UNIVERSIDADE ESTAUDUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUISTA FILHO”
FACULDADE DE ARQUITETURA, ARTES, COMUNICACAO E DESIGN
DEPARTAMENTO DE ARTES E REPRESENTACAO GRAFICA

LUIZA MATIAS DE ASSIS

ANTROPOLOGIA LUDICA COM CRIANCAS: PERCEPCOES CULTURAIS ATRAVES
DA LEITURA DE IMAGENS EM LIVROS INFANTIS

BAURU
2024



LUIZA MATIAS DE ASSIS

ANTROPOLOGIA LUDICA COM CRIANCAS: PERCEPCOES CULTURAIS ATRAVES
DA LEITURA DE IMAGENS EM LIVROS INFANTIS

Trabalho de Conclusédo de Curso
apresentado ao curso de Artes Visuais,
habilitacdo em Licenciatura, da Faculdade
de Arquitetura, Artes, Comunicacdo e
Design — FAAC, UNESP/ Campus de
Bauru, como requisito parcial para a
conclusao da graduacao, sob a orientacao
da Prof.2 Dr.2 Rosa Maria Araudjo Simdes.

BAURU
2024



Assis, Luiza Matias de
Antropologia ludica com criancas: Percepcdes culturais através da
leitura de imagens em livros infantis / Luiza Matias de Assis. -- Bauru,
2024

93 p. : tabs., fotos

Trabalho de conclusao de curso (Licenciatura - Artes Visuais) -
Universidade Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de Arquitetura,
Artes, Comunicacédo e Design, Bauru

Orientadora: Rosa Maria Araujo Simdes

1. Antropologia. 2. Arte-educag&o. 3. Livro infantil. 4. Educacao
Infantil. 1. Titulo.




Luiza Matias de Assis

ANTROPOLOGIA LUDICA COM CRIANGAS: PERCEPCOES CULTURAIS ATRAVES
DA LEITURA DE IMAGENS EM LIVROS INFANTIS

Trabalho de Concluséo de Curso
apresentado ao curso de Artes Visuais,
habilitacdo em Licenciatura, da Faculdade
de Arquitetura, Artes, Comunicagdo e
Design — FAAC, da Universidade Estadual
Paulista — UNESP, como requisito parcial

para a concluséo da graduacéo.

BANCA EXAMINADORA:

Prof.2 Dr.2 Rosa Maria Araujo Simdes

FAAC/UNESP - Orientadora

Prof.2 Dr.2 Maria do Carmo Monteiro Kobayashi

FC/UNESP

Prof.° Dr.° Vitor Marcelino da Silva

FAAC/UNESP

Bauru, 11 de dezembro de 2024.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, primeiramente, a minha mée, Magali, que garantiu meu acesso ao
ensino superior e minha permanéncia na faculdade através do seu constante apoio
financeiro e emocional. Sem ela, ndo teria sido possivel apresentar este trabalho.
Obrigada por acreditar em mim.

Ao meu companheiro Bruno, pelo suporte e afeto de sempre, tanto a distancia
guanto presencial, no ouvir, no conversar, no acalmar e no ajudar. Muito obrigada.

Ao Vitor, por me tranquilizar estando ao lado de minha mée e fornecendo o
material necessario a finalizacdo do presente trabalho.

Aos amigos que fiz ao longo da faculdade, Ana Clara, Julia, “Bolivia”, Jamille,
Lia e Marina. Obrigada por tornarem essa experiéncia mais divertida.

A professora Rosa pela orientacdo e pela oportunidade de realizar este
trabalho que estava sendo idealizado ha meses.

Aos demais professores da UNESP, por entregarem o melhor de si no dia a
dia, para que eu, na posi¢cado de estudante, pudesse ter acesso a uma educacédo de
qualidade.

A UNESP, pela oportunidade de vivenciar a universidade publica.



“Isso de ser exatamente o que se é ainda vai nos

levar além”,

Paulo Leminski



RESUMO

A diversidade cultural tem permeado o espa¢co educativo com cada vez mais
frequéncia, tornando-se base para diretrizes curriculares, formacdo de docentes e
direito dos estudantes. Considerando este fator, uma questdo surge como
motivadora deste trabalho: como tornar o estudo da cultura significativo para
criangcas da educacgdo publica. Desse modo, presente estudo visa a promoc¢do da
diversidade cultural como uma proposta educativa significativa para as criancas da
educacao infantil, por meio de uma abordagem critica e sensivel: a antropologia
lidica com criancas. Esta abordagem, desenvolvida particularmente no estudo,
objetiva o conhecimento e reconhecimento cultural dos estudantes da primeira
infancia, através de aspectos antropologicos e artisticos, e, por meio da utilizacdo de
livros infantis como principal recurso de pesquisa cultural, possibilitando uma
imersdo da crianca na pratica antropoldgica de modo ludico. O estudo ocorre por
meio de uma fundamentacdo teodrica, realizada através de levantamento
bibliografico, e aplicacdo pratica da abordagem em uma escola publica de educacéo
infantil, por meio de atividades com os estudantes em sala de aula. Por fim, sdo
analisados os resultados da aplicacdo da antropologia lidica com criancas atraves
de producdes artisticas dos préprios educandos acompanhados durante a realizacao
do trabalho.

Palavras-chave: Antropologia, arte-educacéo, livro infantil, educacgéo infantil.



ABSTRACT

Cultural diversity has increasingly permeated the educational space, becoming the
basis for curricular guidelines, teacher training, and students' rights. Considering this
factor, a question arises as a motivator for this work: how to make the study of culture
meaningful for children in public education. Thus, this study aims to promote cultural
diversity as a meaningful educational proposal for children in early childhood
education, through a critical and sensitive approach: playful anthropology with
children. This approach, developed particularly in the study, aims at the knowledge
and cultural recognition of early childhood students, through anthropological and
artistic aspects, and through the use of children's books as the main resource for
cultural research, enabling the child to immerse himself in anthropological practice in
a playful way. The study is carried out through a theoretical foundation, carried out
through a bibliographic survey, and practical application of the approach in a public
early childhood education school, through activities with students in the classroom.
Finally, the results of the application of playful anthropology with children are
analyzed through artistic productions of the students themselves, who were
monitored during the execution of this work.

Keywords: Anthropology, art education, children’s book, preschool education.
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1. Introducgéo

A diversidade cultural tem sido uma pauta frequente em estudos e pesquisas
sobre as instituicbes de ensino e a pratica educativa, de modo que esta
consolidando um importante espaco dentro das discussdes acerca da realidade das
escolas publicas. Em meio as praticas afirmativas, parametros curriculares,
formacdo docente e os direitos dos estudantes, a diversidade cultural instaurou no
campo educacional a necessidade de contemplar as multiplas culturas presentes no
pais, de modo que sejam conhecidas, estudadas e respeitadas dentro das unidades
de ensino. A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), por exemplo, define

como uma das competéncias gerais da educacao a béasica o ato de:

“Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidade” (BRASIL, 2018, p. 9).

A patrtir disso, é preciso refletir sobre como o estudo da diversidade cultural se da
na escola, e, principalmente, se acontece de modo significativo aos estudantes. A
propria unidade escolar € um espaco em que a pluralidade cultural se expande, isso
porque cada um dos estudantes que a constitui € Unico como sujeito social, que
possui suas particularidades econdmicas, fisicas, cognitivas e sociais, e, dessa
forma, complementa a escola com sua propria cultura. Para que este espaco se
torne, entdo, um meio de producdo de conhecimentos culturais significativos, €
necesséario fornecer ao estudante o protagonismo do processo de ensino-
aprendizagem, para gue possa conectar suas vivéncias pessoais aos conteudos
cientificos, linguisticos e técnicos ensinados na escola.

Nesse sentido, o presente estudo tem como foco a promocao da diversidade
cultural como proposta educativa dentro da realidade escolar publica, mais
especificamente, da educacdo infantil. A proposta em questdo, intitulada como
“antropologia ludica com criangas”, desenvolvida particularmente neste estudo e
seus proprios fins, objetiva o conhecimento do estudante acerca do outro e de sua
cultura, reconhecendo, simultaneamente, nesse processo, a Si mesmo e sua propria

cultura. O que se objetiva, aqui, € 0 estabelecimento de uma relacdo de troca

significativa de conhecimentos, ideias e sentimentos. E relevante ressaltar, ainda
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que essa relacdo de trocas nao ocorre automaticamente, ela é mediada pelo
processo educativo através do professor, que proporciona aos estudantes um
espaco disponivel a expressdo cultural em conjunto com o0s conteldos essenciais
dos estudos de cunho social.

Desenvolvido propriamente para este estudo, o termo “antropologia ludica” n&o
corresponde a uma vertente antropologica ja existente, mas sim a uma abordagem
agui construida. Trata-se, em suma, de tornar o estudo da cultura e da humanidade
significativo por meio de um aspecto fantastico, imaginativo e criativo, caracteristicos
da ludicidade, e que se conectam mais profundamente com a crianca. A
antropologia ludica, portanto, fundamenta-se na criticidade e na sensibilizacdo da
experiéncia cultural, tendo como recurso os aspectos antropoldgicos e artisticos ao
longo do processo do conhecer ao outro e a si mesmo. As trés esferas que guiam
esta proposta se dado através da antropologia, da arte e da crianca (figura 1), e se
complementam ao longo da teoria e da pratica, dando sentido e sustentando um ao
outro dentro da antropologia ludica. O presente estudo se da através da introducéo
de cada uma das esferas, por meio de um levantamento bibliografico, com a
finalidade de compreender seu processo histérico no contexto nacional e,
posteriormente, aplica-las na realidade préatica da educacao infantil pablica.

Figura 1: Diagrama das esferas bases da antropologia ludica.

Crianga

Antropologia
ludica com
criancas

Antropologia Arte

Fonte: Elaboragéo propria.
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A antropologia, primeira esfera abordada no estudo, se caracteriza como forma
de interpretar o mundo cultural, de conhecer o outro e reconhecer a si mesmo dentro
da prética antropologica. Esta mesma concepcdo da antropologia como ciéncia
interpretativa da cultura e da humanidade, substancial para o estudo, é
fundamentada, aqui, majoritariamente por Geertz (2008) e Laplantine (2007). Além
disso, para compreender os fundamentos antropolégicos ao longo do capitulo, é
necessario, primeiramente, compreender o conceito de cultura, através do trabalho
de Laraia (2001), e a pratica do antropologo, baseada no trabalho de Cardoso de
Oliveira (2000), como sera abordado mais adiante.

A arte, a segunda esfera, € tida como uma experiéncia, que cria e é criada
atraves das vivéncias histéricas da humanidade, como apontado por Dewey (2002).
O presente estudo traz o conceito de arte como experiéncia inerente ao ser humano,
e que, no entanto, ndo se da de forma acessivel a todos os sujeitos, prejudicando a
apropriacdo de conhecimentos estéticos, a sensibilizagéo, a produgéo e a fruicdo de
obras de arte. O acesso a arte no Brasil € apresentado, aqui, através da construcéo
histérica, pautada em Silva (2012), e as possiveis transformacdes que ele pode
desencadear em diversos sujeitos, como nas experiéncias de Ostrower (1996) e do
artista Maxwell Alexandre (2020).

A Ultima esfera, a crianca, diz respeito a ideia do ser crianca, da educacao infantil
e do estudante da primeira infancia. Nesse seguimento, € necessario perpassar
pelos conceitos historicos de crianca e de educacédo, e, consequentemente, como
estes conseguiram seu espaco em meio a sociedade e a politica. A construcéo
social e histérica da crianca € fundamentada pelo trabalho de Aries (1986) e Pinto
(1997), que contribuem para o reconhecimento de no¢des passadas de infancia e
sua relacdo com a cultura. A trajetéria da educacao infantil e de seus estudantes no
Brasil €, do mesmo modo, desenvolvida através de uma analise historica, pautada
no trabalho de Bujes (2001), adentrando também a politica nacional de educacéo,
pontuada, principalmente, pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990)
e pelo Plano Nacional da Primeira Infancia (Brasil, 2020).

Posteriormente, é introduzida a antropologia ludica e seus principios, em
especial, a promoc¢éao da diversidade cultural em sala de aula e o protagonismo do

estudante na pratica antropoldgica sensivel, assumindo o papel de “pequeno
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antropologo” em meio a experiéncia cultural realizada no espaco escolar. As bases
da proposta se encontram no trabalho de Freire (1967, 1996), que fundamenta a
pratica educativa através do didlogo e do reconhecimento do estudante e de sua
cultura, e no trabalho de Martins (2021), que inspira 0 presente estudo através de
sua experiéncia antropoldgica com criancas por meio de jogos, arte e brincadeiras.
Além disso, é apresentado o principal material para a conducgéo da proposta, o livro
infantil, que abrange através da linguagem textual e imagética aspectos culturais
materializados de modo ladico, convidativo as criancas da educacéo infantil e a sua
criatividade.

Por fim, sdo apresentadas as experiéncias e o0s registros da aplicacao pratica da
antropologia ludica na educacéo infantil publica, tendo como principal aspecto a
relagdo estabelecida entre o conhecimento cultural de modo ludico e as vivéncias
dos proprios estudantes, que geraram um produto subjetivo, de cunho particular e
coletivo, e que caracteriza a diversidade cultural como processo educativo no
ambiente escolar.

Em suma, a intencdo norteadora do presente estudo € o reconhecimento da
importancia dos estudos culturais nas escolas publicas, que podem ser aplicados
desde a primeira infancia e que devem ocorrer de modo sensivel e critico, ampliados
através da arte, transformando a realidade de estudantes e professores e, por
consequéncia, do mundo objetivo que nos cerca. Trata-se, enfim, de expandir o
discurso cultural no espaco escolar, utilizando a propria diversidade cultural dos
estudantes e a sensibilizacédo e ludicidade da arte como recursos para a construcao
de conhecimentos significativos, fundamentando uma préatica democratica e inclusiva

desde a tenra idade.
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2. A esfera antropologia

Em uma perspectiva geral, o ato de estudar um animal, qualquer espécie que
seja, implica uma analise bioldgica, reconhecendo seus instintos e funcdes na
cadeia natural. Todavia, estudar um individuo da espécie humana implica um
esfor¢co maior, aplicando uma analise precisa de suas duas naturezas constitutivas:
a bioldgica e a cultural. No quesito bioldgico, ndo ha uma variedade de elementos a
serem analisados fora o funcionamento do corpo humano, afinal, de modo geral, os
nossos aparatos bioldégicos sdo semelhantes, apenas se diferenciando por

composic¢des genéticas:

‘Do ponto de vista biolégico, a espécie Homo sapiens compde-se de um
certo niumero de grupos que diferem uns dos outros pela freqiéncia de um
ou de véarios gens particulares. Mas esses mesmos gens aos quais devem
imputar-se as diferencas hereditarias existentes entre os homens sé&o
sempre em pequeno ndmero considerando o conjunto da constituicdo
genética do homem e a grande quantidade de gens comuns a todos os
seres humanos, qualquer que seja 0 grupo a que pertencem. Resumindo,
as semelhancas entre os homens sao muito maiores do que as diferengas”
(UNESCO, 1950).

A andlise de sua natureza cultural, no entanto, ndo se da de modo téo
simples, pois 0 ser humano tem multiplas formas de ser e existir ao redor mundo. A
diversidade cultural humana se encontra nos muitos elementos e costumes
compartilhados, como habitos alimentares, comportamentos, producfes artisticas,
valores religiosos e educacionais, transformando os individuos em um Unico corpo
coletivo, por meio dessas relacbes de partilha estabelecidas. Apesar das
semelhancas existentes em um grupo social, € preciso destacar, ainda, que ha
muitos outros grupos e, assim, muitos outros elementos a serem compartilhados.
Desse modo, a diversidade cultural se amplia ao passo que as diferencas entre
esses grupos sociais se estabelecem, acrescentando nuances na histéria da
existéncia humana. Um exemplo de diversidade em um contexto limitado, dentro de
nosso territério nacional, nos é fornecido por Laraia (2001), em que a palavra
“‘descansar” apresenta diferentes significados conforme a regido que é aplicada:
enquanto no Norte do Brasil “descansar” é associado ao ato de parir, 0 inicio da
vida, no Sul, se refere a morte, o fim.

Todavia, essas diferencas ndo se pautam em anulacbes ou superacdes

advindas da comparacéao, afinal, o estudo das culturas ndo € uma ciéncia exata, mas
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sim, interpretativa (Geertz, 2008), denominada antropologia. A pratica antropoldgica
se volta, de maneira resumida, para os estudos da cultura e o que é gerado
socialmente a partir dela, sejam produtos materiais ou imateriais, construidos de
forma coletiva. Trata-se, entéo, de ter sociedades e sujeitos como objeto de analise,
investigando suas acdes e razdes. Desta forma, pode-se dizer, também, que esta
ciéncia estda em movimento constante, disposta a acompanhar as muta¢des sociais
e 0S novos significados que possam surgir ao longo da histdria da humanidade. No
entanto, para melhor compreender a antropologia como ciéncia, é preciso se afastar
de concepcles rasas e breves para, assim, aproximar-se de suas nuances tedricas
e praticas.

Portanto, na intencdo de assimilar a pratica da antropologia com as demais
esferas fundamentais deste estudo — a crianca e a arte —, se mostra necessaria uma
andlise acerca de suas implicacdes cientificas e culturais num contexto abrangente.
Desse modo, serdo abordados, a seguir, 0s conceitos de cultura e como ela se da
como objeto de estudo, de antropologia como ciéncia e, por fim, qual a funcédo do

antropologo e a quem cabe este cargo.

