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RESUMO

O mundo atual tem sofrido grandes mudangas, o que exige um reposicionamento do
homem e da infincia, um repensar de novos valores e novos conceitos. Um novo
olhar para a infancia ou, quem sabe, mesmo um “escutar” a infancia que ja esteve
por tanto tempo silenciada. Nosso objetivo ¢ discutir a diversidade na/da infancia.
Como se da a questdo do espago-tempo na infancia, da modernidade a atualidade. O
modelo de crianca ideal, “normal”, surge na modernidade quando se busca o modelo
de “homem padrdo”. Na atualidade, o que se problematiza ¢ a quebra da normalizagéo
da infincia, o respeito as diferencas, ao tempo de cada crianga e ao espago-infincia
vivido de forma intensa e unica. Por fim, indagamos sobre o papel da escola enquanto
perpetuadora do padrdo de normalidade na/da infancia. Se a escola julga um tempo
certo e uma maneira adequada de ser crianga, ela rompe com qualquer possibilidade
de permitir ao outro ser da maneira que ¢, fazendo do modo que pode, tendo o tempo
de que precisa. Cabe a nds, educadores, discutirmos o respeito a diversidade na/da
infancia a fim de que se possa romper com os padroes de normalidade preestabelecidos
na Modernidade.
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ABSTRACT

RETHINKING CHILDHOOD IN ITS DIVERSITY

The present world has been suffering great transformations. This situation requires
to take a new stand about the human being and its childhood, and to rethinking values
and concepts. We suggest a new glance over childhood a new way of hearing this
childhood that has been silenced for a long time. We question space-time during
childhood from Modernity to our days. The model of an ideal child, or normal child
arise during Modernity as one thrives to model the standard human being. In the
present days, what is been problematized is the rupture from childhood normalization,
the need to respect differences, the time and space of each child as it is felt an
intense and unique way. Finally, we question the role of school as a tool to perpetuate
norms about childhood. If schools establishes a clear time and adequate way to be a
child, there is no more a possibility to permit the other to be like he/she is, following
his/her way and pace. It pertains to us, as educators, to discuss respect toward diversity
so as to break away from the modern pre-established patters of normality.
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* Mestre em Educag¢do — UFJF. Professora e Coordenadora da rede municipal de Juiz de Fora. Professora do curso de Especializa¢do
em Educacdo e Diversidade — UFJF, Brasil. Endereco para correspondéncia: Rua Subtenente Omar Pereira, n. 85, Bandeirantes —
36047-190 Juiz de Fora/MG. E-mail: biancalauro@oi.com.br

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 18, n. 31, p. 43-51, jan./jun. 2009 43



Repensando a infancia em sua multiplicidade

Ha um pais chamado Inféncia, cuja localizagdo ninguém conhece ao certo. Pode ficar 14
onde mora o Papai Noel, no Pdlo Norte; ou ao Sul do Equador, onde ndo existe pecado;
ou nas florestas da Amazonia, ou na Africa misteriosa, ou mesmo na velha Europa.

Os habitantes deste pais deslocam-se no espago em naves siderais, mergulham nas
profundezas do oceano, cacam ledes, aprisionam dragdes. E depois, exaustos, tombam na
cama. No dia seguinte, mais aventuras. Ndo ha déja vu no pais da Infancia. (Scliar, 2004)

Falar sobre a infancia € falar sobre algo indeci-
fravel, enigmatico. Talvez fosse correto dizer que
¢ a fase da vida em que somos criangas e quando
se iniciam nosso aprendizado e nossas descober-
tas. Mas a infincia se revela como algo mais com-
plexo; talvez por isso varios pensadores, desde a
Antiguidade, vém tentando entender e compreen-
der o que Larrosa (1998, p. 67) caracterizou como
“seres estranhos dos quais nada se sabe, esses
seres selvagens que ndo entendem nossa lingua”.

Buscando a etimologia da palavra infancia, en-
contramos a crianga como a “sem voz”. E foi isso
que a modernidade veio fazendo no decorrer do
seu processo, calando a voz das criangas, tentan-
do dizer por elas, sentir por elas, falar sobre elas.
Como Larrosa (1998) mesmo nos diz, tentamos
nomea-la, defini-la, explica-la. Mas a infancia se
mostra longe de qualquer captura, de qualquer apri-
sionamento. Ao contrario, ela inquieta nossos sa-
beres, questiona o poder de nossas praticas e nos
instiga e fascina a cada dia.

O mundo atual tem sofrido grandes mudangas,
0 que exige um reposicionamento do homem e da
infincia, um repensar de novos valores e novos
conceitos. Um novo olhar para a infadncia ou, quem
sabe, mesmo um “escutar” a infncia que ja este-
ve por tanto tempo silenciada.

