenham um pedido de assessoramento ou de assisténcia técnica,
nos quais se indique essa necessidade, juntamente com as observacdes e sugestbes do
Comité, se houver, sobre esses pedidos ou indicaces;

¢) o Comité podera recomendar a Assembléia Geral que solicite ao Secretario-Geral que
efetue, em seu nome, estudos sobre questdes concretas relativas aos direitos da crianca;

d) o Comité podera formular sugestdes e recomendacdes gerais com base nas informacdes
recebidas nos termos dos Artigos 44 e 45 da presente Convencdo. Essas sugestdes e
recomendacdes gerais deverdo ser transmitidas aos Estados Partes e encaminhadas a
Assembléia Geral, juntamente com o0s comentarios eventualmente apresentados pelos
Estados Partes.

PARTE IlI

Art. 46
A presente Convencéo esta aberta a assinatura de todos os Estados.

Art. 47
A presente Convencdo esta sujeita a ratificacdo. Os instrumentos de ratificacdo serdo
depositados junto ao Secretario-Geral das Nacdes Unidas.

Art. 48
A presente Convencéo permanecera aberta a adesdo de qualquer Estado. Os instrumentos
de adesdao serdo depositados junto ao Secretario-Geral das Na¢des Unidas.

Art. 49

1- A presente Convencao entrara em vigor no trigésimo dia apds a data em que tenha sido
depositado o vigésimo instrumento de ratificacdo ou adeséo junto ao Secretario-Geral das
Nacodes Unidas.

2- Para cada Estado que venha a ratificar a Convencdo ou aderir a ela apés ter sido
depositado o vigésimo instrumento de ratificacdo ou de ades&o, a Convengdo entrarda em
vigor no trigésimo dia apds o depdsito, por parte do Estado, de seu instrumento de
ratificacdo ou de adeséo.

Art. 50

1- Qualquer Estado Parte podera propor uma emenda e registra-la com o Secretério-Geral
das Nacdes Unidas. O Secretario-Geral comunicard a emenda proposta aos Estados Partes,
com a solicitagdo de que estes o notifiquem caso apdiem a convocacao de uma Conferéncia
de Estados Partes com o propésito de analisar as propostas e submeté-las a votacao. Se,
num prazo de quatro meses a partir da data dessa notificacdo, pelo menos um terco dos
Estados Partes declarar-se favoravel a tal Conferéncia, o Secretério-Geral convocara a
Conferéncia, sob os auspicios das Nac¢des Unidas. Qualquer emenda adotada pela maioria
dos Estados Partes presentes e votantes na

Conferéncia sera submetida pelo Secretario-Geral a Assembléia Geral para sua aprovacao.
2- Uma emenda adotada em conformidade com o paragrafo 1 do presente Artigo entrard em
vigor quando aprovada pela Assembléia Geral das Nacfes Unidas e aceita por uma maioria
de dois tercos dos Estados Partes.

3- Quando uma emenda entrar em vigor, ela sera obrigatéria para os Estados Partes que as
tenham aceito, enquanto os demais Estados Partes permanecerdo regidos pelas
disposicdes da presente Convencao e pelas emendas anteriormente aceitas por eles.
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Art. 51

1- O Secretario-Geral das Nacbes Unidas recebera e comunicara a todos os Estados Partes
o0 texto das reservas feitas no momento da ratificacdo ou da adeséo.

2- Nao sera permitida nenhuma reserva incompativel com o objetivo e o propdsito da
presente Convencao.

3- Quaisquer reservas poderao ser retiradas a qualquer momento mediante uma notificacao
nesse sentido dirigida ao Secretario-Geral das Na¢Bes Unidas, que informara a todos os
Estados. Essa notificacdo entrard em vigor a partir da data de recebimento da mesma pelo
Secretario-Geral.

Art. 52

Um Estado Parte poderd denuncias a presente Convencdo mediante notificacdo feita por
escrito ao

Secretéario-Geral das Nagfes Unidas. A dendncia entrara em vigor um ano apoés a data que
a notificacao tenha sido recebida pelo Secretario-Geral.

Art. 53
Designa-se para depositario da presente Convencédo o Secretario-Geral das Nac¢des Unidas.

Art. 54

O original da presente Convencao, cujos textos em arabe, chinés, espanhol, francés, inglés
e russo sao igualmente auténticos, sera depositado em poder do Secretario-Geral das
Nacbes Unidas. Em fé do que, os Plenipotenciarios abaixo assinados, devidamente
autorizados por seus respectivos Governos, assinaram, a presente Convencao.
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