2.1. O conceito de cultura e suas implicacfes

Para abordarmos o estudo da cultura, é necessario, antes de tudo,
reconhecer o que é cultura. Este fendmeno que paira sobre as sociedades, quase de
forma paradoxal, seja como elemento criador ou resultado das mesmas, € o0
fundamento das criagbes materiais e imateriais ao longo da histéria da humanidade
em sua grande diversidade. Voltar-se, portanto, para a cultura requer ndo um olhar
sobre o individuo, mas sim sobre o coletivo em que se encontra. Partindo das bases
etimolégicas e de conceitos formulados, Laraia (2001) nos elucida sobre a

concepcao historica de cultura:

“No final do século XVIII e no principio do seguinte, o termo germanico
Kultur era utilizado para simbolizar todos os aspectos espirituais de uma
comunidade, enquanto a palavra francesa Civilization referia-se
principalmente as realizagBes materiais de um povo. Ambos 0s termos
foram sintetizados por Edward Tylor (1832-1917) no vocabulario inglés
Culture, que “tomado em seu amplo sentido etnografico é este todo
complexo que inclui conhecimentos, crencas, arte, moral, leis, costumes ou
qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos pelo homem como
membro de uma sociedade” (LARAIA, 2001, p. 25).
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Nesta perspectiva, podemos destacar, principalmente, dois pontos desta
conceituacdo: a cultura é constituida por componentes diversos e, ela ndo € inerente
ao sujeito, mas sim adquirida. Focaremos, a principio, na primeira parte, a cultura e
seus elementos constitutivos. Como supracitado, a cultura conta com componentes
de razdes linguisticas, politicas, econdmicas e religiosas, as quais tomam significado
Unico para os sujeitos. No entanto, a fim de formar uma base para o presente
estudo, seguiremos em uma proposta abrangente, nos voltando para a cultura e seu
sentido para o0 homem e para a humanidade.

Para Geertz (2008), o homem é visto como “um animal amarrado a teias de
significados que ele mesmo teceu”, assumindo a cultura como estas “teias”. Em uma
relacdo estreita com estas palavras, temos, entdo, 0 homem como animal, mas que
se difere de outros animais pela qualidade da cultura. Esse distanciamento do
individuo racional da natureza rudimentar e animalesca se faz primordial para as
bases conceituais da cultura, que tem um carater Unico a espécie humana, seja
como produto ou produtor deste género. No mesmo seguimento, Aranha e Martins
(2003) apontam os principais diferenciais do homem e do animal a partir de cinco
aspectos: a acao instintiva, a inteligéncia concreta, a linguagem, o trabalho e, por
fim, a cultura.

O primeiro aspecto se refere a acdo por instinto natural, comum aos animais,
‘regida por leis biologicas, idénticas na espécie e invariavel de individuo para
individuo” (lbid.), portanto, sem finalidade — este é o ponto de divergéncia, pois a
acado humana é voluntaria e resulta de um processo intelectual antes mesmo de sua
execucao, assim, € consciente de sua finalidade. O segundo aspecto se da em
contraposicdo com o caréater instintivo mencionado, trata-se do ato inteligente,
comum aos animais de nivel mais alto na escala zooldgica, no entanto, é uma
“inteligéncia concreta”, que nao desenvolve um significado a partir da experiéncia e
se esgota na acdo — assim, € diferente do homem, pois, por mais criativa que seja
sua resposta a uma dada situacdo, “o animal ndo inventa o instrumento, ndo o
aperfeicoa, nem o conserva para uso posterior” (Ibid.), ndo dando sequéncia ao ato.
O terceiro aspecto se refere a linguagem, caracteristica primordialmente humana,
afinal, apesar dos animais conseguirem construir uma “comunicacao” entre si, nao
ultrapassa a funcéo bioldgica, incapaz de alcancar a representacédo simbdlica e

abstrata realizada pelos homens na construcdo linguistica e seus significados. O
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quarto aspecto, o trabalho, aborda a relagcéo do individuo com o ambiente em que se
encontra, pois, enquanto 0s animais convivem com a natureza buscando garantir
sua sobrevivéncia, os homens produzem sua existéncia através da transformacao
da natureza, um trabalho que os modificam, gerando, também, uma autoproducéo
humana. Por ultimo, o aspecto elementar, a cultura, que se refere ao mundo
humano, que ndo é natural como o dos animais, pois & construido e transformado
pelo pensar e agir, sendo essencialmente simbdlico e codificado — algo apenas
possivel aos homens pela atividade intelectual.

A espécie humana, portanto, criou sua existéncia a partir de um processo
evolutivo diferente dos animais. Ao passo em que se distanciou das modificacdes
biolégicas, o homem aprimorou as faculdades mentais para sua prépria
sobrevivéncia: trata-se ndo de uma adaptacdo do corpo ao ambiente, mas sim uma
adaptacdo do ambiente ao corpo. Nesse sentido, Kroeber (1949, apud. Laraia, 2001)

nos fornece um exemplo:

“Nao faz muitos anos que os seres humanos atingiram também o poder da
locomocgé&o aérea. Mas o processo pelo qual esse poder foi alcancado, e os
seus efeitos, sdo completamente diferentes daqueles que caracterizam a
aquisicao, pelos primeiros passaros, da faculdade de voar. Nossos meios de
voar sao exteriores aos nossos corpos. O passaro nasce com um par de
asas; nos inventamos o aeroplano. O passaro renunciou a um par potencial
de maos para obter as suas asas; nés, porque a nossa faculdade nédo é
parte de nossa constituicdo congénita, conservamos todos os 0rgdos e a
capacidade de nossos antepassados, acrescentando-lhes a nova
capacidade” (KROEBER, 1949, apud. LARAIA, 2001, p.39).

O curso da permanéncia humana na terra é, assim como referido no exemplo,
o resultado de um desenvolvimento intelectual do homem, que, ainda segundo
Kroeber, € um processo “[...] claramente acumulativo: conserva-se o antigo, apesar
da aquisigdo do novo” (lbid.). Prosseguimos, assim, com o0 mesmo equipamento
biolégico, o que se modifica, no entanto, é a capacidade de utilizar da inteligéncia a
partir da experiéncia. Logo, adquirimos o potencial de simbolizar o mundo de modo
consciente, para entendé-lo e modifica-lo — um fenbmeno da cultura humana, como
visto previamente —, assim como o simbolo de voar ir4 se progredir para o simbolo
do aeroplano, muito mais pela qualidade do pensamento e acdo que pela falta de
aparatos biologicos.

Assim sendo, é possivel afirmar que a cultura € o resultado de um processo

racional, que se distancia das caracteristicas naturais e biolégicas do homem como
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animal e se aproxima e reafirma o homem como ser intelectual, que usufrui e produz
simbolos de forma coletiva. Para compreender a relagdo da construgdo simbodlica
com a cultura, uma breve explicacdo sera fornecida por ora — uma abordagem mais
profunda acerca dos simbolos se dara posteriormente, ao decorrer do estudo.

O simbolo pode ser considerado como uma extensdo do ser humano, ao
passo em que é a base das producles de significados que permeiam o mundo
social, pois simboliza todas as coisas. Em uma melhor colocacédo, Ribeiro (2010)

elabora sobre a definicdo e funcéo do simbolo:

“Em resumo, como afirma D’Alviella (1995, p. 21), o termo “simbolo” passou
gradualmente a se referir a tudo aquilo que, seja por acordo geral ou
analogia, representava convencionalmente alguma coisa ou alguém. Um
simbolo é uma representagdo, mas ndo uma reproducdo. Enquanto uma
reproducéo implica igualdade, um simbolo é capaz de evocar a concepgao
do objeto que ele representa devido, por exemplo, a caracteristicas em
comum [...]" (RIBEIRO, 2010, p. 47).

De modo gradativo, a linguagem simbdlica consegue se ampliar através da
abstracao, atingindo uma dimens&o além da realidade objetiva, “[...] em sua origem,
€ um sinal visivel de algo que ndo se encontra ali presente de forma concreta”
(Ribeiro, 2010, p. 46). Um possivel exemplo de representacéo simbdlica de algo que
ndo se encontra fisicamente no mundo objetivo é o desenvolvimento de mitos e
contos, comuns a variadas civilizagdes, nos quais criaturas fantasiosas sdo muitas
vezes inventadas como forma de explicar fenbmenos naturais, ndo compreendidos
ou interpretados de um ponto de vista cientifico (Candido, Nunes, 2012), como, para
os tupi-guarani, a entidade Tupa era a representacdo simbdlica de raios e trovdes,
assim como Thor, na mitologia nérdica (tabela 1). Assim, € possivel afirmar que o
mundo humano se da através dos simbolos, ou seja, € construido de modo
intelectual, por meio de significacbes compartilhadas entre os individuos, com a

finalidade de compreender o meio natural em que se encontram.
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Tabela 1: Divindades relacionadas as condig8es climaticas e meteorolégicas na cultura tupi-

guarani e nordica.

Cultura

Divindade

Atribuicéo

Intempéries
relacionadas

Outras
informacdes
relevantes

Tupi-Guarani

Tupa

Divindade
das chuvas

Raios e trovoes

Tupa néo era
exatamente um
deus, mas sim uma
manifestacéo de
Nhanderuvugu na
forma de um trovao.

Noérdica

Thor

Deus da
guerra, do
céu e das

Tempestades,
raios e trovoes

Um deus da
mitologia nérdica,
sua carruagem

causava os sons de
trovoes e a batida
de seu martelo
produzia faiscas
gue atingiam a terra
na forma de raios

tempestades

Fonte: Adaptada de Candido e Nunes (2012).

Segundo Aranha e Martins (2003), neste mesmo seguimento, “se o contato
com o mundo é intermediado pelo simbolo, a cultura € o conjunto de simbolos
elaborados por um povo”. A cultura forma, entdo, uma dimensao imaterial, que liga o
individuo ao seu grupo social e ao ambiente que se encontra inserido através dos
simbolos, em uma relacéo de integracdo aos conceitos formulados e suas distingcdes
de sentidos. Esses simbolos atuam de diversos modos para garantir o
funcionamento dos grupos sociais, de modo que 0S sujeitos que 0s constituem
construam sua vivéncia coletiva pautados nos valores formulados entre si — valores
estes que apresentam diferentes magnitudes conforme as esferas sociais em que se
situam e como elas interferem no comportamento social dos individuos de
determinados grupos. Colocando em outras palavras: “A cultura de uma sociedade
consiste no que quer que seja que alguém tem de saber ou acreditar a fim de agir de
uma forma a ser aceita pelos seus membros” (Goodenough apud. Geertz, 2008, p.

8).
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Dessa maneira, os valores simbdlicos formulados coletivamente geram um
padrdo de comportamento entre individuos de um mesmo grupo e se manifestam
através de diferentes aspectos sociais — como religido, politica, economia, arte,
ciéncia e afins —, e estes apresentam variadas significacbes conforme a localidade
em que se encontram, em resumo, novamente, os efeitos da cultura. Nesse sentido,
Geertz (2008) afirma a cultura como um “documento de atuagdo publica”, no qual as
acOes e reflexdes possuem um significado também publico, ou seja, de um
conhecimento popular ao coletivo, dessa forma, todos os individuos que se
encontram inseridos em seus determinados grupos reconhecem os valores
simbdlicos construidos coletivamente assim como o significado de suas acdes
dentro deste ambiente social, a fim de estar consonancia com a sua cultura. Em
suma, trata-se de reconhecer os elementos culturais do meio que se encontra para
pertencer a um grupo, assim como para atuar em conformidade com os valores
formulados. Esse pertencimento, entdo, s6 € possivel através do conhecimento do

individuo acerca do ambiente cultural em que se origina ou se estabelece.

Retomamos, assim, o segundo aspecto da cultura, mencionado no comeco

7z

deste subcapitulo: a cultura ndo € algo inerente ao sujeito, mas é, na verdade,
adquirida. A crenca de que a cultura é algo dado ao sujeito no momento do
nascimento é, geralmente, sustentada por dois fundamentos, ja desmistificados por
Laraia (2001): o determinismo bioldégico e geografico. O determinismo biolégico
afirma que a condicdo cultural do individuo depende de sua genética, um
pensamento que fundamenta a divisdo dos seres humanos em ‘“ragas” — algo
inexistente, como visto no inicio do capitulo pela declaracdo da UNESCO (1950).
Essa concepcdo define que comportamentos e caracteristicas sdo inerentes a
individuos de determinadas origens, usados, na maioria das vezes, para
desprestigiar ou glorificar diversas civilizagbes — utilizada convenientemente para
basear as praticas preconceituosas e racistas ainda na atualidade. No entanto, o
determinismo bioldgico ndo é realmente um conceito valido, apenas oportuno, ja

que:

“Segundo Felix Keesing. “ndo existe correlagdo significativa entre a
distribuicdo dos caracteres genéticos e a distribuicdo dos comportamentos

culturais. Qualquer crianca humana normal pode ser educada em qualquer
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cultura, se for colocada desde o inicio em situacdo conveniente de
aprendizado” (LARAIA, 2001, p. 17).

Assim sendo, as diferencas bioldgicas existentes entre 0os seres humanos nao
sdo a base para a definicdo final do comportamento cultural dos individuos. O
mesmo é valido para a determinacéo sexual, pois, apesar das distingdes anatdmicas
presentes através do dimorfismo sexual, a divergéncia de comportamentos entre
pessoas de sexos diferentes ndo é resultado de um fato biolégico, mas sim cultural
(Laraia, 2001). A afirmacado de valores comportamentais para homens e mulheres se
alteram conforme a cultura em que se encontram, modificando suas atribuicbes e
funcdes dentro da sociedade. “Um menino e uma menina agem diferentemente n&o
em funcéo de seus hormdnios, mas em decorréncia de uma educacao diferenciada”

(ibid.). Portanto, a cultura € o resultado ndo de um processo biolégico, mas sim

educativo, denominado endoculturacéo.

Ja o determinismo geografico impde que as condi¢cdes ambientais definem os
efeitos da cultura, no qual os aspectos naturais, como relevos, climas e vegetacao,
sdo os fundamentos para os diferentes comportamentos da humanidade. Porém,
assim como o determinismo bioldgico, esta concepcgdo j4 fora previamente
desmistificada:

“A partir de 1920, antropdlogos como Boas, Wissler, Kroeber, entre outros,
refutaram este tipo de determinismo e demonstraram que existe uma
limitagdo na influéncia geogréafica sobre os fatores culturais. E mais: que &
possivel e comum existir uma grande diversidade cultural localizada em um
mesmo tipo de ambiente fisico” (LARAIA, 2001, p. 21).

Desse modo, os fatores naturais sdo incapazes de definir as diferencas
culturais entre os coletivos, pois, como mencionado anteriormente, o ser humano
modifica a natureza, construindo sua propria realidade objetiva. Segundo Laraia
(2001), ainda:

“A posicdo da moderna antropologia € que a "cultura age seletivamente", e
ndo casualmente, sobre seu meio ambiente, "explorando determinadas
possibilidades e limites ao desenvolvimento, para o qual as for¢as decisivas
estdo na propria cultura e na histéria da cultura" (LARAIA, 2001, p. 24).

Portanto, a acdo da cultura sobre os individuos ndo encontra sua base na
determinacao biolégica ou geografica — assim como em outras possiveis teorias

acerca da cultura como elemento inerente ou herdado a uma pessoa ao nascer —,
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mas € resultado de um processo educacional, ocorrendo de modo informal e/ou
formal através de geragfes. Como mencionado anteriormente, a cultura trata-se, de
um ponto de vista geral, de comportamentos determinados pelo coletivo, pautados
em valores diversos — religiosos, econdémicos, familiares, artisticos e afins —, na
intencdo de que os sujeitos inseridos nesse coletivo atuem de acordo com 0s
valores formulados e reformulados de geracdo em geracéo, e assim, para estar de
acordo com sua cultura, € preciso aprender como ser e existir dentro dela.

Ao ser criado em um grupo social, o individuo j& passa a ser educado sobre
os valores culturais de sua comunidade na tenra infancia, principalmente através da
educacao informal, que é feita, em especial, através de experiéncias em casa ou nos
espacos sociais, proporcionada por parentes, conhecidos e amigos. Entre alguns
exemplos de educacdo informal que estruturam o conhecimento cultural, se
encontram: dialetos, girias e expressfes, habitos alimentares, brincadeiras e
cantigas, festejos, crencas e muitos outros. Todos estes sdo resultados de
experiéncias em conjunto com outros individuos, ou seja, s6 podem ser aprendidos
de modo coletivo, compartilhando o0s conhecimentos uns aos outros. Esse
aprendizado cultural pode ser reforcado pela educacédo formal, que ocorre nas
instituicbes de ensino, principalmente se os conteludos das disciplinas encontram
exemplos e referéncias inseridos dentro da realidade cultural dos educandos (Freire,
1996) — este aspecto serd abordado com maior profundidade ao longo do estudo.
Em resumo, aprender sobre a cultura em que se esta inserido é o processo para
pertencer a um grupo social e nele participar ativamente, como formulador e
reformulador dos valores culturais, pois, sendo um fenédmeno social, estes estdo
propensos a transformacdes, variacées e continuacdes, engrandecendo as nuances

da histéria da humanidade. Por meio de outras palavras, Laraia (2001) explicita:

“O homem ¢é o resultado do meio cultural em que foi socializado. Ele € um
herdeiro de um longo processo acumulativo, que reflete o conhecimento e a
experiéncia adquiridas pelas numerosas geracdes que o antecederam. A
manipulacdo adequada e criativa desse patrimdnio cultural permite as
inovacbes e as invencgles. Estas ndo séo, pois, o produto da acéo isolada
de um génio, mas o resultado do esforco de toda uma comunidade”
(LARAIA, 2001, p. 45).

Desse modo, € possivel afirmar que todo individuo carrega consigo o trabalho

de um coletivo, a producao cultural formulada e continuada por ele, através de um
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processo de ensino-aprendizagem. A perpetuacdo da cultura de um povo € o que
permite sua existéncia dentro da histéria da humanidade e sua constituicdo de
identidade, afirmando seus valores culturais no proprio modo ser por meio de
costumes e comportamentos, como a linguagem (idioma, escrita e arte), os ritos
(casamentos e funerais), as crencas (religido e principios) e economia (producao e
trabalho). Portanto, entende-se, assim, que a cultura é uma construcdo constante
em conjunto, com facetas de seus valores fundamentais expressos de diversas
formas através da reflexdo e acéo, e que continua sendo preservada pelo coletivo ao
ser transmitida através das geracfes pela educacdo, sendo, ao mesmo tempo,
aberta a tradicdo e a transformacéao pela atividade humana.

Considerando, entdo, o aspecto da cultura como modo de existir preservado
pelo processo de ensino e aprendizagem, pode-se levantar um outro ponto
fundamental para este estudo: se a cultura é transmitida através da educacgéo, é
possivel aprender novas culturas? E, neste seguimento, muitas outras questdes
podem ser levantadas, como acerca da producdo cultural, do pertencimento, de
comportamentos a serem adquiridos e, sobretudo, as diversidades e semelhancas
que ha entre as culturas e como isso afeta individuos de diferentes matrizes
culturais. Todos estes aspectos dédo base para o seguinte subcapitulo, em que sera
tratado a cultura como objeto de estudo e como a antropologia se d4 como uma

ciéncia social interpretativa aos homens.