Nossas salas de aula sdo o exemplo vivo da
necessidade de mudanga de padriio e conceitos
pré-estabelecidos. Salas de aula repletas de diver-
sidade (criangas pobres, negras, deficientes, estig-
matizados, rotulados etc.). Nos, como educadores,
convivemos com varios excluidos da sociedade, os
chamados “grupos desviantes”. Esse alunado nos
faz pensar em uma nova pratica e uma constante
renovacdo de valores e crengas. Vivemos um mo-
mento sem certezas, sem verdades absolutas, mas
de uma renovacédo constante em que, todos os dias,
somos obrigados a um novo repensar, a um novo
caminhar.

Na busca de construgdo de uma escola mais
democratica, as questdes de igualdade e diferenca
se afloram, porém ¢ preciso deixar claro de que
lugar falamos quando se diz igualdade e diferenca.
Hoje em dia, ndo se pode falar em igualdade sem
incluir a questdo da diversidade, nem se pode abor-
dar a questdo da diferenga dissociada da afirma-
¢do da igualdade. “Nao se deve opor igualdade a
diferenca. De fato, a igualdade nio esta oposta a
diferenga e sim a desigualdade. Diferenca ndo se
opde a igualdade e sim a padronizagdo” (CAN-
DAU, 2003, n/p).

Nosso sistema de ensino ainda exibe tragos
herdados da Modernidade que possuia como ca-
racteristicas a homogeneidade, a norma ¢ o pa-
drao. Que com a Pos-Modernidade estdo sendo
desmanchados ou (re)tecidos na busca pela convi-
véncia com o outro, pelo respeito as diferengas e
pela celebracdo da diversidade.

A Modernidade surge num dos periodos mais
marcantes da histdria, a revolugao cientifica dos
séculos XVI-XVII. A “nova ciéncia” que, ilustra-
da pelo modelo heliocéntrico de sistema solar for-
mulado por Nicolau Copérnico, se opde ao modelo
geocéntrico de cosmo formulado na Antiguidade
Classica por Claudio Ptolomeu.

O surgimento desta nova Ciéncia representa
mais que a formula¢do de uma nova teoria cien-
tifica. Equivale a uma crise metodologica que
afeta uma concepgao tradicional de método ci-
entifico, bem como uma crise de visdo de mun-
do, de concepg¢do de natureza e do lugar do
homem, enquanto microcosmo nesta natureza,
0 macrocosmo.

A literatura, o cinema e o teatro ja ha muito
anunciam a abordagem multidisciplinar, rompendo
a rigidez da concepc¢do newtoniana de espaco e
tempo. Nesse processo as ciéncias duras tém se
transformado mais rapidamente do que as ciénci-
as humanas das quais a educagio faz parte.
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Hoje s@o muito fortes os sinais de que o modelo
de racionalidade cientifica atravessa uma profun-
da crise. A crise do paradigma dominante ¢é o re-
sultado de uma pluralidade de condigdes. A
identificagdo dos limites e das insuficiéncias estru-
turais do paradigma cientifico moderno ¢ o resul-
tado do grande avango no conhecimento que ele
propiciou. O aprofundamento do conhecimento per-
mitiu ver a fragilidade dos pilares em que se funda.

Existiram quatro rombos no paradigma da ci-
éncia moderna (BOAVENTURA SANTOS, 2000).
O primeiro foi constituido por Einstein. Um dos
pensamentos de Einstein € o da relatividade da si-
multaneidade. Ao medir a velocidade numa dire-
¢do Unica, Einstein defronta-se com um circulo
vicioso: a fim de determinar a simultaneidade dos
acontecimentos distantes, € necessario conhecer
a velocidade; mas, para medir a velocidade, € ne-
cessario conhecer a simultaneidade dos aconteci-
mentos. Com um golpe de génio, Einstein rompe
com esse circulo, demonstrando que a simultanei-
dade de acontecimentos distantes ndo pode ser
verificada, pode tao-sé ser definida.

Esta teoria veio revolucionar nossas concep-
¢oes de espaco e de tempo. Ndo havendo simulta-
neidade universal, o tempo e o espago absolutos
de Newton deixam de existir. Dois acontecimen-
tos simultaneos num sistema de referéncia ndo sao
simultaneos noutro sistema de referéncia.

A segunda condicdo tedrica da crise ¢ a meca-
nica quantica. Heisenberg e Bohr demonstram que
ndo € possivel observar ou medir um objeto sem
interferir nele, sem o alterar, ¢ a tal ponto que o
objeto que sai de um processo de medicdo ndo é o
mesmo que 14 entrou. Dessa forma, a hipdtese do
determinismo mecanicista € inviabilizada, uma vez
que a totalidade real ndo se reduz a soma das par-
tes em que a dividimos para observar e medir.

O rigor da medi¢d@o posto em causa pela meca-
nica quantica sera ainda mais abalado se se ques-
tionar o rigor do veiculo formal em que a medi¢do
é expressa, ou seja, o rigor da matematica. E o que
sucede com as investigacdes de Godel, as quais
sao consideradas a terceira condic¢do da crise. Suas
investigacdes vém demonstrar que o rigor da ma-
tematica carece ele proprio de fundamento. A par-
tir daqui, € possivel ndo s6 questionar o rigor da

matematica como também redefini-lo enquanto
forma de rigor que se opde a outras formas de
rigor alternativo, uma forma de rigor cujas condi-
¢oOes de éxito na ciéncia moderna ndo podem con-
tinuar a ser concebidas como naturais e dbvias.

A quarta condicdo teorica da crise do paradig-
ma newtoniano ¢ constituida pelos progressos do
conhecimento nos dominios da microfisica, da qui-
mica ¢ da biologia nos ultimos 30 anos, podendo
citar aqui as investigagdes de Ilya Prigogine. A si-
tuacdo de bifurcagdo, ou seja, o ponto critico em
que a minima flutuagdo de energia pode conduzir a
um novo estado, representa a potencialidade do
sistema em ser atraido para um novo estado de
menor entropia.

A importancia desta teoria esta na nova concepgao
da matéria e da natureza, que propde uma concep-
¢do dificilmente compaginavel com a que herdamos
da fisica classica. Em vez da eternidade, temos a
histdria; em vez do determinismo, a imprevisibilida-
de; em vez do mecanicismo, a interpenetragio, a es-
pontancidade e a auto-organizagdo; em vez da
reversibilidade, a irreversibilidade e a evolug@o; em
vez da ordem, a desordem; em vez da necessidade, a
criatividade e 0 acidente. (BOAVENTURA SANTOS,
2000, p. 70-71)

Mas a importancia maior dessa teoria esta em
que ela ndo € um fendomeno isolado. Faz parte de
um movimento convergente, sobretudo a partir das
duas ultimas décadas, que atravessa as varias ci-
éncias da natureza e até as ciéncias sociais, num
movimento de vocagdo transdisciplinar. Esse mo-
vimento cientifico e as demais inovagdes teoricas
da crise do paradigma dominante tém propiciado
uma profunda reflexo epistemologica sobre o co-
nhecimento cientifico, uma reflexio de tal modo
rica e diversificada que, melhor do que qualquer
outra circunstancia, caracteriza exemplarmente a
situagao intelectual do tempo presente.

Para Marcondes (2000, p. 18):

Todas estas mudangas tém repercussdes profun-
das além do plano 1égico-epistemologico, seja na
politica, na ética ou na estética, uma vez que repre-
sentam o abandono da concep¢do de um mundo
fechado e hierarquicamente ordenado, em que cada
coisa tem o seu lugar predeterminado, que ¢ a con-
cepedo aristotélica de cosmo.
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Repensando a infancia em sua multiplicidade

A Modernidade caracteriza-se por uma ruptu-
ra com a tradi¢@o, que leva a busca, no sujeito pen-
sante, de um novo ponto de partida alternativo para
a construcdo e justificacdo do conhecimento. O
individuo passa a ser a base desse novo sistema de
pensamento. No nosso caso, a infancia passa ago-
ra a ser uma base para um novo pensar.

A Modernidade possui, como uma de suas ca-
racteristicas, a linearidade do tempo e dos aconte-
cimentos, a ordem e a seqiiéncia.

O tempo ¢ linear, os eventos constituem uma suces-
sdo de acontecimentos cronologicamente ordena-
dos. A relagdo entre o “era” (passado), o “ndo é
mais” (presente) e o “vir a ser” (futuro) obedece,
assim, a uma sucessdo linear de mudangas.
Aplicada ao individuo, essa forma de se conceber o
tempo funciona como um poderoso instrumento de
controle e disciplina sobre ele. Cada homem &, pois, a
vitalizagdo do que foi por ele escrito ou a representagdo
do que foi sobre ele escrito, ou seja, ele ¢ 0 que a sua
histéria diz que ele €. (MARQUES, 2001, p. 35)

A relag@o com o presente ¢ um trago marcante
da Modernidade, porque permite considera-la como
a época da historia, ou seja, o presente tomado
como referéncia para se pensar o passado e o fu-
turo. O presente no pensamento Moderno consti-
tui a emergéncia de um possivel, o qual o articula,
por sua vez, ao universal, a humanidade.