2.2. A antropologia como ciéncia

Conhecer um individuo implica, como visto previamente, conhecer os valores
culturais de sua comunidade e, assim, conhecer seus comportamentos e ideais.
Desta forma, olhar ao “outro” significa analisar toda uma cadeia social historica
construida coletivamente, em que seu funcionamento so foi e sera possivel quando
perpetuada por diversos individuos, através do processo de ensino-aprendizagem.
Para adentrar este universo cultural incégnito, do “outro” e seus comportamentos,
pensamentos e sentimentos, € necessario um processo educativo, que se afasta do
particular conhecido para imergir no coletivo desconhecido, de forma profunda e um
tanto desprendida (ndo é possivel se afastar completamente de nossa base cultural,
como veremos adiante). Geertz (2008), dispbe sobre os aspectos de conhecer o0s

outros e outras culturas através de uma citacao:
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“Como ja invocamos Wittgenstein, podemos muito bem transcrevé-lo:
‘Falamos... de algumas pessoas que sao transparentes para nés. Todavia,
€ importante no tocante a essa observagdo que um ser humano possa ser
um enigma completo para outro ser humano. Aprendemos isso quando
chegamos a um pais estranho, com tradiges inteiramente estranhas e, o
gue é mais, mesmo que se tenha um dominio total do idioma do pais. Nos
ndo compreendemos 0 povo (e ndo por ndo compreender o que eles falam
entre si). Nao nos podemos situar entre eles” (GEERTZ, 2008, p. 10).

No entanto, ndo € necessario se situar propriamente para entender uma
cultura que ndo lhe € comum, basta uma aproximacdo interessada, disposta a
encarar as diferencas de modo respeitoso e buscar compreendé-las dentro de seu
contexto de origem. E desse mesmo modo, a antropologia e seus métodos
cientificos encontram a base para sua formacdo, o estudo da humanidade e da
cultura, o “conhecimento sistematico do homem e de suas obras” (Ullmann, 1991).
Para melhor compreender a origem da pratica antropolégica assim como seu
desenvolvimento como ciéncia, é necessario voltar-se para seus principios.

Nesse sentido, Laplantine (2007) introduz sua obra, “Aprender antropologia”,
com a seguinte afirmacéo: “O homem nunca parou de interrogar-se sobre si mesmo.
Em todas as sociedades existiram homens que observavam homens”. Apesar de,
entdo, a pratica de observacdo dos individuos ser consideravelmente antiga, foi
apenas ao final do século XVIII qgue as bases da antropologia comecaram a se
constituir como caminho para um saber cientifico (ibid.). Desse modo, os individuos
da espécie humana passaram a ser o objeto de conhecimento — tal qual fendmenos
fisicos ou bioloégicos —, observado e analisado por outros individuos, numa relacéo
inicialmente estruturada pelas distancias geogréficas entre ambos, sujeito
observante e sujeito observado. A partir disso, é possivel afirmar que, segundo
Ullmann (1991), o “objeto material” da antropologia € o préprio homem, e seu “objeto
formal” — o aspecto sob o qual algo é estudado — é a cultura e suas estruturas
sociais. Segundo Laplantine (2007), ainda, o avanco da antropologia no campo
cientifico se deu em um contexto especifico, elemento que é de extrema relevancia

para seu preludio:

“Finalmente, a antropologia, ou mais precisamente, o projeto antropolégico
gue se esboga nessa época muito tardia na Historia - ndo podia existir o
conceito de homem enquanto regides da humanidade permaneciam
inexploradas - surge em uma regido muito pequena do mundo: a Europa.
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Isso trara, evidentemente, como veremos mais adiante, consequéncias
importantes” (LAPLANTINE, 2007, p. 14).

Portanto, a antropologia — assim como outras ciéncias e expressdes culturais
gue clamam ser advindas do continente europeu — trazia consigo a particularidade
do ponto de vista ocidental e, a partir da metade do século XIX, sociedades externas
as civilizacdes europeias e norte-americanas se tornaram foco dos estudos sociais,
como sendo as, expressivamente reduzidas, sociedades “primitivas” (ibid.). Tratava-
se de civilizacdes distantes, cujo as caracteristicas eram brevemente analisadas de

modo comparativo em relacdo as civilizacbes europeias, portanto, eram tidas como:

“[...] sociedades de dimensdes restritas; que tiveram poucos contatos com
0S grupos vizinhos; cuja tecnologia € pouco desenvolvida em relacdo a
nossa; e nas quais ha uma menor especializacdo das atividades e funcdes
sociais. Sdo também qualificadas de "simples"; em consequéncia, elas irdo
permitir a compreensdo, como numa situagcdo de laboratério, da
organizagado "complexa" de nossas proprias sociedades” (LAPLANTINE,
2007, p. 14,).

Em consequéncia, figuras nédo realistas foram criadas sobre essas
civilizagbes, adquirindo as caracteristicas de “primitividade”, principalmente pela falta
de desenvolvimento intelectual, artistico, religioso e tecnoldgico a partir do ponto de
vista europeu. Esta analise, advinda de base comparativa, que se pauta
principalmente em anulacdes ou afirmacdes, ndo € algo especifico a antropologia
como ciéncia, mas sim do ser humano e seu relacionamento com o desconhecido.
Em sua concepc¢do, o homem sé pode compreender ao outro quando em
comparacao a si mesmo, buscando em seu repertério pessoal simbolos que possam
se relacionar com este individuo desconhecido em busca de gerar um significado
(Piaget, apud. Christov, 2006) — e isso, na verdade, € o caminho natural nas
interpretacdes da cultura, mas fato € que, partindo de um ponto de vista particular e
nao aberto a diversidade, o outro passa a se codificar como uma anormalidade.
Através da histéria da humanidade, houve variados casos de interpretacdes
pessoais acerca de outros individuos que ndo eram de grupos familiares, como na
Grécia Antiga, em que aqueles que ndo pertenciam a helenidade eram referidos
como “barbaros”, ou no século XIV, em que os europeus definiram os indigenas
latino-americanos como “selvagens” pelos seus costumes e néo presencga da religido

catélica em suas comunidades (Laplantine, 2007).
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No entanto, o estudo das sociedades né&o-europeias como “primitivas”
comegou a sSe esgotar ao passo em que estas continuaram se desenvolvendo,
findando seu aspecto de “atraso” tecnoldgico. Esta “morte do primitivo” (Mercier,
1966, apud. Laplantine, 2007) marca o inicio de uma nova abordagem na
antropologia, na qual, segundo Laplantine (2007), consiste em “o estudo do homem
inteiro” e “o estudo do homem em todas as sociedades, sob todas as latitudes em
todos os seus estados e em todas as épocas”. Desta maneira, a antropologia
passou a progredir para uma ciéncia interpretativa do homem em seus multiplos
modos de ser e existir assim como das culturas, na busca significados construidos
pela humanidade em sua diversidade, cujo objetivo, segundo Geertz (2008), é “o
alargamento do universo do discurso humano”. Na finalidade de criar aproximacdes,
observar, estudar e documentar diversas culturas, a antropologia desenvolveu
ramificacbes em seu proprio campo cientifico, aumentando seus métodos e objetos

de pesquisa e estudo da sociedade e seu funcionamento cultural (Laplantine, 2007).
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Tabela 2: Areas de pesquisa da antropologia.

Categoria Finalidade

Antropologia biolégica Estudar as variacdes dos caracteres bioldgicos do
homem em relacdo ao seu meio ambiental e social,
analisando as genéticas das populacfes a respeito
do que € inato e do que é adquirido.

Antropologia pré-historica Ligada a arqueologia, estuda o homem por meio de
vestigios materiais encontrados, reconstituindo
sociedades desaparecidas e suas organizagbes
culturais

Antropologia linguistica Estuda os meios de expressdo do homem, como
compreendem a realidade, seus pensamentos e
sentimentos por meio diversas técnicas de
comunicacéao.

Antropologia psicologica Estuda os processos e o funcionamento do
psiquismo do homem, analisando 0s
comportamentos conscientes e inconscientes dos
individuos.

Antropologia social e cultural | Estuda as bases constituintes das sociedades para
compreender sua particularidade, como producdes
econbmicas, politicas, educacionais, religiosas e
artisticas.

Fonte: Laplantine (2007).

Para prosseguir com a proposta do presente estudo, sera focado apenas na
Gltima &area mencionada na tabela, a antropologia social e cultural. Também
conhecida como etnologia — “estudo comparativo de duas ou mais culturas”
(Ullmann, 1991) —, a antropologia cultural volta-se especificamente para o estudo
abrangente da cultura e do funcionamento das sociedades, aproximando o
observador — o antropologo — dos valores que formam o modo de viver desses
coletivos ainda incégnitos para ele, em resumo, estuda a cultura produzida e
perpetuada pelos mesmos. Deve ser considerado, também, o aspecto da
temporalidade presente nesta ciéncia, pois, segundo Ullmann (1991), a antropologia

cultural “define-se como o estudo da cultura em todos os tempos e lugares”, que
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assim “entende-se toda a dimens&o temporal, abrangida pela existéncia humana,
desde o surgimento do homem?”, e, portanto, “engloba as culturas vivas e ‘mortas’.
Trata-se entdo, de uma analise além da superficie, em que a pratica
antropologica requer um aprofundamento nas mindcias da cultura e dos
comportamentos estruturados por distintas sociedades, estudando tudo aquilo que
os individuos "ndo pensam habitualmente em fixar na pedra ou no papel” (Lévi-
Strauss apud. Laplantine, 2007). Este estudo, portanto, ndo pode ser realizado se
ndo através de uma verdadeira aproximacdo, no encontro entre o observador e o
objeto de estudo, o antropdlogo e a cultura. Assim, a etnografia surge como forma
de pesquisa e composicao de material para os estudos da cultura. Em seu sentido
etimoldgico, a etnografia significa “descricdo de um povo”, mas que na pratica,
segundo Ullmann (1991), vai além do ato de descrever, trata-se de analisar. No
mesmo seguimento, Lévi-Strauss (2017) explica a relacdo entre a etnografia e a

etnologia (antropologia):

“Resta definir a propria etnografia, e a etnologia. Distingui-las-emos, de
modo bastante sumario e provisério, mas suficiente para um inicio de
investigagao, dizendo que a etnografia consiste na observacao e andlise de
grupos humanos tomados em sua especificidade (muitas vezes escolhidos
entre os mais diferentes do nosso, mas por razbes teéricas e praticas que
nada tém a ver com a natureza da pesquisa), visando a restituigdo, tao fiel
guanto possivel, do modo de vida de cada um deles. A etnologia, por sua
vez, utiliza de modo comparativo (e com finalidades que haveremos de
determinar adiante) os documentos apresentados pela etnografia” (LEVIS
STRAUSS, 2017, p. 14).

Portanto, a antropologia, no proprio ato de estudar uma ou mais culturas,
necessita, em primeira instancia, de duas acfes: a descricdo da cultura e,
posteriormente, a interpretacdo da cultura. Acerca da primeira agdo antropolégica,
Geertz (2008) afirma que a préatica da etnografia vai além de aspectos técnicos e
procedimentos, pois requer um esforco intelectual para obter uma “descricao densa”,
na qual o etnogréfico — condutor da acdo —, através do trabalho de observacdo em
campo, que se da por meio de interacdes e vivéncias compartilhadas, enfrenta uma
“‘multiplicidade de estruturas conceptuais complexas, [...] que sdo simultaneamente
estranhas, irregulares e inexplicitas, e que ele tem que, de alguma forma, primeiro

apreender e depois apresentar’”. O mesmo autor nos elucida, ainda, que:
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“Fazer a etnografia € como tentar ler (no sentido de "construir uma leitura
de") um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias,
emendas suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo com 0s sinais
convencionais do som, mas com exemplos transitérios de comportamento
modelado” (GEERTZ, 2008, p. 7).

E a partir desta descricdo densa que nos é possivel encaminhar para a
segunda acdo antropoldgica, a interpretacdo da cultura. Como ja4 mencionado
anteriormente, ao conhecer outras culturas, partimos de nossas proprias estruturas
de conhecimento cultural para compreendé-las, e isso se trata de um processo
natural. No entanto, para além de uma analise de teor técnico, a antropologia nos
conduz para uma analise reflexiva, na qual conhecer o outro implica conhecer a si, e
como ambos se afetam nesta relacdo. Para Laplantine (2007), o “conhecimento
(antropoldgico) da nossa cultura passa inevitavelmente pelo conhecimento das
outras culturas®, e, para tal, € necessario que ocorra um “estranhamento” no
encontro de diferentes coletivos, que leve a uma “modificacdo do olhar” sobre si

mesmao:

“‘De fato, presos a uma unica cultura, somos ndo apenas cegos a dos
outros, mas miopes quando se trata da nossa. A experiéncia da alteridade
(e a elaboracdo dessa experiéncia) leva-nos a ver aquilo que nem teriamos
conseguido imaginar, dada a nossa dificuldade em fixar nossa atencdo no
que nos é habitual, familiar, cotidiano, e que consideramos ‘evidente’. Aos
poucos, notamos que 0 menor dos nossos comportamentos (gestos,
mimicas, posturas, reacbes afetivas) ndo tem realmente nada de ‘natural”
(LAPLANTINE, 2007, p. 21).

A interpretacdo a ser realizada, ap6s uma relacdo interativa de pesquisa e
reflexiva de comparacgéo, entre as estruturas sociais conhecidas e desconhecidas, €
0 meio para compreender que a humanizacao do outro é originada e perpetuada de
um modo diferente, que ndo pode ser considerado nem positivo, nem negativo. As
semelhancas e divergéncias nos modos de agir, pensar e sentir se encontram no
fato de que o ser humano é multiplo em sua préatica de expressdo com e para 0
mundo, e que séo resultados de escolhas fundamentalmente culturais. Através da
antropologia, conhecemos as possiveis facetas da existéncia do homem em
comunidade, em que fungbes, comportamentos, rituais, leis, ordenacéo, educacéo e
afins transformam e séo transformados pelos individuos em seu carater coletivo. “Ou

seja, aquilo que os seres humanos tém em comum é sua capacidade para se
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diferenciar uns dos outros, [...] pois se h& algo natural dessa espécie particular que é
a espécie humana, é sua aptidao a variagao cultural” (Laplantine, 2007).

Assim, a antropologia cultural se define como o caminho para a
desmistificacdo do outro, em que caracterizacbes bem como leituras culturais
preconceituosas perdem seus fundamentos opressores, findando termos como
“primitivos”, “barbaros” e “selvagens”, como mencionado anteriormente. Por néo ser
uma ciéncia exata, mas sim interpretativa, a pratica antropolégica ndo pode se dar
somente através de analises técnicas do homem e da cultura, pois ndo ha uma
hierarquizacdo que fundamente anulacbes e afirmacdes entre as diferentes
sociedades, afinal, “[...] devemos especialmente reconhecer que somos uma cultura
possivel entre tantas outras, mas ndo a unica” (ibid.). Da mesma forma, como

explicado por Ullmann (1991):

“A Antropologia mostra que a humanidade é unica, singular. Apresenta os
valores de todos os povos e culturas. Ensina a aborrecer o fanatismo
etnocéntrico, insensato, quer ele proclame a superioridade racial, quer
alardeie a sua cultura como Unica véalida. A Antropologia Cultural inculca a
igualdade dos povos, com suas aspiracdes da mais variada natureza e traz
a consciéncia de todos o fato de que, conquanto cidaddos do mundo, nédo é
possivel sopitar a ansia pelo transcendente manifesto em todas as culturas”
(ULLMANN, 1991, p. 43).

Em suma, a antropologia abrange a cultura como fonte de conhecimento e
reconhecimento, através dos significados humanos construidos em sua diversidade,
demonstra que valores e fundamentos foram instaurados para permitir a continuacéo
da humanidade até a contemporaneidade. Portanto, a acdo de descrever, interpretar
e estudar culturas é parte da pratica cientifica antropoldgica, e que, assim, é
atribuida ao condutor da acdo, o antropélogo — de mesmo modo em que o estudioso
da biologia é o biblogo, da fisica, o fisico. No entanto, € preciso refletir se essa
pratica cabe somente a quem é denominado antropélogo, da mesma forma que se
pode questionar o mérito deste titulo. No seguinte subcapitulo, seré tratado a fungéo
do antropdlogo em meio a antropologia, quais seus fundamentos, o que lhe é

atribuido e o que requer ser reconhecido como tal.

2.3. Afuncao do antropologo
Se, ao definirmos a antropologia como a ciéncia interpretativa que estuda as

culturas, definimos, entéo, o antropélogo como um intérprete das culturas, ao passo
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em que se insere e produz documentos cientificos acerca de coletivos distintos a
ele. Para tal producdo, portanto, é necessario um esforco, que condiz com a
aproximacado interessada por parte dos antropdlogos em relacdo aos sujeitos a
serem estudados, de modo receptivo ao ainda desconhecido e estranho, com a
finalidade de conhecer seus fundamentos e relacdes sociais por meio da prética
etnografica, como mencionada anteriormente. Assim, pode se afirmar, em relacéo
aos antropologos, que o “principal foco de seu interesse sdo pessoas reais vivendo

suas vidas cotidianas ‘em seu proprio territério” (Beattie, 1997), e, para garantir a
veracidade de suas observacBes acerca do outro, € necessario que se insira neste
“territorio”, neste determinado contexto social.

Ocorre, desse modo, o trabalho em campo, no qual o antropélogo adentra a
realidade cotidiana do coletivo que sera estudado, presenciando como se dao os
costumes e habitos, relacionamentos e politicas préprias dos sujeitos do estudo. Em
primeiro lugar, segundo Rocha e Eckert (2008), antes de iniciar propriamente o
trabalho em campo, é preciso que o antropdlogo passe pela “construcao do préprio
tema e objeto de pesquisa” — quem sera observado —, além da “adocédo de
determinados recortes tedricos-conceituais do proprio campo disciplinar e suas
areas de conhecimento — em que contexto ocorre a observacdo e onde ela se
encaixa dentro da antropologia, como os exemplos das autoras, “Antropologia rural,
Antropologia urbana, etc”. Da mesma maneira, Beattie (1997) ressalta que “o
antropologo social entra em campo com uma ideia razoavelmente compreensiva dos
tipos de coisas que deseja descobrir e como deve proceder”.