Foucault (1989), Deleuze (1992) e Bauman
(1998) descrevem a Modernidade como sendo a
sociedade disciplinar ou normalizadora, absolutizan-
do atitudes e pensamentos; o controle passa a ser
uma questdo de se estar “dentro” ou “fora” dos
padrdes estabelecidos como normais. Para Mar-
ques e Marques (2003), a familia, a escola, a in-
dustria, o hospital e o carcere sdo exemplos dessas
instancias disciplinares.

Delimita-se, assim, o espago do corpo, deter-
minando também o espaco social e o grau de liber-
dade de agdo. Para Foucault (1989), essa estratégia
de posicionar o individuo em um determinado lugar
¢ descrito como o fendmeno do “quadriculamen-
to”. Segundo ele, cada pessoa tem definido seu
espago de realizacdo. E ¢é sobre esse espago de
possibilidades que se estabelece a vigilancia sobre
cada um dos individuos.

A escola determina como a crianga deve sen-
tar, como deve se portar, o bom aluno é o aluno

quieto, disciplinado, que responde as perguntas na
hora certa, que faz as perguntas na hora exata, um
sujeito “domesticado”, “enquadrado” no formato
ideal que a escola preza.

Se um aluno foge desse “quadriculamento”, ele
se torna o anormal, uma dificuldade na fala, uma
crianga inquieta, uma crianga que questiona o mun-
do e a vida. Sao logo colocadas em evidéncia e
estigmatizadas pela escola. A escola segue a risca
a padronizag@o herdada da Modernidade.

A criacdo do normal como ideal de homem ¢
uma das caracteristicas dessa Modernidade. Com
a criacdo desse “homem normal”, ¢ criado tam-
bém o “homem anormal”, a fim de se estabelecer
o paralelo. A normalidade passa a constituir uma
necessidade do pensamento Moderno, sem a qual
ndo se poderia instituir a nogdo de “normal”.

Portanto, no discurso da Modernidade, as pes-
soas que fogem da normalidade, ou seja, as que
ndo se ajustam aos padrdes ideologicamente esta-
belecidos como normais, sofrem como conseqii-
éncia a exclusao social em seu maior sentido.

Na Pdos-Modernidade, comega-se, assim, a pen-
sar a inclusdo como uma forma de derrubar toda a
exclusdo social que vinha ocorrendo.

A escola passa a ouvir o que o aluno tem a
dizer, € aquela que respeita o tempo do aluno, que
ndo avalia pelos outros mas avalia o aluno em rela-
¢do a ele mesmo. Nao ¢ a escola que rotula, mas
que sabe que situagdes sdo passageiras. No mes-
mo momento em que o aluno esta bem, ele pode
estar mal. Os saltos acontecem sem dia nem hora
marcada. Vive-se do incerto, do improvavel, do
imprevisivel.

E como é bom nio ter mais certezas, ndo ter
mais respostas prontas, conceitos acabados. As
pessoas aprendem e ensinam no cotidiano da es-
cola de acordo com cada chio de escola, de acor-
do com cada situagdo vivida.

Seria o que chamamos de escola inclusiva, uti-
lizando o termo inclusdo segundo a definicdo de
Marques e Marques (2003 p. 223):

Como principio alicer¢ado no dado atual da diversi-
dade, a inclusdo contempla necessariamente todas
as formas possiveis da existéncia humana. Ser ne-
gro ou branco, ser alto ou baixo, ser deficiente ou
ndo-deficiente, ser homem ou mulher, rico ou pobre
sdo apenas algumas das inimeras probabilidades
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de ser humano. E nessa abrangéncia plena que situ-
amos o nosso sentido do termo “inclusdo”.

Na Pos-Modernidade, o tempo deixa de ser
concebido de forma linear, dando lugar ao princi-
pio da simultaneidade de eventos. Dai resulta uma
nova forma de apreender o novo, que depende muito
mais das inovagdes cientificas e tecnolégicas do
que da elaboragdo de um grande projeto social, com
caracteristicas universais.

A presenga do presente/futuro ainda persiste
na Pos-Modernidade. O que a diferencia da forma
Moderna é o dado novo da multiplicidade de op-
cdes e a velocidade com que essas se desdobram
em um numero infinito de outras op¢des. O pre-
sente, mais do que um simples referencial de tem-
po, constitui o espago no qual o homem tenta
avangar ou impor algum limite no enfrentamento
da pluralidade de opg¢des futuras.

O espago passa a ser um espago expandido,
interativo, ilimitado e flexivel. Com isso, cabe a cada
pessoa a decisdo de impor ou ndo limites ao seu
movimento.

O mundo p6s-moderno exibe o movimento de
inclusdo social, e os ditos “desviantes” passam a
dividir a cena com os sujeitos “normais”’, compar-
tilhando os diversos espagos existentes.

O movimento de absolutiza¢do do normal para
a diversidade nao constitui uma simples superagio
do principio da igualdade entre os homens como
valor absoluto pelo principio de que somos todos
diferentes em caracteristicas e em direitos. Para
Marques e Marques (2003, p 233):

As pessoas sdo iguais no que se refere ao valor
maximo da existéncia: a humanidade do homem. A
diferenca nio deve, pois, se constituir num critério
de hierarquizagdo da qualidade humana. Indepen-
dentemente da condi¢do existencial de cada um, to-
dos sdo igualmente homens, com o mesmo valor
existencial. Assim, o que se deve considerar ¢ a dife-
renga na totalidade e a totalidade na diferenga, sem
se prender a prejudicial polarizagdo do normal (igual),
de um lado, ¢ do diferente (desigual), do outro.

Essa reducdo ¢ uma decorréncia do universal,
que derivou o processo de padronizagdo do “nor-
mal”, caracteristica de todo o pensamento Moder-
no. O discurso ndo mais se fundamenta no universal,
mas passa a constituir-se a partir do multiplo, ou
seja, da diversidade.

E ¢ com esse multiplo, essa diversidade que nos
preocupamos — a crian¢a como multipla de senti-
dos, de sentimentos de valores, de atitudes, de his-
toria, de gostos, de vontades.

A percepcdo das criangas enquanto Outros € o re-
conhecimento destas enquanto sujeitos singula-
res que sdo; completos em si mesmos; pertencentes
a um tempo/espago geografico, histdrico, social,
cultural que consolida uma sociedade especifica.
(...) Sujeitos de pouca idade sim, mas que lutam
através de seus desenhos, gestos, movimentos,
historias fantasticas, dancas, imaginagdo, falas,
brincadeiras, sorrisos, caretas, choros, apegos ¢
desapegos ¢ outras tantas formas de ser e de ex-
pressar-se pela emancipagdo de sua condicdo de
siléncio. Condigdo que lhes foi imposta segundo
uma visdo adultocéntrica, engendrada no caminho
histérico-social trilhado pela humanidade e que,
em alguns casos, insiste em reinar nos mais diver-
sos contextos contemporaneos vividos pela crian-
¢a. (OLIVEIRA, 2002, n/p)

Sendo a escola parte de um todo social, ela es-
tara refletindo todas essas mudangas de concep-
¢oes, transformando-se internamente e externa-
mente. A passagem de uma concepgdo excludente
de sociedade para uma concepgdo fundada na di-
versidade humana deve significar toda uma mu-
danga na estrutura escolar, refletindo a construgdo
de novos valores éticos € morais para se viver em
uma sociedade.

Para Marques e Marques (2003, p. 235), “in-
clusdo escolar implica uma reorganizagio estrutu-
ral da escola, de todos os elementos da pratica
pedagdgica, considerando o dado do multiplo, da
diversidade, e ndo mais o padrdo, o universal.”

Diante desse novo tempo, ndo basta somente a
escola mudar. Para isso, ¢ preciso uma reorgani-
zacdo de curriculos, planejamentos, o papel aluno/
professor e o repensar do proprio professor en-
quanto educador e formador de seres humanos para
essa sociedade atual.

O presente momento exige uma efetiva partici-
pacdo da escola e dos professores para uma in-
fancia que forme cidaddos capazes de intervir nos
rumos da sociedade. Para essa mudanga, é preci-
so redimensionar o modo de pensar a infincia e
fazer a educacdo, tarefa que envolve elementos
politicos, socioecondmicos, técnicos e culturais.
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Para Marques e Marques (2003, p. 236):

A escola inclusiva constitui uma proposta dentro
de um paradigma capaz de ressignificar as praticas
desenvolvidas no cotidiano da escola, como exigén-
cia da reorganizagdo do trabalho escolar. A escola
inclusiva contribui para uma significativa mudanga
na postura do professor e para a constru¢do de um
novo perfil de escola que, a partir de entdo, objetiva
contemplar e valorizar a singularidade de cada um
dos sujeitos, trabalhando para uma visdo de con-
junto e parceria na busca da transposi¢do do ideal
para o real.

Em relagdo as concepgodes de infincia, pode-
mos dizer que diversos autores tém se debrucado
na busca por uma melhor forma de entendé-las e
respeita-las. Varias concepgdes de infancia foram
surgindo no decorrer de varios estudos.

Ghiraldelli (2002) faz referéncia a duas concep-
¢oOes de infincia. A da crianga caracterizada como
inocente, o que segundo Rousseau seria a crianca
imersa na inocéncia e na pureza. E a da infancia
como sendo um periodo com uma série de carac-
teristicas, mas nunca de inocéncia e bondade como
essenciais. De acordo com este autor, Nabokov é
um bom exemplo contra a visdo rousseauniana,
sendo que para ele ndo havia nada de inocente,
puro e bondoso na infancia.