Para além desta etapa inicial de hipéteses e conceitos a serem formulados, a
parte préatica do trabalho em campo requer uma participacéo ativa do antrop6logo no
dia a dia em comunidade com o coletivo a ser estudado, usando como instrumento
de pesquisa “a observagdo, a interpretacdo e a comparagdo” (Beattie, 1997). E
preciso, também, apontar para a necessidade da documentacdo do estudo, que
envolve, como exemplificado por Geertz (2008), “entrevistar informantes, observar
rituais, deduzir os termos de parentesco, tracar as linhas de propriedade, fazer o
censo doméstico... escrever seu diario”, enfim, a préatica etnografica. E por meio do
trabalho em campo, da insercéo, observacao e levantamento de informacgdes que se
torna possivel, entdo, conhecer outras culturas com maior fundamentacdo, como
afirma Beattie (1997):
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“Como afirmou Nadel, ‘toda maneira em que os fatos sdo agrupados em
descricao envolve teorias, implicitas ou explicitas, sobre as conexdes entre
coisas que sao significativas; e o significado é funcdo dos tipos de
perguntas para as quais 0 observador procura uma resposta’. Assim, é
obtuso debater se um pesquisador de campo deveria ter teorias sobre o que
estuda; ele nado pode prescindir delas. [...] Como qualquer outra
investigacao cientifica, o trabalho de campo é sempre uma tentativa de
responder perguntas...” (BEATTIE, 1997, p. 95).

Assim, na intencdo de conhecer o outro, os antropélogos se comprometem a
conhecer, analisar e interpretar os variados modos em que a cultura é produzida e
perpetuada dentro das sociedades a serem estudadas por meio da insercao integral
em seu cotidiano. Para tanto, os agentes da antropologia se deparam com certos
desafios ao se encontrarem diante a costumes desconhecidos e tentarem interpreta-
los, pois, sendo as culturas variadas e imensuraveis, seu levantamento de dados e
informacdes ndo se da tdo simplesmente quanto nas outras ciéncias, porque nao
depende essencialmente de fenbmenos naturais — que podem ser previsiveis —, mas

sim, de pessoas. Beattie (1997) explicita este aspecto dentro da antropologia:

“‘Desde que as sociedades ndo sdo ‘coisas’ num sentido material, ndo
podem ser estudadas como se fossem. O conceito de sociedade é
relacional, ndo substancial; as Unicas entidades concretas dadas na
situacdo social sdo pessoas. O que indicamos quando usamos 0 termo
“sociedade” é que estas pessoas relacionam-se entre si de varias maneiras
institucionalizadas. E a tarefa do soci6logo e do antropélogo social é
descobrir quais sdo estas maneiras” (BEATTIE, 1997, p. 42).

E possivel, assim, afirmar, resumidamente, que a motivacdo do antropdlogo
em seu percurso cientifico seja o conhecer o outro e suas vivéncias. No entanto,
Laplantine (2007) nos traz uma perspectiva mais profunda acerca da prética
antropoldgica, “que consiste antes em nos surpreender com aquilo que nos € mais
familiar [...] e em tornar mais familiar aquilo que nos é estranho”. Como supradito,
conhecer o outro implica conhecer a si mesmo, as bases e fundamentos de sua
propria cultura numa relacdo de comparacao entre o que € conhecido e o que é
desconhecido, o familiar e o estranho. Assim, conhecendo e reconhecendo
caracteristicas sociais — costumes, habitos, normas, pensamentos e sentimentos —,
vemos no outro um pouco de nds, a0 mesmo tempo que se complementa mais um
fragmento ao grandioso mosaico da existéncia historica humana.

E de se esperar, desse modo, que esta relacéio de troca estabelecida durante

a pratica da antropologia afete ambos os lados do estudo, gerando um efeito tanto
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sobre o0 observador quanto sobre o observado. Nesse sentido, € necessario
pressupor o impacto que o antropélogo pode causar sobre a sociedade em que esta
inserido para seus fins de estudos, e, principalmente, se este deve ser seu papel de
agente modificador ou ndo. Trata-se de definir, entdo, em que sentido a pratica ativa
do antropdlogo deve se dar, e, assim, como questiona Laplantine (2007), se “o
antropdlogo deve contribuir, enquanto antropodlogo, para a transformacdo das
sociedades que ele estuda?”.

Parte de acdes transformadoras sobre sociedades ndo europeias ou norte-
americanas se originam em meio a uma “boa intencdo”, como uma forma de auxilio
aos sujeitos menos favorecidos econdémica, politica e tecnologicamente, e estédo
comumente associadas a ideia de desenvolvimento capitalista (Laplantine, 2007) —
gue consiste, basicamente, na producdo e consumo constante. O problema é que,
neste desenvolvimento capitalista, sociedades pequenas séo inclusas num menor
grau socioecondmico, fazendo com que elas participem deste sistema a partir da
venda de sua forca de trabalho — muitas vezes, de modo exploratério —, ou seja, 0
desenvolvimento a ser realizado conta com a mao de obra de pessoas pobres, ndo é
acrescentado qualquer outro auxilio ao desenvolvimento educacional, cultural ou
politico destes coletivos.

A este fenbmeno acrescenta-se um importante detalhe que ja fora
mencionado: a cultura ndo tem valor mensuravel, assim, ndo ha um valor que
esboce e diferencie as culturas em niveis hierarquicos. E preciso refletir acerca do
guanto essa boa intencédo realmente auxilia os coletivos e o quanto ela pode
prejudicar o ecossistema préprio destes, alterando relacbes com o trabalho, a
natureza, o conhecimento e entre os proprios individuos. Torna-se necessario impor
um limite em qualquer acdo com capacidade de transformar e modificar as
estruturas sociais de um coletivo, evitando o risco de sua descaracterizacao e perda
de identidade.

Portanto, se considerarmos que a diversidade seja o fundamento da
antropologia bem como a toda sua base para pesquisas, a necessidade de
transformar culturas ndo tem sentido algum dentro desta ciéncia. Uma vez que o
foco € o outro, o diferente, o desconhecido, a homogeneizagcédo das sociedades seria
o fim da antropologia e dos antrop6logos. Sendo assim, 0 que cabe ao antropélogo
em sua atividade? Laplantine (2007) responde esta mesma pergunta, formulada por

Si mesmo, como Vvisto anteriormente:
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“Minha conviccéo é de que o antropdlogo, para ajudar os atores sociais a
responder a essa questdo, ndo deve, pelo menos enquanto antropélogo,
trabalhar para a transformacéo das sociedades que estuda. [...] Auxiliar uma
determinada cultura na explicitacdo para ela mesma de sua propria
diferenca é uma coisa; organizar politica, econdmica e socialmente a
evolucdo dessa diferenca € uma outra coisa. Ou seja, a participacdo do
antropdlogo naquilo que é hoje a vanguarda do anticolonialismo e da luta
para os direitos humanos e das minorias étnicas e, a meu ver, uma
consequéncia de nossa profissdo, mas ndo €é a nossa profissdo
propriamente dita” (LAPLANTINE, 2007, p. 30).

Reconhecendo, assim, os deveres e acfes de um antropdlogo em meio a sua
pesquisa, partimos para a proxima questao base do presente estudo: quem pode ser
um antropdlogo? E afirmativo que este cargo profissional seja atribuido a quem
tenha uma formacao educacional na area da antropologia ou outras ciéncias sociais,
no entanto, o vigente interesse €, na verdade, acerca de pessoas que possam
participar da pratica antropolégica de modo informal e cotidiano, sem uma formacéao
especifica para tal. Trata-se de colocar o “conhecer o outro” em qualidade de agao,
buscando, interessadamente, uma relacao direta com a diversidade e multiplicidade

em que a cultura pode se dar, como defende, ainda, Laplantine (2007):

“Né&o aqueles que tém por profissdo a antropologia - duvido que encontrem
nele um grande interesse - mas a todos que, em algum momento de sua
vida (profissional, mas também pessoal), possam ser levados a utilizar o
modo de conhecimento tdo caracteristico da antropologia. [...] Pois a
antropologia, que é a ciéncia do homem por exceléncia, pertence a todo o
mundo. Ela diz respeito a todos nds” (LAPLANTINE, 2007, p. 33,).

Desse modo, 0 que se visa aqui sdo meios e métodos em que podemos
participar da antropologia sem sermos, precisamente, antrop6logos. Portanto, o
principio desta intencdo condiz com a ideia de que qualquer pessoa possa ter
acesso e participar ativamente do conhecimento plural construido a partir de uma
interagdo com um ou mais coletivos, pautada na aproximacdo de culturas ainda
desconhecidas ou ndo familiares para conhecer outros individuos, ao mesmo passo
em que ocorre o reconhecimento de si mesma e sua propria cultura. Em sua obra,
“O trabalho do antropdlogo”, Roberto Cardoso de Oliveira (2000) nos exemplifica
caminhos nos quais a acao antropologica pode acontecer, pautados, principalmente,
em trés acoes: olhar, ouvir e escrever.

O olhar, segundo o autor, corresponde a uma primeira experiéncia do

antropologo em seu trabalho de campo, e que, porém, ja consta com uma
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particularidade propria ao ser ativado, pois estd acostumado com paisagens e
individuos que sdo comuns a si. “Seja qual for esse objeto, ele ndo escapa de ser
apreendido pelo esquema conceitual da disciplina formadora de nossa maneira de
ver a realidade” (Cardoso de Oliveira, 2000). Assim, o olhar ao outro funciona como
um prisma, em que a imagem obtida pelos olhos passa por uma “refracdo”, que
corresponde ao processo intelectual de compreensdo do outro a partir de um

conhecimento préprio, como explica o autor:

“Esse esquema conceitual [...], funciona como uma espécie de prisma por
meio do qual a realidade observada sofre um processo de refragéo - se me
¢é permitida a imagem. E certo que isso ndo é exclusivo do olhar, uma vez
gue esta presente em todo processo de conhecimento, envolvendo,
portanto, todos os atos cognitivos, que mencionei, em seu conjunto.
Contudo, é certamente no olhar que essa refragdo pode ser melhor
compreendida” (CARDOSO DE OLIVEIRA, 2000, p. 19).

Acerca do ouvir na pratica antropologica, o autor afirma a necessidade de
construir uma escuta ativa, na qual o antropélogo se propde, interessadamente, a
compreender o ponto de vista dos outros sujeitos por meio da conversacao,
estabelecendo uma relacdo de equidade por meio do ouvir um ao outro. Essa
relacdo é objetivada na entrevista, que consiste na obtencdo de informacdes e
explicacbes dos proéprios individuos estudados ao antropo6logo, compartilhando suas
visBes acerca de suas vivéncias e das particularidades de sua cultura, algo que sé6 é
possivel quando ocorre um ato de “um ouvir todo especial” (Cardoso de Oliveira,
2000). Para tanto, é preciso que a entrevista se dé a ambos, antropélogo e os
sujeitos do coletivo estudado, como uma forma de didlogo, em que se gere um
espaco aberto para a ampliacdo de horizontes, em que conhecimentos se chocam,
se estranham, se instigam, se conhecem e se compreendem. Assim, Cardoso de
Oliveira (2000) elucida que é apenas através do didlogo que ocorre a verdadeira

acao de ouvir ao outro:

“Sabemos que ha uma longa e arraigada tradi¢cdo, na literatura etnoldgica,
sobre a relacéo ‘pesquisador/informante’. [...] No ato de ouvir o "informante",
0 etndlogo exerce um poder extraordinario sobre o mesmo, ainda que
pretenda posicionar-se como observador o mais neutro possivel, como
pretende o objetivismo mais radical. Esse poder, subjacente as rela¢des
humanas, [...] ja na relacdo pesquisador/informante desempenhara uma
funcéo profundamente empobrecedora do ato cognitivo: as perguntas feitas
em busca de respostas pontuais lado a lado da autoridade de quem as faz —
com ou sem autoritarismo —, criam um campo ilusério de interagdo. A rigor,
ndo ha verdadeira interagdo entre nativo e pesquisador, porquanto na
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utilizacdo daquele como informante, o etnélogo nédo cria condi¢cbes de
efetivo dialogo. A relacdo ndo é dialégica. Ao passo que transformando
esse informante em ‘interlocutor’, uma nova modalidade de relacionamento
pode — e deve — ter lugar” (CARDOSO DE OLIVEIRA, 2000, p. 23)

Por fim, o ato de escrever € descrito pelo autor como a segunda parte da
acdo do antropdlogo — sendo assim, o olhar e o ouvir constituem em conjunto a
primeira parte, por serem “os atos cognitivos mais preliminares no trabalho de
campo” (Cardoso de Oliveira, 2000). Além do escrever em diarios de campo, em que
se coleta informacdes enquanto convive e se insere na realidade social estudada, o
antropdlogo deve sintetizar os dados recolhidos e vivenciados em um escrever
“oficial”, que resultara em uma obra cientifica e se tornara uma base para demais
pesquisas sobre determinada sociedade. Nesse sentido, a acdo da escrita é a que
exige do antropologo sua maior criticidade, pois, € na textualizacdo que se dara sua
propria interpretacéo definitiva do que tenha visto e escutado em seu trabalho de
campo. Cardoso de Oliveira (2000) nos descreve sobre a relacdo construida entre
os dados captados pelo olhar e o ouvir e o ato de escrever pelo antropélogo, que ira

perpetua-los:

“Ja as condi¢Bes de textualizacéo, isto €, de trazer os fatos observados -
vistos e ouvidos - para o plano do discurso, ndo deixam de ser muito
particulares e exercem, por sua vez, um papel definitivo tanto no processo
de comunicagéo inter pares - isto €, no seio da comunidade profissional -,
como no de conhecimento propriamente dito. Mesmo porque ha uma
relagdo dialética entre 0 comunicar e o conhecer, pois ambos partilham de
uma mesma condi¢cdo: a que é dada pela linguagem” (CARDOSO DE
OLIVEIRA, 2000, p. 25).

Além disso, é preciso considerar que trabalho escrito pelo antropélogo sera
um documento a ser lido e interpretado por outros, dentro e fora da realidade
académica da antropologia, e, por tanto, é necessario refletir sobre como seu modo
de escrita impactara tanto os individuos que foram estudados quanto os que irdo

estudar tal cultura, como explicita, ainda, Cardoso de Oliveira (2000):

“Penso, nesse sentido, na questdo da autonomia do autor/pesquisador no
exercicio de seu métier. Quais as implicacbes dessa autonomia na
conversdo dos dados observados - portanto, da vida tribal, para ficarmos
com nossos exemplos - no discurso da disciplina? Temos de admitir que
mais do que uma traducao da "cultura nativa" na "cultura antropoldgica" -
isto €, no idioma de minha disciplina -, realizamos uma interpretacdo que,
por sua vez, esta balizada pelas categorias ou pelos conceitos basicos
constitutivos da disciplina. Porém, essa autonomia epistémica nao esta de
modo algum desvinculada dos dados - quer de sua aparéncia externa,
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propiciada pelo olhar; quer de seus significados intimos ou do "modelo
nativo", proporcionados pelo ouvir. Esta fundada nesses dados, com relagdo
aos quais tem de prestar contas em algum momento do escrever. [...]
Portanto, sistema conceitual, de um lado, e, de outro, os dados - nunca
puros, pois, ja em uma primeira instancia, construidos pelo observador
desde o momento de sua descricdo, guardam entre si uma relacéo dialética.

Sao inter-influenciaveis. O momento do escrever, [...] faz com que aqueles
dados sofram uma nova ‘refragao’...” (CARDOSO DE OLIVEIRA, 2000, p.
27).

Portanto, as relacbes estabelecidas com o outro na realizacdo da pratica
antropoldgica podem ser expressas, como ja fora mencionado, na aproximacao e no
conhecer — o olhar e o ouvir —, e, seguidamente, na interpretagdo do conhecimento
adquirido — o escrever, para Cardoso de Oliveira (2000). E possivel encaixar estas
acOes dentro da proposta do presente estudo, que se resume, novamente, na acao
antropoldgica para sujeitos ndo inseridos no contexto académico da antropologia.
Nesse seguimento, é preciso considerar que tais acdes dependam de um interesse
em conhecer culturas e vivéncias diversas, para que haja um verdadeiro sentido por
tras delas, tornando-se o combustivel para uma pesquisa antropoldgica auténtica e
subjetiva.

O olhar e o ouvir, em primeira vista, ndo fogem de habitos comuns ao
cotidiano, no entanto, € por esta mesma naturalizacdo que se tornam acdes
automaticas, desenvolvendo um comportamento inatento e ndo captando detalhes
essenciais que perpassam o dia a dia. E na ativacdo do olhar e do ouvir que
passamos adaptar nossa atencéo e a vivenciar os impactos da diversidade cultural,
de forma material e imaterial, nos momentos rotineiros, como, por exemplo, a
identidade de cada individuo manifestada em suas roupas e penteados, a
alimentacdo e a definicdo de horarios paras as refeicdes — além dos alimentos
inclusos, como o classico arroz e feijdo brasileiros —, dos sons que circulam o0s
espacos de convivéncia, como falatérios e musicalidades em pracas, bares, escolas,
ou mesmo dos siléncios, presentes muitas vezes em cemitérios, santuarios e
museus.

Ja o escrever pode ndo parecer tdo natural quanto as duas agfes anteriores,
mas isso nao significa que ndo possa ser adaptado ao cotidiano de qualquer pessoa.
Muito além da escrita em si, 0 ato de escrever se define, primeiramente, como uma
interpretacédo dos elementos culturais captados pelo olhar e o ouvir, se convertendo
em uma descricdo particular que relaciona as informagcfes novas e estranhas as

informacgdes ja conhecidas e incorporadas. Desse modo, trata-se de uma sintese de
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elementos de origens diversas, conduzindo o processo de conhecimento acerca do
outro e seus habitos. Essa sintese pode se manifestar além da escrita objetiva,
utilizando as muitas formas de linguagem para evidenciar a pratica antropologica,
seja por meio de desenhos, poemas, musicas, fotografias e afins, e estes nao
necessariamente precisam ser expostos para um publico, podem permanecer como
um trabalho pessoal, que preserve toda a subjetividade presente no processo
antropoldgico.

Desse modo, a pratica antropolégica pode — e deve, como € defendido neste
estudo — fazer parte da rotina de pessoas que nao sao essencialmente
antropdlogas, mas que tem total capacidade e recursos para executa-la, quando
verdadeiramente intencionadas. Ao visar esta atitude ativa de uma antropologia
“caseira”, visa-se, consequentemente, uma abertura para a diversidade cultural,
aspecto primordial para a compreensao e o funcionamento das sociedades ou, por
outra perspectiva, da humanidade como um todo. Trata-se, entdo, de estimular a
pratica da antropologia nos mais variados sujeitos, para que se relacionem com as
diferencas e semelhancas, conhecam mais sobre o outro e sobre si mesmo
simultaneamente, e, por fim, facam parte ativamente da constru¢cdo de culturas
plurais, que passam a ter origens diversas para sua formacéo, além de assegurar
sua perpetuacdo para as proximas geracfes. A proposta deste estudo, enfim,
enfatiza 0 acesso a pratica antropolégica e os potenciais de experimentacao junto as
demais esferas fundamentais — a arte e a crianca —, objetivando um meio de
conhecer e expressar as culturas que seja diverso, subjetivo e significativo para o
autor da acao — o antropologo, sem formacéo prévia, mas disposto a participar da
construcdo do conhecimento — como sera elaborado mais adiante, acerca da

formulacdo e bases da proposta.
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3. A esfera arte

E possivel, em um primeiro raciocinio, ainda superficial, definir que a arte é o
trabalho de um ou uma artista, sua obra, seja em qualquer linguagem artistica
existente — pintura, escultura, fotografia, colagem, cinema e muitas outras. Porém,
nesta perspectiva perdemos a profundidade que uma obra de arte pode conter,
como, por exemplo, o que diz respeito sobre seu contexto histérico e social, quais as
nuances de seu simbolismo e seus significados ocultos a primeira vista, o que ha do
artista nela e qual a sensacdo ou pensamento a serem provocados no publico séo
desejados. Todos estes aspectos contribuem para uma leitura visual que foge do
superficial, acrescentando a arte um carater de expressao subjetiva da humanidade

guanto sua existéncia objetiva, como apontado por Ostrower (1996):

“Quer dizer, as obras de arte também contém significados psicoldgicos,
socioldgicos, historicos, filosoficos, sociais, as vezes politicos, mas, sem se
levar em consideracdo o fator de linguagem como fato prioritario, perde-se
justamente a qualidade de arte nessas obras, os significados artisticos que
ampliam nossa sensibilidade e nosso ser consciente diante do mundo”
(OSTROWER, 1996, p. 18).

Neste ponto de vista, a arte € uma maneira de materializar e manifestar a
humanidade presente em cada um, com seus respectivos pensamentos e
sentimentos, sua cultura. Trata-se, assim, de um modo de expressdo, uma
linguagem. Essa linguagem, bem como seu impacto sobre os individuos (artistas e
espectadores), se fundamenta, entdo, na relacdo criada e continuada entre o
homem e o mundo, pautada em trocas e experiéncias obtidas ao longo da historia,
que determina e acrescenta significados as producdes artisticas geradas. A partir
disso, € possivel refletir sobre como a arte se gera e é gerada nas multiplas
vivéncias possiveis, sua relacdo com a cultura e a producdo histérica da
humanidade, qual o impacto do acesso a experiéncia artistica sobre os individuos e
como garantir essa acessibilidade, visando uma inclusdo da producéo e fruicao
artisticas. Todos estes aspectos se tornam primordiais para a concep¢ao do
presente estudo, ao passo em que a proposta constitui uma base edificada, se
orientando, também, na arte e sua relagdo com as demais esferas norteadoras — a

antropologia e a crianca.
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3.1. Arte e experiéncia

A arte, em uma perspectiva abrangente, € um fendbmeno humanizado, pois é
um produto da criacdo humana, entdo contém em sua manifestacdo, material ou
imaterial, tracos do homem, da humanidade e de sua subjetividade. Assim, nesta
mesma perspectiva, o artista se torna um “materializador” da humanidade. Porém,
em um viés reflexivo, pode-se questionar como € possivel captar a esséncia
humana, em sua multiplicidade, em uma producéo e quais sédo os resultados desta
acao, como, por exemplo, que tipo de pensamento ou sensac¢ao o trabalho artistico
provocara no outro, em sua prépria humanidade.

Em sua obra, Anamelia Buoro (2002) descreve brevemente o impacto do
artista, e de demais agentes das linguagens, e sua producédo dentro da sociedade,
cujo potencial de gerar reflexdo, conexao e questionamentos, através da leitura de

imagem, complementa a relagdo da humanidade com o mundo:

“Sabemos que poetas, artistas, escritores, cientistas, filésofos — e demais
produtores de linguagem — s&o individuos que se destacam nas mais
diferentes culturas pelos objetos que constroem e que nos encaminham a
refletir e aprender, diversificando assim nossas rela¢gdes com a natureza,
com outros individuos e com questbes da nossa existéncia. Sua
preocupacgdo é engendrar narrativas, objetos e imagens com base em um
pensar sobre o homem e o mundo, para que, das leituras dessas
producbes, emerjam questdes. Estas, por sua vez, d&o lugar ao
aprendizado e, por meio dele, a transformacao da realidade concreta, num
movimento continuo que tem como via de manifestacdo as semiotizacdes
dessas mesmas producdes. Sendo assim, a arquitetura estabelecida por
esses geradores de conhecimentos e transformadores do mundo é o que
deve se tornar objeto para sujeito motivado pelo entendimento de suas
significagdes” (BUORO, 2002, p. 25).

Nesse sentido, o artista torna-se um comunicador, no qual seu discurso para
0 publico € manifestado em sua obra, carregando-a com uma mensagem de cunho
coletivo, como sobre seu contexto histérico-social, ou de cunho particular, colocando
sobre a obra um ou mais aspectos de suas vivéncias. NoO primeiro aspecto, 0
trabalho artistico pode refletir uma tanto uma viséo fiel de sua respectiva sociedade
em determinado meio e tempo, quanto uma visdo idealizada ou critica dela. Em
ambas as situacfes, as obras resultadas servem como um documento histérico
acerca da existéncia humana, permitindo conhecer, através da experiéncia visual,
tatil e auditiva, a cultura e os principios sociais estabelecidos em diversos contextos.
A arte egipcia antiga € um interessante demonstrativo desse aspecto, em que a

representacdo de figuras ndo é essencialmente realista, mas acarreta, em seus
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irrealismos, importantes significados para compreendermos as estruturas sociais de
seu periodo (figura 2), como as hierarquias sociais, manifestadas nas variadas
dimensdes, como afirma Gombrich (2011) acerca do mural do tumulo de

Khnumhotep de 1900 A.E.C., localizada em Beni Hassan:

“Neste exemplo, como sempre, a arte egipcia ndo se baseou no que o
artista podia ver num dado momento, e sim no que ele sabia fazer parte de
uma pessoa ou uma cena. Era a partir dessas formas por ele aprendidas, e
dele conhecidas, que construia suas representacdes... Ndo é apenas 0 seu
conhecimento de formas e contornos que o artista consubstancia na pintura,
mas também o conhecimento que ele possui do significado dessas formas.
Chamamos um homem de ‘chefdao’. Os egipcios desenhavam o chefao
maior do que os seus criados ou até do que a sua esposa” (GOMBRICH,
2011, p. 62).

Figura 2: Detalhe do mural do timulo de Khnumhotep, 1900 a.C. Desenho baseado no original,

publicado por Karl Lepsius, Denkmaler, 1842.
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Fonte: Gombrich (2011).

No segundo aspecto, que toma como base as vivéncias particulares do ou da
artista, obtemos mais uma faceta acerca da existéncia humana, que, por mais que
emerja de um espaco pessoal, é resultado de um processo cultural e pode se
relacionar diretamente com indimeros outros sujeitos por meio da apreciacdo e
fruicdo, de formas também pessoais e distintas entre si. Um exemplo artistico deste
aspecto é a pintura feita por Van Gogh (1853-1890) de seu préprio quarto (figura 3)
— um ambiente que é comum a muitos individuos, e que desperta diferentes
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significacdes a cada um —, que vai ao encontro direto com a subjetividade do pintor
ao apresentar cores ndo condizentes com a realidade, mas sim com as suas
préprias intencdes, como apontado em uma carta que escreveu a seu irmao: “[...]
trata-se simplesmente do meu quarto, sO que a cor se encarregara de tudo,
insuflando por sua simplificacdo, um estilo mais impressivo as coisas e uma
sugestao de repouso ou de sono, se um modo geral” (Gogh, 1888, apud. Gombrich,
2011). Esta representacdo, por mais simples que pareca em sua proposta, revela
muito acerca da relacdo do homem com o mundo em que se encontra, materializado
em formas diversas, que criam um significado e uma relacao proprias para o artista e
para o espectador, como afirma Gombrich (2011), ainda sobre o trabalho de Van
Gogh:

“E evidente que Van Gogh ndo estava principalmente interessado na
representacdo correta. Usou cores e formas para transmitir o que sentia em
relagdo as coisas que pintava e 0 que desejava que 0S outros sentissem...
Exagerava e até mudava a aparéncia das coisas, se isso se adequasse ao
seu proposito [...] por sua parte, queria que a sua pintura expressasse o que
ele sentia, e, se a distor¢cdo o ajudasse a realizar esse objetivo, utilizaria a
distor¢do sem hesitar’ (GOMBRICH, 2011, p. 548).

Figura 3: Vincent Van Gogh, “O quarto do artista em Arles”, 1889. Oleo sobre tela.
T =

Fonte: Gombrich (2011).

O que ambos os aspectos da obra arte — coletiva ou particular — compartilham

entre si € a relacdo de troca que ocorre entre o homem e o mundo objetivo,

construido por si mesmo. Esta relacdo, entre o sujeito e mundo, que € estabelecida
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na arte, seja na dinamica ativa de producao ou de apreciagcédo, tem como base as
experiéncias obtidas nas multiplas vivéncias possiveis, através de fendmenos
culturais e naturais, criando significados e fornecendo uma base para a construcao
de simbolos. Dewey (2002) fundamenta sua teoria sobre a estética na experiéncia,
sendo ela mediadora e mediada no contexto artistico, assim, “a obra de arte real é
aquilo que o produto faz com e na experiéncia’. De modo mais descritivo, Dewey
(2002) considera que a arte € “o desenvolvimento esclarecido e intensificado de
tracos que pertencem a toda experiéncia normalmente completa”, e que “toda
experiéncia é resultado da interagdo entre uma criatura viva e algum aspecto do
mundo em que ela vive”. Portanto, “ndo ha outra base capaz de servir de alicerce a
teoria estética sendo o reconhecimento de que a arte € o produto da interacéo
continua e cumulativa de um eu organico com o mundo” (Dewey, 2002).

E esta mesma relacio estabelecida entre 0 homem e o mundo que gera o0s
produtos da humanidade, na qual a arte se inclui, e possibilita a geragdo e
continuacdo do homem humanizado, produtor de significados. Paulo Freire (1967)
traz a concepgcdo de homem como um “ser de relagdes”, ndo apenas de contatos
superficiais e instintivos, mas sim de trocas constantes e significativas, que “néo
apenas esta no mundo, mas com o mundo”, e, portanto, implica que “estar com o
mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagbes que é”.
Assim, o0 homem cria sua realidade e seus muitos aspectos com o0 mundo, ao passo

gue o mundo se transforma através da acdo humana, como elucida Freire (1967):

“A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes de estar com
ela e de estar nela, pelos atos de criacdo, recriagdo e decisdo, vai ele
dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a.
Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o fazedor. Vai
temporalizando o0s espacos geogréficos. Faz cultura. E é ainda o jogo
destas relagBes do homem com o mundo e do homem com os homens,
desafiado e respondendo ao desafio, alterando, criando, que ndo permite a
imobilidade, a ndo ser em ternos de relativa preponderancia, nem das
sociedades nem das culturas. E, na medida em que cria, recria e decide,
vdo se conformando as épocas histéricas. E também criando, recriando e
decidindo que o homem deve participar destas épocas” (FREIRE, 1967,
p.43).

Desse modo, o mundo artistico — e além dele, como o mundo educacional, o
mundo politico, 0 mundo econbmico e outros — € definido pelas experiéncias
acumuladas pela humanidade ao longo de sua existéncia, que criam significados e
fundamentam a cultura e a organizacdo social. Sendo algo comum a todos os
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individuos, mesmo de modos distintos, “a experiéncia ocorre continuamente, porque
a interacdo do ser vivo com as condicbes ambientais esta envolvida no proprio
processo de viver” (Dewey, 2002). No pensar sobre a experiéncia, Jorge Larrosa
Bondia (2002) afirma que “a experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, 0
gue nos toca [...] ndo 0 que se passa, hao 0 que acontece, ou 0 que toca”. Isso
porque, para Bondia (2002), “a cada dia se passam muitas coisas, porém, ao
mesmo tempo, quase nada nos acontece”, no sentido de que, muitas vezes,
acontecimentos ndo implicam uma experiéncia em si, uma geracéao de significado.

Para Dewey (2002), uma experiéncia singular ocorre “quando o material
vivenciado faz o percurso até sua consecugao”, ou seja, em um processo que tem
inicio, meio e fim, como concluir uma obra de modo satisfatério, como exemplifica o
autor. SO entdo, em seu final, ela € internalizada pelo sujeito e “demarcada no fluxo
geral da experiéncia®’, por seu “carater individualizador e sua autossuficiéncia”
(Dewey, 2002). Assim, ainda segundo Dewey (2002), através das vivéncias
significativas obtemos as “experiéncias reais”, que sao “aquelas coisas de que
dizemos, ao recorda-las: ‘isso é que foi experiéncia’.

Através das experiéncias internalizadas, constituimos uma rede de
significados e saberes — sendo a cultura um produto primo deste processo —, € nos
tornamos, assim, sujeitos da experiéncia. Para Bondia (2002), ‘o sujeito da
experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura”, por meio de “uma
passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atengcdo, como uma
receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura
essencial”. Esta abertura condiz com uma concordancia com as inumeras
possibilidades, de ser e de néo ser, de acdo ou de inércia, trata-se de se deixar
afetar para conhecer a diversidade de vivéncias propiciadas pela atividade humana
em seu meio e tempo, de permitir que a experiéncia nos moldes, para,
posteriormente, molda-la a nossa maneira, a nossa subjetividade.

Na arte, o artista e 0 espectador sdo sujeitos da experiéncia, e vivenciam o
processo artistico de producdo e fruicdo através da experiéncia, se baseando e
gerando significados a partir dela. Dewey (2002) afirma que a obra de arte se torna
um veiculo da experiéncia através do ato de expressao, em que o produto material
se torna, “mais que uma simples instrumentalidade, um canal pelo qual a

experiéncia flui, desimpedida e desocupada”, ao passo em que “a expressao
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também ndo permite que o material se mantenha como uma obstrucéo inflexivel,
que capta e retém a atengdo sem deixar a experiéncia prosseguir até a realizagao”.
Desse modo, a arte e seus conteudos se expandem ao passo em que se relacionam
e criam experiéncias para e com 0s artistas e espectadores, que possibilitam
significagBes multiplas para o produto artistico, engrandecendo seu valor subjetivo e
humano.

Contudo, é preciso refletir que, por mais que as experiéncias sejam comuns e
constantes aos individuos, nem todos tém acesso as mesmas experiéncias, ou pelo
menos, do mesmo modo que alguns. A arte como experiéncia pode-se dar de muitos
modos, através de livros, revistas, programas televisivos, museus, galerias, escolas
e outros, mas com diferentes impactos e modos de acesso a diversos individuos,
implicados, em sua maioria, por uma divergéncia econdmica e cultural. O
reconhecimento de que a experiéncia artistica €, por vezes, considerada indisponivel
a alguns sujeitos é fundamental para embasar um posicionamento critico e
guestionador, necessario para promover uma mudanca ao acesso e ao conhecer a
arte e suas possiveis experiéncias, assim como as consequéncias desses atos

sobre a sociedade, tanto em seu viés ativo quanto reflexivo.

3.2. Acesso a experiéncia artistica

O acesso a arte, principalmente no contexto nacional, implica o reconhecimento
da influéncia de atividades de ordens econbmicas e culturais, que caracterizam as
relacbes sociais em classes e ragas. O Brasil, apesar de sua grandiosa diversidade
cultural e artistica, tem suas bases ainda fincadas no colonialismo e no imperialismo
europeu, que difundem, até a atualidade, valores qualitativos acerca das atividades
sociais, incluindo a arte. Desse modo, fica reservado as classes dominantes a
producdo e a fruicdo da arte, tornando-a homogénea e unilateral, deixando de ser
acessivel e significativa para a maior parte da populagéo brasileira.

Este processo de dominagdo do acesso ao campo artistico no Brasil se inicia,
primordialmente, no periodo colonial, em que, segundo Silva (2012), parametros
elitistas determinavam o contato com as producgdes artisticas da época, sendo, em
sua maioria, iconografias religiosas. Esses mesmos parametros elitistas e religiosos
se estenderam até a segunda metade do século XVIII, em que o barroco se difundia
fortemente pelo Brasil (Silva, 2012), a custo de trabalhadores negros escravizados

para a fruicdo de donos de terras brancos. Por conseguinte, a chegada da Missao
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Artistica Francesa refor¢cou aspectos econdmicos e culturais como caracterizadores
da acessibilidade da arte, utilizando-se dela, também, para enaltecer as classes

dominantes a moda europeia:

“Encarregados de irradiar “cultura e civilizagdo” por meio da construgao de
edificios publicos, da realizagdo de festas reais e da criagdo da primeira
academia de arte brasileira, os artistas franceses tiveram de consolidar uma
cultura urbana laica para as elites locais...” (SILVA, 2012, p. 101).