Do inicio dos anos 60, temos a obra do historia-
dor Philippe Aries, Historia social da infdncia e
da familia, que traga uma evolugao historica das
concepgoes de infancia a partir das formas de fa-
lar e sentir dos adultos em relagdo ao que fazer
com as crian¢as. O sentimento de familia, infan-
cia, sentimento de classes, dentre outros, surgem
como as manifestagdes da intolerancia diante da
diversidade, existindo uma preocupag¢io de unifor-
midade.

Para Aries (1981), houve um periodo da histo-
ria em que ndo havia sentimentos pela infancia.
Nas suas palavras:

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto
de partida, o sentimento de infancia no existia — o
que ndo quer dizer que as criancas fossem negligen-
ciadas, abandonadas ou desprezadas. O sentimen-
to da infancia ndo significa o mesmo que afeigcdo
pelas criangas: corresponde a consciéncia da parti-
cularidade infantil, essa particularidade que distin-
gue essencialmente a crianga do adulto, mesmo

jovem. Essa consciéncia ndlo existia. Por essa razdo,
assim que a crianga tinha condi¢des de viver sem a
solicitude constante de sua mie ou de sua ama, ela
ingressava na sociedade dos adultos e ndo se dis-
tinguia mais destes. (p. 156)

Com o tempo, surgem dois tipos de sentimen-
tos a respeito de infancia: “Um novo sentimento
da infancia havia surgido, em que a crianga, por
sua ingenuidade, gentileza e graga, se tornava uma
fonte de distragdo e de relaxamento para o adul-
to”, um sentimento que Aries (1981, p. 158) cha-
ma de “paparica¢do”. Sentimento no qual a crianga
era vista como uma coisa “engracadinha”, que ser-
via como distragdo para os adultos.

Outro sentimento que surge foi o de se pene-
trar na mente da crianga para melhor adaptar ao
seu nivel os métodos de educacio.

E entre os moralistas e os educadores do século XVII
que vemos formar-se esse outro sentimento da infan-
cia(...) que inspirou toda a educagao até o século XX,
tanto na cidade como no campo, na burguesia como
no povo. O apego a infancia e a sua particularidade
ndo se exprimia mais através da distragdo e da brinca-
deira, mas através do interesse psicoldgico e da pre-
ocupag¢do moral. A crianga ndo era nem divertida nem
agradavel. (ARIES, 1981, p. 162)

A infancia sdo varias, varia de crianga para cri-
anca. A infincia no campo nio é como na cidade;
ela € mais curta. A da cidade pode ser desfrutada
por mais tempo, ja que ndo é preciso sair cedo de
casa para ajudar o pai no trabalho. Assim como a
da crianga de favela ndo é igual a da crianga do
condominio fechado. Elas ndo deixam de ser cri-
ancas, mas viverdo a infancia de forma diferente.
Uma podera ser livre e trard o sustento da casa
desde cedo; a outra ndo precisara trabalhar tao
cedo e podera ter uma infancia mais longa, mas
serd privada da liberdade que a crianga da favela
desfruta.

Ja para Deleuze (1998), a infancia se distingue
em dois modos de temporalidade: o devir e a histo-
ria. A historia € o conjunto de condi¢des de uma
experiéncia e de um acontecimento que tém lugar
fora da historia. A historia é a sucesso de efeitos
de uma experiéncia ou um acontecimento. De um
lado esta o continuo, a historia, chronos, as con-
tradicdes e as maiorias; do outro lado, o desconti-
nuo, o devir, aion, as linhas de fuga e as minorias.
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Uma experi€ncia ou um acontecimento interrom-
pem a historia, a revolucionam, criam uma nova
historia, um novo inicio; por isso, o devir € sempre
minoritario.
Aion é o lugar dos acontecimentos incorporais €
dos atributos distintos das qualidades. Enquanto
Cronos era inseparavel dos corpos que o preen-
chiam como causas e matérias, Aion ¢ povoado de
efeitos que o habitam sem nunca preenché-lo. En-
quanto Cronos era limitado e infinito, Aion ¢ ilimi-
tado como o futuro ¢ o passado, mas finito como o
instante. Enquanto Cronos era inseparavel da cir-
cularidade e dos acidentes desta circularidade como
bloqueios ou precipitagdes, explosdes, desencai-
xes, endurecimentos, Aion se estende em linha reta,
ilimitada nos dois sentidos. Sempre ja passado e
eternamente ainda por vir. Aion é a verdade eterna
do tempo: pura forma vazia do tempo, que se libe-
rou de seu conteudo corporal presente e por ai
desenrolou seu circulo, se alonga em uma reta, tal-
vez tanto mais perigosa, mais labirintica. (DELEU-
ZE, 1998, p. 170)

O devir instaura outra temporalidade que ndo a
da historia. O devir ndo € imitar, assimilar-se, fazer
como um modelo, voltar-se ou tornar-se outra coi-
sa num tempo sucessivo. Devir-crianca nédo ¢ tor-
nar-se uma crianga, nem retroceder a propria
infincia cronoldgica. Devir é um encontro entre
duas pessoas, acontecimentos, movimentos, idéi-
as, entidades, multiplicidades que provocam uma
terceira coisa, algo sem temporalidade cronologi-
ca, porém com geografia, com intensidade e dire-
¢do proprias.