Com a criacéo da Academia Imperial de Belas Artes, a arte no Brasil avancou
seu carater elitista ao patamar académico, restrito para aqueles que tinham a
oportunidade de um ensino superior, um acesso aos conhecimentos que eram
realmente valorizados na época, de cunho intelectual e técnico europeu. Os
conteudos artisticos eram embasados na Arte Classica da Europa (Silva, 2012), que
era, até entdo, considerada a superior dentre 0s movimentos artisticos existentes, e
que ainda ndo havia adentrado a realidade do publico brasileiro, agregando a classe
dominante mais um saber inacessivel a maioria da populacdo: “..] a
incompreensao, o contato com imagens e ritos desconhecidos, colocava a realeza e
0s nobres num patamar mais elevado, inacessivel aos demais” (Naves, 1996, apud.
Silva, 2012, p. 102). A problematica da instauracdo de uma valorizagéo europeia na
cultura brasileira por meio da arte esta no ato de formacdo de uma identidade falsa,
emprestada e rascunhada sobre perspectiva colonizadora, e ndo condizente com a

populacao brasileira em sua maioria, como afirma Silva (2012):

“A tradicdo classica que formara os artistas da Missdo Francesa estava
arraigada a uma cultura académica e humanista em exercicio ha mais de
dois séculos no velho mundo. Ndo s6 a formacg&o dos artistas se baseava
nas fontes da Antiguidade e do Renascimento, mas também o publico
europeu se familiarizara com os temas e os empréstimos tomados dos
grandes mestres. O problema foi tentar transpor essa tradicdo para uma
sociedade que ndo tinha qualquer familiaridade (com excecdo de poucos
individuos) com as fontes classicas” (SILVA, 2012. p. 102).

O carater académico da arte perdurou por meio das exposi¢cdes e dos espacos
expositivos, como museus, galerias e as proprias instituicbes de ensino artistico,
formalizando um publico préprio para o consumo de arte, como era 0 caso das
Exposi¢cOes Gerais de Belas Artes, proporcionadas pela Academia Imperial de Belas
Artes, que posteriormente foram renomeadas de Saldes e Escola Nacional de Belas
Artes, respectivamente, ap0s a Proclamacdo da Republica (Silva, 2012). Este
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publico era formado expressivamente por membros da classe dominante, que mais
que um interesse sincero pela arte, buscavam o “status conferido a exposi¢éo [...]
pela participagdo em uma pratica cultural refinada” (Silva, 2012).

No século XX, as capitais de Sdo Paulo e Rio de Janeiro ainda continham um
publico pequeno e constituido pelas elites econémicas, mesmo com a criagdo de
museus — 0s quais eram considerados apenas espacos de lazer —, porque, segundo
Silva (2012), sem o incentivo e 0 prestigio que a arte conquistou no periodo do
Segundo Império, o publico foi consideravelmente reduzido. O fato de que este
mesmo publico “[...] estava mais familiarizado com os codigos académicos, Uteis
para apreciar a producao artistica europeia anterior a Manet” (Silva, 2012) ocasionou
um desinteresse pela arte moderna brasileira, que, apesar de sua busca por um
carater nacional e popular, se difundiu principalmente entre membros da elite e
académicos, se afastando do publico amplo e popular. Estes fatores historicos
influenciaram e continuam influenciando a arte e seu consumo no pais até a
contemporaneidade, classificando producbes e espacos como préprios ou
improprios a determinados grupos, que podem ou nhdo gozar de atributos
econOmicos, intelectuais e culturais, fatores estes que limitam ou expandem o
interesse e o0 acesso a arte.

Esta mesma questdo de acessibilidade a producéo e a fruicdo da arte através de
parametros culturais e econdmicos esta presente como fator de impulso no trabalho
de Maxwell Alexandre (1990 -), artista que representa a comunidade negra como
excluida de espacos de prestigio artistico, mas que estd constantemente em
ascensado e em busca de uma participacdo ativa no campo das artes, tanto como
espectadores quanto como artistas. Para o pintor, 0s recursos para compreender e
fazer arte j4 estdo inculcados na cultura branca predominante, o que reafirma a
necessidade de a arte e seus espacos se transformarem para abranger aos publicos

dominados, como a propria comunidade negra:

“A falta de interesse das periferias e favelas por arte contemporanea é um
programa construido. Esse € um segmento de elite e também de distingao
social mesmo entre os ricos. Para aqueles que tém iates, helicépteros,
mansdes e piscinas como bens corriqueiros, a arte torna-se uma referéncia
para dizer quem é mais sofisticado. Nesse sentido, quem tem Picasso em
casa e pode compreender Mark Rothko sai na frente. Para além do capital
financeiro, o campo da arte contemporénea €, sobretudo, detentor de um
grande capital intelectual. Tendo esse fator mapeado, eu entendi que a
reivindicacao desses lugares tem relacao direta com uma posicao de poder.
Porque é nesses espacos que a histdria é legitimada, que narrativas e
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construcdo de imagens sao manipuladas. Artistas, galeristas, criticos,
curadores, historiadores, mecenas e colecionadores sdo agentes que detém
cédigos desse campo especifico, que constroem imagens, mundos,
passados e futuros. A arte € um celeiro de cultura. Chamar a atencédo da
comunidade preta para esse campo € uma estratégia profética de ascensao
e tomada de poder” (ALEXANDRE, 2020, p. 34).

Em sua série “Pardo é papel”’, exposta em 2020 no Museu de Arte do Rio de
Janeiro, Maxwell Alexandre representa figuras e costumes comuns a sua vivéncia
nas favelas cariocas, personagens negros em contextos de trabalho, festa e lazer
junto a elementos caracteristicos de sua cultura propria, por vezes, também,
ornamentados com roupas e joias, representando o desejo, poder e a ascensao
dentro de uma realidade opressiva (figura 4). Essas figuras estdo pintadas sobre o
papel pardo, que, nas obras, tem a funcdo de trazer uma critica essencial ao
apagamento da cultura negra por meio do emprego do termo “pardo” em
documentos de identidade — dai surge o nome da série. O artista afirma ainda que
sua arte “é pautada por poetas negros que tém vivéncias congruentes” com a sua, €
que esta pratica “quebra paradigmas dentro da propria historia da arte, quando
sabemos que é comum que artistas, em sua maioria, busquem se alimentar de uma
poesia branca e europeia para produzir” (Alexandre, 2020). Em um desdobramento
da mesma série, Maxwell Alexandre apresenta “Novo poder”, que constitui obras
que trazem a materialidade “a ideia da comunidade preta dentro dos templos
consagrados para a contemplacdo de arte: galerias e museus” (Alexandre, 2020),
concebidas por simbolismos marcados por trés cores: 0 preto, que corresponde a
comunidade negra, o branco, que corresponde ao espaco expositivo, e o pardo, que
representa as obras de arte assim como faz alusdo ao questionamento da série

original (figura 5).
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Figura 4: Maxwell Alexandre, “Eramos as cinzas e agora somos o fogo (diss)”, 2020. Da série

“Pardo € papel”.
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Fonte: Instituto Pipa (2024).

Figura 5: Maxwell Alexandre, “Sem titulo (1), 2019. Da série “Novo poder”.

Fonte: Revista Amarello (2020).
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O acesso ao campo da arte também é colocado em questdo no trabalho de
Fayga Ostrower, que compartiha em “Universos da arte” (1996) relatos e
observacdes sobre a relacdo entre a falta de experiéncia artistica de um publico de
classe baixa e o ato de fornecer uma experiéncia artistica significativa a ele. A obra
se origina a partir de um convite feito a artista e professora, para ministrar um curso
de arte com duracdo de sete meses para operarios de uma fabrica no Rio de
Janeiro. Com isso, a arista afirma o surgimento de muitas duvidas, como acerca da
relevancia do contetdo de artes para este publico, que linguagem aplicar, quais sao
os modos de tratamento, como relacionar as obras com as vivéncias dos operarios
para que gerem significados e criticas, como expresso nas palavras da propria

artista autora:

“Como colocar-me diante dos operarios a discursar sobre valores
espirituais, quando sabia perfeitamente que, para a maioria, a grande e
exaustiva tarefa continuava a ser a sobrevivéncia material? N&o seria
descaso de minha parte ignorar ou fingir isto? Diante de problemas de
tamanha urgéncia, a propria sensibilidade pode parecer um aspecto
irrelevante da vida. Mas, entdo, como discutir arte?” (OSTROWER, 1996, p.
20).

O curso em si era de cunho tedrico, realizado através de “palestras ilustradas
e debates” (Ostrower, 1996), perpassando os principios da linguagem visual, como
composi¢cdo e elementos estruturantes (linhas, luz, cor, volume e demais), até os
estilos artisticos e a histéria da arte. Para Ostrower (1996), os objetivos de um curso
de arte para um publico até entdo sem acesso a area vao além de um conhecimento
de técnicas, de observacao e leitura de imagem, na verdade, estes aspectos devem
servir como recurso para uma andlise critica, contextual e sensivel da arte,
despertando nos individuos uma percepcdo subjetiva, capaz de se relacionar
diretamente as obras e demais produc¢des artisticas com suas proprias vivéncias e
pensamentos: “[...] penso que um dos objetivos principais de um curso dessa
natureza, além de estimular e educar a sensibilidade para apreciar obras do
passado, seria estimular a avaliacdo e participacdo no que esta acontecendo hoje”
(Ostrower, 1996). Partindo desta afirmacédo, é apresentado no livro uma evolugéo
dos individuos participantes do curso acerca dos conhecimentos obtidos em arte, de
modo quantitativo e qualitativo, pois, ao passo em que criaram e expandiram um

repertorio sobre a arte e seus aspectos, aprenderam a analisar os contetudos das
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obras de maneira critica e sensibilizada, relacionando os elementos culturais,
historicos e sociais do artista e de si mesmo.

Essa questédo pode ser apontada em um dialogo presente no livro, o qual ocorreu
em aula, e que a artista registrou, onde um operario idoso afirma: “N&o, agora vou
falar uma outra coisa. E sobre arte. Pensei que néo fosse facil de entender. Mas é
como as arvores. Elas tém raizes, e as raizes sdo simples. Acho importante poder
criar. Eu gostaria de poder fazer mais coisas na vida” (Ostrower, 1996). O que esta
evidente, portanto, € o potencial do acesso a arte e os impactos que ele tem sobre
os individuos ainda afastados da experiéncia artistica, que, ap0s seu acesso, se
tornam sensibilizados, criativos e criticos, caracteristicas fundamentais de uma
pessoa humanizada e inserida num contexto de possibilidades.

Contudo, no trabalho de Ostrower (1996), é preciso observar que ha um fator
essencial para garantir o acesso a experiéncia artistica: o processo educativo. E
através da educacdo que se obtém o contato com as variadas formas do saber,
garantindo sua apropriacdo e internalizacdo, para que, assim, possa gerar uma
producdo significativa de conhecimento — como foi 0 caso da arte, nas aulas
ministradas por Ostrower (1996) aos operarios. Nesse sentido, cabe as politicas
publicas e as instituicdes de ensino o papel de permitir o acesso amplo e popular
dos individuos aos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, para
gue possam criar e recriar saberes condizentes com as suas realidades objetivas.

Assim como a antropologia, a arte como area do conhecimento no Brasil teve
suas bases fundamentadas no contexto europeu, o que determinou os meios de
producdo do conhecimento e como estes seriam aplicados, mesmo que de modo
anacronico e destoante do contexto sul-americano — como foi o caso, na
antropologia, dos relatos das primeiras exploracfes europeias sobre o continente
latino-americano, onde os povos indigenas eram classificados como “primitivos” e
“barbaros” (Laplantine, 2007), ou como, na arte, as pinturas de Vitor Meirelles (1832
— 1903), em que os povos indigenas apresentam o carater de “bom selvagem”, em
ambos 0s casos ndo houve uma representacao verdadeira e sincera dos povos
indigenas sul americanos. No entanto, ambos constituiram, historicamente, um perfil
nacional, condizente com as realidades da populacédo brasileira, pautando sua
apropriacdo intelectual e técnica nas multiplas culturas que formulam o pais. Tal
processo de transformacdo e construcdo € caracteristico da educacdo, que atua

como uma mediadora entre os individuos, os saberes e o mundo, possibilitando uma
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producdo propria e subjetiva, caracterizada pelas vivéncias e pela cultura dos muitos
sujeitos do processo educativo. No presente estudo, a antropologia e a arte se
instrumentalizardo através da educacao, que conduzira, primordialmente, a proposta
elementar, que origina este estudo, voltada, aqui, para 0s protagonistas da

educacgéo infantil: as criancas.
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4. A esfera crianca

Ao refletir acerca da producdo e da continuacdo do género humano, obtém-se,
em primeira instancia, uma visado geral e basica: o homem como responsavel por
garantir a sua propria existéncia e a de seus semelhantes no mundo objetivo,
através da producdo material e cultural. No entanto, a esta visao falta um elemento
fundamental, que estd, por vezes, obscurecido pelo senso comum, a crianca. Este
ser que antecede a maturidade é associado, popularmente, a fragilidade, ao
cuidado, a vulnerabilidade, ou até mesmo € concebido como uma figura prévia do
homem em sua formacao integral, um “projeto de adulto”. O que € deixado de lado,
contudo, é o potencial da criangca como ser histérico, que participa e produz cultura,
e assim, fundamenta a existéncia humana. Essa concepcdo € compartilhada por

Kramer (2010), que define a crian¢ca como:

“Pessoa de pouca idade, que produz cultura, € nela produzida, brinca,
aprende, sente, cria, cresce e se modifica, ao longo do processo histérico
gue constitui a vida humana. As criancas sdo constituidas a partir de sua
classe social, etnia, género e por diferengas fisicas, psicolégicas e culturais”
(KRAMER, 2010, s.p.).

Esta mesma nocao da crianga é primordial para o presente estudo, pois ela é o
protagonista da proposta educativa realizada, sendo, aqui, tomada como ativa,
critica e criativa, capaz de interpretar fendmenos culturais e artisticos. E relevante
mencionar que o publico alvo do estudo sédo as criancas pequenas, que integram a
primeira infancia, e que participam da educacado infantil. Portanto, para melhor
compreender a crianga como sujeito independente, é preciso analisar a construcao
histérica da ideia da crianca e da infancia, como estes aspectos impactaram as

sociedades e quais suas consequéncias politicas e culturais.

4.1. A concepcéo da crianca

Assumir que criangas sempre existiram ao longo da historia da humanidade
parece algo 6bvio, afinal, a infancia, periodo da tenra idade, é uma etapa da vida
pela qual todos passamos apds 0 nascimento, num caminho percorrido para o
desenvolvimento intelectual, fisico e cultural, com a finalidade de constituir um adulto
autbnomo. No entanto, apesar da obviedade acerca da existéncia das criancas,
estas nem sempre foram vistas como tal. Isso porque a concepcédo de crianca e de

infancia € algo construido culturalmente, de diversos modos em diferentes
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sociedades, e que impacta diretamente as funcdes sociais de individuos e
instituicoes.

Atualmente, nosso entendimento da crianca advém do reconhecimento da
idade, que serve como um medidor quantitativo de tempo de vida através de
recursos numericos, como consta no artigo segundo da Lei n. 8.069/90: “Considera-
se crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos,
e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade” (Brasil, 1990). Contudo, a
relacdo entre fases da vida e a idade em valores numéricos surge por volta do
século XVI, em que “a importancia pessoal da nocao de idade deve ter-se afirmado
a medida que os reformadores religiosos e civis a impuseram nos documentos,
comecando pelas camadas mais instruidas da sociedade” (Aries, 1986), camadas
essas com privilégios suficientes para passar por colegiados. Na Europa da ldade
Média, segundo Ariés (1986), ocorre a producédo de textos e obras acerca da idade e
das fases da vida, como modo de compreender a biologia humana e sua relacéo

com elementos “internaturais”:

“[...] Le Grand Propriétaire de toutes ehoses trata das idades em seu livro
VI. Ai, as idades correspondem aos planetas, em nimero de 7: ‘A primeira
idade é a infancia que planta os dentes, e essa idade comeg¢a quando a
crianca nasce e dura até os sete anos, e nessa idade aquilo que nasce é
chamado de enfant (crianca), que quer dizer ndo falante, pois nessa idade a
pessoa ndo pode falar bem nem formar perfeitamente suas palavras, pois
ainda ndo tem seus dentes bem ordenados nem firmes, como dizem lIsidoro
e Constantino” (ARIES, 1986, p. 36).

O termo “enfant” acima mencionado, de origem francesa, que corresponde a
infante, relativo a infancia, portanto, sinbnimo de crianca, € uma amostra do
reconhecimento da crianca como ser historico, que, como outro fendmenos e
objetos, passa a existir apds ser nomeado. No entanto, até o século XVIII, segundo
Ariés (1986), a infancia e a adolescéncia ndo eram elementos completamente
distintos e independentes entre si, pois ndo havia estabelecido ainda um fator que
determinasse final da fase infantil e o inicio da fase adolescente, resultado “[...] da
indiferenca que se sentia entdo pelos fendmenos propriamente biologicos: ninguém
teria a ideia de limitar a infancia pela puberdade”. Desse modo, crian¢as pequenas e
jovens adolescentes eram retratados da mesma maneira, em contextos

compartilhados, conjuntura esta que prejudicou o discernimento da verdadeira
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infancia e do inicio do amadurecimento fisico e intelectual, caracteristico da
adolescéncia.

Contudo, surge, por volta do século XVII, uma distincdo entre essas etapas
da vida, advinda de um contexto de discrepancia entre classes econémicas. Aries
(1986) aponta a ideia de infancia como historicamente relacionada a ideia de
dependéncia — ou seja, da necessidade de um outro individuo ou condi¢cdo para
garantir a subsisténcia —, do mesmo modo em que pessoas de classes mais baixas
eram dependentes das relagdes feudais e senhoriais, assim, “s0 se saia da infancia
ao se sair da dependéncia, ou, a0 menos, dos graus mais baixos da dependéncia”.
Em contrapartida, familias de classe mais elevadas apresentavam a ideia de infancia

relacionada a crianca em si, um ser em desenvolvimento, como afirma Aries (1986):

“Na mesma época, mas nas familias nobres em que a dependéncia ndo era
sendo uma consequéncia da invalidez fisica, o vocabulario da infancia
tendia quase sempre a designar a primeira idade. No século XVII, seu
emprego tornou-se mais frequente: a expressdo “petit enfant” (crianga
pequena ou criancinha) comegou a adquirir o sentido que lhe atribuimos”
(ARIES, 1986, p. 43).

A partir disso, os termos para se referir as diferentes idades da crianca
comecaram a se diversificar, mas aplicados, majoritariamente, as criancas de
classes mais altas (Ariés, 1986). As classes mais baixas couberam a antiga
concepgao de infancia e de crianga como “um pequeno adulto”, justificada pela
necessidade econbémica de inserir a crianca no campo do trabalho desde cedo,
fendmeno este que perdurou até a modernidade industrial, reforcado pela procura de
mao de obra infantil (Pinto, 1997). Esta situacdo fora reforcada, também, pelo
acesso a educacao, que garantiu as classes mais altas um dominio acerca da
producao intelectual, enquanto as classes mais baixas ficavam restritas ao trabalho

bracal:

“A separagdo entre adultos e criangas, que a filosofia das Luzes vai
consagrar, traduz-se, nomeadamente para os filhos das classes ricas, na
frequéncia da escola em regime de internato. Relativamente as classes
pobres, o trabalho desde a tenra idade iria continuar a ser uma realidade
por muito tempo” (PINTO, 1997, p. 36)

Surgem, entdo, a partir do reconhecimento da infancia, estudos de ordem

filosofica e sociologica acerca da crianga. As visdes de John Locke (1632 — 1704) e
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Jean Jacques Rousseau (1772 — 1778), conforme compartilhado por Pinto (1997),
implicam a crianga como um ser em formacéo, que necessita de uma mediagao para
se constituir como adulto. Para Locke (1693), a crianca era tida como uma tabula-
rasa, “uma espécie de superficie de cera maleavel, onde os adultos poderiam
‘escrever’ aquilo que julgavam necessario ao seu desenvolvimento” (Pinto, 1997),
sendo estes adultos, por um critério de proximidade, os pais e os “mestre-escola”.
Rousseau, por sua vez, define a crianga como “um ser que nasce bom e puro, [...]
merecedor de piedade, de protecdo e de amor” (Pinto, 1997), e que sua primeira
educacao deve preservar sua inocéncia e espontaneidade, pautada “ndo em ensinar
a virtude nem a verdade, mas em garantir o coracdo contra o vicio e o espirito contra
o erro” (Rousseau, 1996, apud. Pinto, 1997). Essas visdes sdo constituidas, no
entanto, a partir da realidade infantil de classes mais altas, que contém um acesso a
educacéo institucional e a educacao familiar intencional, além do que se supde os
cuidados bésicos.

No contexto da modernidade, que fora fortemente demarcada pela Revolucao
Industrial Inglesa, as criancas pobres estavam inseridas no meio adulto do trabalho
fabril como operérios, em condi¢des de insalubridade e exploragdo, sob a demanda
de uma méo de obra de baixo custo, justificada pela sua posi¢cao de inferioridade na
sociedade (Aguiar Junior, Vasconcellos, 2017). Com 0s excessivos riscos de saude
e a alta taxa de mortalidade infantil verificados ao longo do século XVIII até o século
XIX, a sociedade europeia comecou a notar a importancia de um estabelecimento de
critérios de idade e condi¢des praticas no campo do trabalho, com a finalidade de
garantir as criancas uma melhor qualidade de vida. Assim, apds pressao publica
sobre o parlamento britéanico, foi sancionada em 1802 a Health and Moral of
Apprentices Act (Lei de Saude e Moral dos Aprendizes; traducdo proépria), que
estabelecia as condicbes de trabalho e educacdo das criangcas no meio industrial,
mas ainda ndo propunha a erradicacéo do trabalho infantil:

“A Health and Moral of Apprentices Act, de 1802, visava a impor regras ao
uso do trabalho dos aprendizes na indUstria téxtil: a) exigia providéncias de
higiene e salubridade nos ambientes de trabalhos, como limpeza e janelas
para ventilacdo; b) proibia o trabalho noturno dos aprendizes; c) limitava a
jornada de trabalho dos aprendizes a, no maximo, 12 horas; d) estipulava a
instrugdo dos aprendizes em leitura, escrita e aritmética; e€) determinava a
nomeacdo de visitantes para averiguar as condi¢cdes das fabricas; f)
especificava que os visitantes, quando constatassem a prevaléncia de
doencas infecciosas numa fabrica, deviam mandar que os proprietarios
chamassem servicos de assisténcia médica; g) determinava dormitérios
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separados para meninos e meninas, alocando no maximo dois aprendizes
por cama; h) estabelecia multas ao descumprimento da lei; i) exigia que a lei
fosse divulgada afixando-a nas paredes das industrias” (AGUIAR JUNIOR,
VASCONCELLOS, 2017, p. 279).

Posteriormente, leis de protecdo da criangca comecariam a se desenvolver,
visando sua total retirada do campo do trabalho e sua inser¢cdo social através da
educacao institucional, que passou a ser responsabilidade do Estado em 1876 —
ainda assim, a educacdo no século XIX era tida como um privilégio inacessivel,
tornando o trabalho o principal meio de socializacdo das criancas (Aguiar Junior,
Vasconcellos, 2017). Leis como Children’s Dangerous Act (Lei de Desempenho
Perigoso as Criancas; traducéo propria), de 1879, e Prevention to cruelty, and better
protection of children Act (Lei de Prevencdo a Crueldade e Melhor Protecdo das
Criancas; traducdo propria), de 1889 (Aguiar Junior, Vasconcellos, 2017),
impulsionaram a pauta da protecdo da infancia ao século XX, periodo em que a
crianga passa a ser reconhecida como um sujeito de direitos.

O grande marco deste empreendimento é a Declaracdo dos Direitos das
Criancas pela ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas) em 1959, que afirma o direito
da crianca a protecdo, ao cuidado, a um ambiente saudavel, ao lazer e a educacdo,
estes ultimos, por exemplo, apontados no Principio VII, “Direito a educagéo gratuita
e ao lazer infantil” (UNICEF, 1959):

“A crianga tem direito a receber educagdo escolar, a qual sera gratuita e
obrigatéria, a0 menos nas etapas elementares. Dar-se-a4 a crianga uma
educacdo que favoreca sua cultura geral e Ihe permita - em condi¢cbes de
igualdade de oportunidades - desenvolver suas aptidbes e sua
individualidade, seu senso de responsabilidade social e moral. Chegando a
ser um membro Util a sociedade [...] A crianga deve desfrutar plenamente de
jogos e brincadeiras os quais deverdo estar dirigidos para educacéo; a
sociedade e as autoridades publicas se esforcardo para promover o
exercicio deste direito” (UNICEF, 1959).

Posteriormente, em 1989, a ONU elaborou e aprovou a Convencgédo sobre 0s
Direitos das Criangas, conhecida como o “instrumento de direitos humanos mais
aceito na histéria universal” (UNICEF, 2024), entrando em vigor em 1990. Esse
reconhecimento deve-se ao fato de sua ratificagdo em 196 paises, garantindo
direitos e liberdades fundamentais a crianca, que devem ser assegurados pelo
Estado e pela sociedade — como direito a vida, a protecdo contra violéncia, abusos e

exploracdes, a liberdade de pensamento e religido e muitos outros (UNICEF, 2024).

57



No Brasil, o impacto da Convenc¢ao acarretou a criagao do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, o ECA (Brasil, 1990), que “define as criancas e os adolescentes como
sujeitos de direitos, em condicdo peculiar de desenvolvimento, que demandam
protecdo integral e prioritaria por parte da familia, sociedade e do Estado” (Brasil,
1990). Dentre os direitos assegurados as diferentes fases da crianca, os direitos
voltados a primeira infancia serdo o foco do estudo, principalmente relacionados a
educacao.

Conforme a Lei da Primeira Infancia, n. 23.257/16 (Brasil, 2020), o periodo da
primeira infancia abrange até os 6 anos de idade da criangca, ou 72 meses
completos. As politicas publicas tém como dever, segundo a lei, “[...] respeitar a
individualidade e os ritmos de desenvolvimento das criancas e valorizar a
diversidade da infancia brasileira”, “[...] reduzir as desigualdades no acesso aos bens
e servicos que atendam aos direitos da crianca na primeira infancia” e “...] articular
as dimensdes ética, humanista e politica da crianca cidadd com as evidéncias
cientificas e a prética profissional no atendimento da primeira infancia” (Brasil, 2020).
Essas demandas devem ser asseguradas através do acesso a saude, ao cuidado, a

educacéo e afins, por meio das politicas publicas, como consta no artigo 5°:

“Art. 5° Constituem areas prioritarias para as politicas publicas para a
primeira infancia a salde, a alimentacdo e a nutricdo, a educacao infantil, a
convivéncia familiar e comunitéria, a assisténcia social a familia da crianca,
a cultura, o brincar e o lazer, o espaco e o meio ambiente, bem como a
protecdo contra toda forma de violéncia e de pressdo consumista, a
prevencdo de acidentes e a adog¢do de medidas que evitem a exposi¢do
precoce a comunicagao mercadolégica” (BRASIL, 2020).

A consolidacdo integral desses direitos é de extrema relevancia para a
sociedade brasileira, devido a seus muitos impasses marcados pela desigualdade
nos campos sociais, politicos e econbmicos (Brasil, 2020). A garantia de que
criancas de qualquer etnia, raca, classe e cultura possam participar e se desenvolver
em sociedade de modo equitativo € um passo primordial para a construcdo de um
pais plural e menos opressivo.

Mesmo que nem todas as criangas estejam sobre a protecao certificada do
ECA (Brasil, 1990), a maior parte da populacao brasileira conseguiu 0 acesso a seus
direitos e liberdades. Dentre eles, o direito a educacao publica e de qualidade se
verificou intensamente, movimentando ac¢les transformadoras através de politicas

publicas, afirmando um aumento do acesso as instituicbes de ensino e a
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permanéncia dos estudantes. A educacao infantil, inserida neste movimento, foi
essencial para a constatagcéo da socializagcéo da crianca por meio da educacéo, que,
consequentemente, promove desenvolvimento de uma perspectiva da crianga como
um ser social, que produz e participa da cultura. O caminho histérico que a
educacéo infantil trilhou no pais perpassa por conflitos e desigualdades econdmicas,
sociais e politicas, até sua garantia por lei, através do ECA, e o desenvolvimento de
diretrizes curriculares para sua fundamentacéo, através da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LBD 9.394/96) aspectos esses que serdo abordados a

sequir.

4.2. A educacao infantil no Brasil

A crianca como sujeito social de direitos é uma pauta ainda recente no Brasil,
como se demonstra no ECA, que entrou em vigor ao final do século passado, em
1990. A educacao infantil pablica, dentre esses direitos, também foi assegurada h&a
pouco tempo, se contrapondo a diversos conflitos sociais, econémicos e politicos
desde sua instauracdo até sua afirmacdo e continuacdo na contemporaneidade.
Este processo historico € construido sobre as diversas nuances que definiram a
educacao infantil em diferentes épocas, encaminhando para a politica educacional e
0 conceito de primeira infancia que conhecemos atualmente.

Os principios da educacéo infantil publica no Brasil, na realidade, ndo surgiram
com o carater educativo, mas sim assistencial, na busca de auxiliar maes
trabalhadoras, vilvas desamparadas e criancas 0rfds pobres (Paschoal, Machado,
2009). Nesse sentido, é relevante acrescentar o fator de que para as familias de
classe econdmica elevada, a educacao infantil ndo era uma problematica, pois estas
tinham acesso a cuidadoras e a instituicdes de ensino durante a formacdo da
crianca. Assim, a educacéo infantil surge para as classes sociais mais baixas como
maneira de assegurar a sobrevivéncia da crianca, que, segundo Paschoal e
Machado (2009), parte de acdes filantropicas e caridosas, em resposta aos altos
nameros de mortalidade, acidentes domésticos e desnutricdo que espantavam a

sociedade:

“Enquanto para as familias mais abastadas pagavam uma bab4, as pobres
se viam na contingéncia de deixar os filhos sozinhos ou coloc-los numa
instituicdo que deles cuidasse. Para os filhos das mulheres trabalhadoras, a
creche tinha que ser de tempo integral; para os filhos de operéarias de baixa
renda, tinha que ser gratuita ou cobrar muito pouco; ou para cuidar da
crianga enquanto a mée estava trabalhando fora de casa, tinha que zelar

59



pela saude, ensinar habitos de higiene e alimentar a crianga. A educacgéo
permanecia assunto de familia. Essa origem determinou a associagéo
creche, crianca pobre e o carater assistencial da creche” (DIDONET, 2001,
apud. PASCHOAL, MACHADO, 2009).

Desse modo, o surgimento de creches no Brasil estava relacionado a
sobrevivéncia da crianca pobre, visando seu cuidado fisico, sua saude, alimentacao
e higiene, para que pudesse, futuramente, contribuir como cidadao trabalhador.
Portanto, a educacéo em si, nas creches, ndo era o principal foco, o0 que aumentou a
discrepancia entre as classes sociais no sentido educacional. Em contrapartida, as
familias de classe alta tinham acesso aos jardins de infancia, que garantiam as
criancas condi¢bes além do substancial, como seu desenvolvimento fisico, social,
cognitivo e afetivo (Nunes, Corsino, Didonet, 2011). A dicotomia presente entre as
creches e os jardins de infancia, resultada de conflito de classes sociais, serviu
como um parametro avaliativo do desenvolvimento na infancia, em que °[...] as
criancas das familias pobres, negras descendentes de escravos, indigenas,
abandonadas, 6rfas, com deficiéncia” eram cuidadas para se tornarem futura méo
de obra, enquanto “[...] as criancas das classes média e alta, dos brancos, dos
proprietarios” eram educadas para continuar como donos dos meios de producéo
(Nunes, Corsino, Didonet, 2011). Essa desigualdade caracterizou as criancas de
diferentes classes e as acdes perante elas, em um processo de separacdo da
“crianga” (de familia rica) e do “menor” (de familia pobre) — critérios que perduraram
até a segunda metade do século XX, findados com a nova Constituicdo Federal e do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, nos anos entre 1986 e 1990 — como apontam
Nunes, Corsino e Didonet (2011):

“A cristalizagdo desses dois ‘modelos’ de infancia vai resultar, em meados
do século XX, nas expressdes que se tornaram paradigméticas — crianca e
menor. A ‘crianga’ era a branca, bem nutrida, de sorriso cativante, filha de
familia de classe média e alta, cujo futuro poderia ser previsto como de bem
estar, desenvolvimento e felicidade. O ‘menor’ era a crianca negra,
desnutrida, de familia pobre ou desestruturada, altamente vulneravel a
doenga e candidata a engrossar a estatistica da mortalidade infantil ou, se
sobrevivesse, a marginalizar-se e tornar-se um risco social; ou seja, o filho
do proprietario (colonizador, descendente de europeu, branco) tornou-se
‘crianga’, enquanto o filho do despossuido (negro, descendente de escravo,
pobre) tornou-se ‘menor” (NUNES, CORSINO, DIDONET, 2011, p. 18).

As creches e os jardins de infancia seguiram tendéncias de cunho juridico-

policial — no combate ao abandono moral de criancas —, médico-higienista e religioso
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— no combate aos indices de mortalidade infantil — do final do século XIX até as
primeiras décadas do século XX, de modo que cada instituicdo tinha seus
parametros e diretrizes, justificando suas atividades (Paschoal, Machado, 2009).
Uma das principais instituicbes voltadas a primeira infancia na histéria brasileira foi a
Instituicdo de Protecdo a Infancia do Rio de Janeiro, idealizada pelo médico pediatra
e higienista Arthur Moncorvo Filho, em 1880, que objetivava o atendimento aos
menores de 8 anos, leis que regulassem a saude e a vida dos recém-nascidos, o
atendimento de criancas pobres, abandonadas e com deficiéncia e a criacdo de
maternidades, creches e jardins de infancia (Nunes, Corsino, Didonet, 2011). Os
servicos da Instituicdo se abrangeram pelo territorio brasileiro e embasaram a
criacdo do Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia, que se encarregava da
fiscalizacdo de creches e jardins de infancia bem como dos trabalhos das maes
voluntarias, que cuidavam das criangcas das maes trabalhadoras (Paschoal,
Machado, 2009). Posteriormente, em 1919, foi fundado o Departamento da Crianca
no Brasil, que objetivava “[...] realizar e divulgar estudos sobre a situacao da crianca,
realizar congressos, velar pela aplicacdo das leis de amparo a crianca e fomentar
iniciativas que levassem ao desenvolvimento infantil” (Nunes, Corsino, Didonet,
2011).

Além dos trabalhos filantropicos, a educacao infantil no Brasil avancou no
século XX devido ao intenso movimento de industrializacdo que tomava conta do
pais. Com a insercao das mulheres e de imigrantes europeus na mao de obra fabril,
0S movimentos operarios ganharam forca na luta por direitos e por melhores
condi¢des de trabalho, dentre estes, uma das exigéncias foi o estabelecimento de

instituicdes de educacao e cuidados para seus filhos (Paschoal, Machado, 2009):

“Os donos das fabricas, por seu lado, procurando diminuir a forca dos
movimentos operéarios, foram concedendo certos beneficios sociais e
propondo novas formas de disciplinar seus trabalhadores. Eles buscavam o
controle do comportamento dos operarios, dentro e fora da fabrica. Para
tanto, vdo sendo criadas vilas operarias, clubes esportivos e também
creches e escolas maternais para os filhos dos operarios. O fato dos filhos
das operarias estarem sendo atendidos em creches, escolas maternais e
jardins de infancia, montadas pelas fabricas, passou a ser reconhecido por
alguns empresarios como vantajoso, pois mais satisfeitas, as maes
operarias produziam melhor” (OLIVEIRA, 1992, apud. PASCHOAL,
MACHADO, 2009, p. 83).
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A partir desse movimento, a educacéo infantil passou a ter mais enfoque no
Brasil, resultando num aumento de instituicbes mantidas e geridas pelo poder
publico, tanto com o intuito de garantir os direitos de permanéncia das mulheres no
campo do trabalho quanto de compensar as condicfes de vida precarias que as
criangas de classe baixa se encontravam (Paschoal, Machado, 2009). Também se
desenvolveram ao longo do século XX congressos, estudos e debates acerca da
crianca no espaco educativo, que fomentaram, aos poucos, a concepcdo da
educacdo infantii como direito de desenvolvimento da crianca. Em 1933, foi
realizado, no Rio de Janeiro, o Congresso Nacional de Protecéo a Infancia, em que
Anisio Teixeira apontou a necessidade de pensar o cuidado com a crianca além dos
aspectos fisicos e de saude, “[...] uma vez que o desenvolvimento implicava
formacdo de habilidades mentais e a socializacéo, funcdes atribuidas a educacao”
(Nunes, Corsino, Didonet, 2011). Mais tarde, em 1968, foi realizado o | Encontro
Interamericano de Protecdo ao Pré-Escolar no Rio de Janeiro, que envolveu
diversas instituicbes, como o Departamento Nacional da Crianca, a Secretaria da
Educacdo do entdo Estado da Guanabara e o UNICEF, e definiu demandas

essenciais para o desenvolvimento da educacao infantil pablica:

“Este encontro preconizou (a) a necessidade da perspectiva interdisciplinar
para atendimento adequado a crianga, (b) a ajuda das mées nos servigcos
psicopedagogicos da pré-escola, (c) a relacdo do estado nutricional e da
salde infantil com o desenvolvimento global da crianca, (d) a necessidade
de educadores em qualguer servico a crianga pré-escolar, (e) a
necessidade de confluir e articular os estudos da psicologia, da pediatria, da
linguistica e da sociologia, para formar a visdo mais completa e adequada
da crianca pequena e, finalmente, (f) a exigéncia de que o Ministério da
Educacao criasse um departamento para cuidar da educacdo pré-escolar”
(NUNES, CORSINO, DIDONET, 2011, p. 22).