Como Deleuze, Kohan (2004) segue o pensa-
mento de respeito a alteridade da infancia, fazen-
do uma discussdo sobre o tempo pelos termos
gregos: Chronos que seria a continuidade de um
tempo sucessivo e Aion que seria a intensidade do
tempo na vida humana.

A infancia ndo é apenas uma etapa, uma fase nume-
ravel ou quantificavel da vida humana, mas um rei-
nado que tem como marca uma intensidade. No reino
infantil, que € o tempo, ndo ha sucessdo nem conse-
cutividade, mas uma intensidade da duragdo. Uma
for¢a infantil, sugere Heraclito, é o tempo aidnico. E
também sugere que a infancia, muito mais do que
uma etapa da vida, ¢ um reinado, uma poténcia, uma
forga vital. (KOHAN, 2004, n/p)

Para Kohan (2004), sdo duas infincias que co-
existem: a infAncia majoritaria e a minoritaria. A
infancia majoritaria, a da continuidade cronoldgi-
ca, da historia, das etapas do desenvolvimento, das
maiorias e dos efeitos: ¢ a infancia que, desde Pla-
tdo, se educa conforme um modelo. Essa infancia
segue o tempo da progressdo: seremos primeiro
bebé, depois criangas, adolescentes, jovens adul-
tos e idosos, linearmente.

A outra infiAncia, a minoritaria, € a infancia como
experiéncia, como acontecimento, como ruptura da
histéria. E a infincia que interrompe a histéria, que
se encontra num devir minoritario, numa linha de
fuga. E a infincia como intensidade, um situar-se
intensivo no mundo; um sair sempre do “seu” lu-
gar ¢ se situar em outros lugares, desconhecidos,
inusitados e inesperados.

A instituicdo “escola” trabalha com a infancia
majoritaria, como essa etapa da vida em que tra-
balhamos com as criang¢as através de nosso olhar
adultocéntrico, quando o que deveriamos era nos
preocupar com essas infancias minoritarias, encon-
trar esses “devires” minoritarios que ndo imitam
nada, ndo modelam nada, pelo contrario, interrom-
pem o que esta dado e propiciam novos inicios.
Assim, temos o “devir-crianga”.

A crianga € um ser em construcdo e que ira se
construindo por toda a vida. Sua aprendizagem se
dara em momentos de atividades individuais e ati-
vidades coletivas. Elas devem ser educadas atra-
vés de brincadeiras, faz-de-conta, através do Iudico
e de forma prazerosa. Seus direitos devem ser res-
peitados e sua integridade sempre preservada.

Ver as criangas enquanto Outros de nossos sabe-
res, enquanto seres que expressam criativamente e
criticamente, que reproduzem e criam cultura, que
interpretam as coisas do mundo de maneira propria
e isto ndo lhes deixa em posi¢do inferior ao adulto;
que se movimentam com maestria entre a realidade e
a fantasia, vendo isto como algo positivo do e no
viver das criancas (e acredito ser de todos os seres
humanos), desmonta com nossas praticas pedago-
gicas que consideram a infdncia um tempo de prepa-
racdo para o futuro, para domestificagdo dos corpos
e mentes. Um tempo/espago homogéneo onde a di-
versidade ndo faz parte. Ver e sentir a alteridade da
infancia no contexto das Creches e Pré-escolas, ndo
mais no sentido de fonte de todo mal, ou seres dife-
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rentes aos quais os adultos devem tolerar, e sim na
perspectiva do acontecimento da novidade, do nas-
cimento de que fala Larrosa (1998), requer também
uma outra estrutura arquiteténica, um novo modo
de organizagdo institucional que supere a rotina hoje
vigente. (OLIVEIRA, 2002, n/p)

A escola, por vezes, delimita esse espaco/tem-
po infancia: “esse era menino de rua”, “aquele ¢
menino que vem de creche”. E, assim, os corpos
vao sendo “colocados” arbitrariamente em algum
lugar determinado.

Expressoes desse tipo delimitam espacialmen-
te o que os adultos definem por territdrios destina-
dos ou vedados as criancas. Essa definicdo tem
correspondéncia com um lugar social prescrito a
infincia e as instituigdes capazes de concretizar a
ocupagdo desse lugar social.

A idéia de um local/lugar para as criangas cor-
responde, em certa medida, a uma visdo/aborda-
gem adultocéntrica — por mais que se ancore em
uma escuta da demanda das criangas — porque ¢ o
resultado da visdo do adulto que traca territérios
para as criangas.

Assim, surge a geografia da infancia (LOPES;
VASCONCELLOS, 2005) que faz a indagagio:
que lugar (espaco) ¢ esse em que colocamos nos-
sas criancas? Quando a crianga se apropria dos
espacos e lugares, ela os reconfigura, os recons-
troi e apropria-se de outros, criando suas territori-
alidades, seus territorios usados. A isso Lopes e
Vasconcellos (2005) denominam de territorialida-
des de criangas, das geografias construidas pelas
criangas.

A infancia, portanto, se d4& num amplo espago
de negociacdo que implica na producao de cultu-
ras de crianga, de lugares destinados as criancas
pelo mundo adulto e suas institui¢des e das territo-
rialidades de crianga, resultando desse embate uma
configurag@o por esses autores chamada de terri-
torialidades infantis.

A geografia da infincia ndo se reduz a carto-
grafar o modo de vida das criancas nos diferentes
espacos, mas trazer a tona a impossibilidade de
falar de infancia sem articula-la com a questao do
espaco, dos lugares e territorios.

Para Damazio (1991), as criangas estdo sendo
podadas de serem realmente o que sao. “Fico sem-
pre com a sensagio de que algo se perde pelo ca-

minho. Seja o brilho dos olhos, o sorriso e a palavra
espontaneos ou a criatividade facil e corriqueira”.
(p. 8) Para ele, a crianga precisa ser respeitada e
esse respeito pela crianca comeca quando reco-
nhecemos sua autonomia que se traduz em: “apre-
ender o mundo, sentir seus limites, seus potenciais,
seus desejos e fantasias. Nos sé podemos reco-
nhecer essa autonomia se tentarmos entender como
funciona esse sujeito chamado (por nés) de crian-
¢a”. (p.9). E preciso acabar com a visdo que as
pessoas tém da crianga ser um ser indefeso e de-
pendente. A crianga nido € melhor ou pior que o
adulto, ela ¢ diferente porque pensa e sente dife-
rente. Nas suas palavras:

Toda nossa pratica vai no sentido de transformar
a crianca no adulto e, pior, no adulto que ja so-
mos, que idealizamos e que desejamos; ajustan-
do-a aos nossos planos e anseios, sob nossa 6tica
e aspiragdes, segundo nossos proprios objetivos
(...) toda crianga, o que significa todo novo indi-
viduo (e toda uma nova geragdo de individuos),
traz em potencial uma rica gama de possibilidades
renovadoras, ainda que a sociedade opere domi-
nantemente com padrdes de repeticdo. Ou seja, a
novidade sempre aparece. E por essas e por ou-
tras que nfo permanecemos nas cavernas. (DA-
MAZIO, 1991, p. 24/26)

A crianga € uma pessoa avida de sensagoes e
conhecimentos. Seu aprendizado é a marca do
seu estar no mundo. O grande equivoco esta no
adulto que v€ na crianca sua miniatura. Na crian-
¢a a experiéncia e a expressdo sdo brinquedos, a
invencdo ¢ prazer, viver significa descobrir: abrir
portas, ir além do espelho. A linguagem e a vida
se mesclam numa relagdo vital e completa. (DA-
MAZIO, 1991)

Enquanto a escola valorizar somente a crianca
que come direitinho, que faz tudo certo e com per-
feicao, ela ndo respeitara a diversidade da infan-
cia. Ela continuara podando com sua atitude
qualquer, ou melhor, toda possibilidade de a crian-
¢a construir suas aprendizagens, construir seu de-
senvolvimento e sua forma de ver e viver o mundo.

Se a escola julga um tempo certo € uma manei-
ra adequada de ser crianca, ela rompe com qual-
quer possibilidade de permitir ao outro ser da
maneira que ¢, fazendo do modo que pode, tendo o
tempo de que precisa.
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Fica para nos a indaga¢do: com qual infancia A tinica certeza que temos € que a infancia “diz”
estamos lidando? Estamos preparados para lidar e nos diz muito; o trabalho que temos ¢ somente o
com ela? Existem realmente varias infincias oua  de ouvi-la, sentar as vezes no chdo, agachar e se
infincia ¢ a mesma, independente do contexto so-  colocar na mesma altura dela, e apenas ouvir as
cial onde essas criangas vivem? longas e belas historias que ela tem a nos contar.
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