Consequentemente, a sociedade brasileira, em seus mais variados setores,
passou a exigir a afirmacéo do direito da crian¢ga a uma educacédo de qualidade, que
nao assegurasse somente seu bem estar fisico, mas também seu desenvolvimento
cognitivo e social. Essa pressdo encaminhou a Carta Constitucional de 1988, que
responsabiliza o Estado pela implementacdo de um ensino de qualidade publico
para as criangcas, assim como a inclusdo de creches e pré-escolas no sistema
educativo para criangcas de 0 a 6 anos de idade (Paschoal, Machado, 2009).
Portanto, instituicbes que antes eram voltadas para o cuidado na primeira infancia,
deviam, a partir de 1988, desenvolver, prioritariamente, um trabalho educacional. O
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aspecto educativo dessas instituicdes foi reforcado em 1990 com a aprovacao do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990), em que a crianca €
reconhecida como um ser de direitos, como o direito a educacdo de qualidade
publica, possibilitando seu “desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social,
em condigdes de liberdade e dignidade” (Brasil, 1990).

ApoOs a aprovagdo do ECA (Brasil, 1990), a educacéo infantil passou a
progredir nos campos das politicas publicas. Entre os anos de 1994 a 1996,
documentos oficiais que faziam parte da “Politica Nacional de Educacgao Infantil”

foram publicados pelo Ministério da Educacgéo (Paschoal, Machado, 2009):

“Tais documentos estabeleceram as diretrizes pedagdégicas e de recursos
humanos com o objetivo de expandir a oferta de vagas e promover a
melhoria da qualidade de atendimento nesse nivel de ensino: ‘Critérios para
um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das
criangas’, que discute a organizagdo e o funcionamento interno dessas
instituicdes; ‘Por uma politica de formagédo do profissional de educagao
infantil’, que reafirma a necessidade e a importancia de um profissional
qualificado e um nivel minimo de escolaridade para atuar nas instituicbes de
educacdo infantil; ‘Educacdo infantil: bibliografia anotada’ e ‘Propostas
pedagodgicas e curriculo em educacgdo infantil’. Esses documentos foram
importantes no sentido de garantir melhores possibilidades de organizagéo
do trabalho dos professores no interior dessas instituicdes” (PASCHOAL,
MACHADO, 2009, 86).

7

Assim, o desenvolvimento da crianca é inerente ao processo educativo,
passando pela educacéao infantil, que é a primeira etapa da Educacdo Basica, e que
garante seus direitos como cidada brasileira. Segundo Paschoal e Machado (2009),
a educacao infantil, do modo que conhecemos atualmente, perpassa trés objetivos:
0 objetivo social — que diz respeito a garantia da participacdo da mulher na vida
social, econbmica, cultural e politica —, 0 objetivo educacional — que visa a
apropriacdo de conhecimentos e habilidades das criancas — e 0 objetivo politico —
gue se associa a formacao da cidadania infantil, onde a crianca tem o direito de
falar, ouvir, colaborar, respeitar e ser respeitada na sociedade.

O atual Plano Nacional pela Primeira Infancia (Brasil, 2020) — um “[...]
documento politico e técnico que orienta decisdes, investimentos e acdes de
protecdo e de promocao dos direitos das criancas na primeira infancia” (Brasil, 2020)
— tem como base definidora de seus principios e diretrizes a crianca cidada de um
Brasil democrético, que pode e deve participar ativamente de sua cultura local, ao

passo em que também deve ser cuidada, ensinada e respeitada. Dentre os
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principios estabelecidos no documento pode-se destacar: a crian¢ca como sujeito
anico, com valor em si mesma — “[...] a criangca tem uma dignidade, uma tarefa
existencial, um significado no conjunto da vida humana enquanto crianca” —, a
diversidade étnica, cultural, de género e geografica como traco constitutivo da
infancia — “[...] respeito a crian¢ca na sua identidade pessoal e coletiva e na sua
relacdo com o grupo ao qual pertence” — e a inclusdo das criangas em todas as
circunstancias — “[...] todas as criangas devem participar como sujeitos de pleno
direito, exercer e ver cumpridos todos os direitos da infancia” (Brasil, 2020). O PNPI
(Brasil, 2020) também apresenta a configuracdo da educacdo como direito essencial

da crianga, em que:

“Diversas ciéncias comprovam a importancia da educacao infantil tanto na
formacdo da personalidade, na constituicdo do sujeito, no
autoconhecimento, na aquisi¢cdo dos valores que vao sustentar as opg¢oes e
decisdes ao longo da vida, quanto no que diz respeito a capacidade de
aprender e agir. A Pedagogia, a Psicologia, a Biologia, a Medicina, a
Psicanalise, inicialmente, e, mais tarde, a Sociologia da Infancia, a
Antropologia e véarios outros campos de estudo da crianca e da infancia
foram consolidando o conhecimento da primeira infancia como periodo
fundante da personalidade e estruturante do desenvolvimento humano em
todas as suas dimensbes - individual, social, politica e cultural... Um
ambiente heuristico, no qual as criangas séo o centro das atencgdes, dentro
do qual elas agem e reagem, interrogam e tém respostas, descobrem e
criam, é de suma importancia. Na interagdo com os adultos, a crianca vai
desvelando a realidade, percebendo o sentido das coisas e construindo
significados para a sua vida. A educacdo infantil € a experiéncia dessa
aprendizagem organizada pelas ciéncias da Educacao, visando a que seja
mais ampla e profunda” (BRASIL, 2020, p. 57).

A evolucédo histérica do conceito de crian¢a e de educacéo infantil para o que
se obtém atualmente é resultado de conflitos e disputas para garantir a existéncia e
os direitos da infancia como etapa de desenvolvimento fundamental a vida. Hoje,
podemos definir as criangas como sujeitos historicos essenciais para a continuacao
do género humano e para a transformacédo do mundo objetivo, que “acabam também
transformadas pelas experiéncias que vivem nesse mundo extremamente dindmico”
(Bujes, 2001). Considerando a tamanha importancia da criangca em nossa
sociedade, € preciso que as instituicbes de ensino bem como as politicas
educacionais estejam a par da formacgéo desses sujeitos, visando o alcance de seus

potenciais e a valorizacdo de sua diversidade, como afirma Bujes (2001):

“Tudo isso leva-me a pensar que a experiéncia da educacao infantil precisa
ser muito mais qualificada. Ela deve incluir o acolhimento, a seguranga, o
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lugar para a emocdo, para 0 gosto, para o desenvolvimento da
sensibilidade; ndo pode deixar de lado o desenvolvimento das habilidades
sociais, nem o dominio do espaco e do corpo e das modalidades
expressivas; deve privilegiar o lugar para a curiosidade e o desafio e a
oportunidade para a investigagdo” (BUJES, 2001, p. 21).

A autora continua, ainda, sua reflexdo acerca do espaco educativo da

primeira infancia:

“Para além disso, porém, penso que as creches e as pré-escolas vao ainda,
por muito tempo, constituir um importante espago de ‘descoberta do mundo’
para um sem-numero de criangas. Ora, cumprir esta responsabilidade social
de compartilhar com as criangas esta descoberta tao instigante ndo é pouca
coisa. Ela nos desafia, nos compromete e nos convoca. Cabe a nés a
opgao” (BUJES, 2001, p. 21)

A escola como espaco de “descoberta do mundo” (Bujes, 2001) e a crianga
como “exploradora do mundo” € um dos principios do presente estudo. O
entendimento de que a crianca € um sujeito social, com a necessidade e a
capacidade de conhecer e construir novos conhecimentos acerca da realidade é
fundamental para afirmar o proposito da pratica educativa democréatica, em que 0s
estudantes dao significado aos conteudos, aos materiais, as atividades e a
instituicdo de ensino em si. E preciso considerar a primeira infancia como espaco de
tempo ideal para o conhecimento do mundo, do outro e de si mesmo de forma lidica
e criativa, e a escola como espaco fisico e social ideal para este processo. Dentro da
unidade de ensino, a crianca € o protagonista do processo educativo, portanto,
apropria-se de conhecimentos e os significa a partir de suas vivéncias, conhecendo
0 mundo a partir de si ao passo em que se conhece a partir do mundo. A proposta
da antropologia ludica, objeto deste estudo, se baseia nessa interacdo, mediada
pela educacdo e com a intencdo de destacar a crianca como principal sujeito do

conhecimento, que manifesta sua subjetividade em meio ao processo educativo.
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5. A proposta da antropologia Iadica com criangas

Reconhecer que cada crianga € Unica, constituida em sua diversidade étnica,
racial, cultural, religiosa e econbmica, em meio a sociedade, € uma acao
fundamentada por leis e decretos oficiais do Estado brasileiro, como pelo ECA
(Brasil, 1990) e o PNPI (Brasil, 2020). No entanto, fazer com que as proprias
criancas reconhecam essa diversidade parte de acdes intencionais, que buscam
atingir a manifestacédo plural dos individuos nos meios coletivos. Nesse sentido, a
educacdo pode se tornar um potencial mediador, relacionando as criangcas com 0
mundo cultural exterior que as rodeiam, na intencdo de gerar, através desta
interacdo, um conhecimento significativo que transforma um ao outro.

E esta a perspectiva que orienta o presente estudo na formulacdo de uma
abordagem educativa: a antropologia lGdica com criancas. E essencial afirmar,
primeiramente, que o termo “antropologia ludica” é uma criagdo propria deste
trabalho, desenvolvida para atender a demanda de construir uma abordagem que
transforme a pratica antropoldgica, tornando-a mais sensivel e significativa aos
estudantes, e que, portanto, ndo é uma variante ou extensao de um campo existente
da antropologia. O ludico, que caracteriza a proposta, se refere ao jogo entre o real e
0 imaginativo, ao passo em que a fantasia adentra a realidade concreta e a
transforma.

Nesse sentido, a arte € o caminho para esta interacdo e imersédo do ludico na
existéncia humana. As possiveis poéticas e fantasias do universo ludico se tornam
acessiveis através da fruicdo e da producao artistica, além de ampliar-se ao contato
com a diversidade cultural da realidade concreta, proporcionada pela pratica
antropolégica. Esses fatores, em conjunto, se expandem e originam novas
perspectivas quando inseridos nas vivéncias de criancas pequenas, evocando a
criticidade e sensibilidade no ato de conhecer ao mundo e a si mesmo, etapa
referencial da primeira infancia.

Pautada na antropologia, na arte e na educacao infantil, a antropologia ludica
visa uma imersdo da crianca nos estudos da cultura, porém, sem deixar de lado o
viés criativo e imaginativo que permeiam a primeira infancia. Assim, os produtos
finais objetivados pela acdo da proposta tém o carater cientifico, relacionado a
antropologia e ao estudo das culturas, estético, relacionado a arte e a interpretacéo
e producéo de ilustragbes, e ludico, que é relacionado a subjetividade e o potencial

imaginativo da crianga.
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Desse modo, as esferas bases do estudo — a antropologia, a arte e a crianca —
se complementam constantemente, fundamentando uma a outra durante a acao da
proposta. A antropologia, aqui, se da como forma de interpretar o0 mundo cultural
exterior, conhecendo ao outro ao passo em que conhece a si mesmo e 0s aspectos
da prépria cultura. Ja a arte é relacionada a experiéncia, aos modos de produzir e
fruir através da estética e de se relacionar com obras através das proprias vivéncias.
A interacdo entre estas esferas se justifica na troca de experiéncias, como a analise
e interpretacdo que a antropologia pode ter sobre a producéo artistica historica,
enquanto a arte pode propor uma contextualizagdo e produgéo acerca dos estudos
culturais antropologicos. No entanto, ambas estas esferas, antropologia e arte,
surgem de um contexto ndo nacional, como mencionado anteriormente, e se
apresentam ainda distantes da realidade de muitos brasileiros. A esfera crianca
surge, por sua vez, como 0 processo educativo da primeira infancia, capaz de
mediar ambas as esferas dentro de um contexto nacional, inserindo pautas
antropoldgicas e artisticas no cotidiano da educacdo infantil brasileira e, assim,
formalizando-as na construcdo de conhecimentos contemporaneos, fundamentando
a futuras bases de apropriacédo e producao intelectuais, técnicas, fisicas e sociais.

E importante mencionar que a antropologia lidica com criangas trata-se de uma
abordagem educativa, que ndo constitui uma metodologia ou atividades préprias,
mas sim uma sugestdo de ac¢les interdisciplinares e subjetivas dentro ou fora do
espaco escolar, no caso do presente estudo, a escola de educacéo infantil. Por nédo
ser composta de sequéncias didaticas e métodos, a antropologia ludica pode ser
constantemente transformada dentro do meio em que for inserida, significando e
ressignificando sua existéncia enquanto abordagem educativa, podendo ser aplicada
em outras faixas etarias, com diversos recursos, materiais e para além das
instituicbes formais de ensino. O principal objetivo da abordagem é formar sujeitos
capazes de interpretar fenbmenos culturais e artisticos, relacionando-os com suas
préprias vivéncias e com o mundo ao seu redor.

Neste estudo, a antropologia lidica com criangas tem sua estrutura pautada,
também, na Base Nacional Comum Curricular, a BNCC (Brasil, 2018), cujos campos
de experiéncia e o0s objetivos de aprendizagem da educacéao infantil se relacionam
diretamente com os principios da proposta. O campo de experiéncia “O eu, o outro e
0 nés”, por exemplo, aborda o reconhecimento da crianga acerca da existéncia de

outras criangas, ao passo em que conhece a si mesma por meio de outros pontos de
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vista: “[...] conforme vivem suas primeiras experiéncias sociais, [...] constroem
percepcdes e questionamentos sobre si e sobre os outros, diferenciando-se e,
simultaneamente, identificando-se como seres individuais e sociais” (Brasil, 2018).
Este campo baseia o objetivo de aprendizagem EIO3EO06, que visa “Manifestar
interesse e respeito por diferentes culturas e modos de vida” (Brasil, 2018). Ja o
campo de experiéncia “Tragos, sons, cores e formas” aborda a exploracdo da
crianca nas diversas linguagens artisticas, possibilitando sua expressao subjetiva:
‘com base nessas experiéncias, elas se expressam por varias linguagens, criando
suas proprias producgbes artisticas ou culturais, exercitando a autoria (coletiva e
individual) com sons, tragos, gestos...” (Brasil, 2018), e fundamenta o objetivo de
aprendizagem EI03TS02% que objetiva a crianca a “Expressar-se liviemente por
meio de desenho, pintura, colagem, dobradura e escultura, criando producdes
bidimensionais e tridimensionais” (Brasil, 2018).

Assim, a antropologia ludica prop8e as criangas uma apropriagcdo dos aspectos
antropolégicos e artisticos, para que compreendam a cultura dos outros e a sua
propria de modo sensivel, gerando um significado subjetivo a partir de suas
vivéncias e manifestando-as através da arte. Nesta perspectiva, a proposta se
baseia na “Pedagogia da autonomia”, de Paulo Freire (1996), que aponta a
necessidade de utilizar a propria realidade do estudante como fundamento do
processo educativo, além de inclui-lo na discussdo acerca de suas vivéncias em

relacdo com o conteudo escolar, onde:

“[...] coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de ndo so
respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes
populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na préatica
comunitaria — mas também, como ha mais de trinta anos venho sugerindo,
discutir com os alunos a razdo de ser de alguns desses saberes em relacéo
com o ensino dos conteudos” (FREIRE, 1996, p. 15).

Outro aspecto fundamental € o reconhecimento das multiplas culturas

presentes na educacao infantil, assim como nas demais etapas da educacao basica.

! A BNCC (Brasil, 2018) é constituida por cédigos alfanuméricos, que correspondem a cada objetivo
de aprendizagem e desenvolvimento inseridos no documento. Portanto, o objetivo EIO3EOQ6 |é-se
como: Educacao Infantil (El), voltado para criancas pequenas, de 4 a 5 anos e 11 meses (03), do
campo de experiéncia “O eu, o outro e o nés” (EQO), e a posicdo da habilidade na sequéncia do
documento (06).
2 O objetivo EIO3TS02, da BNCC (Brasil, 2018), lé-se como: Educacdo Infantil (El), voltado para
criangas pequenas, de 4 a 5 anos e 11 meses (03), do campo de experiéncia “Tragos, sons, cores e
formas” (TS), e a posi¢do da habilidade na sequéncia do documento (02).
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A abertura para a diversidade cultural como fen6meno social deve ser normalizada e
trabalhada em sala de aula, propondo atividades e discussdes que expandam o0s
horizontes culturais dos estudantes, ampliando o discurso da humanidade. A
antropologia ludica volta-se para a diversidade cultural como sua principal matriz,

originando seu carater plural e ativo, como defendido, ainda, por Freire (1996):

“Outro sentido mais radical tem a assungdo ou assumir quando digo: Uma
das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica € propiciar as
condicdes em que os educandos em suas relacdes uns com os outros e
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de
assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter
raiva porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de
reconhecer-se como objeto. A assun¢do de ndés mesmos ndo significa a
exclusdo dos outros. E a ‘outredade’ do ‘ndo eu’, ou do tu, que me faz
assumir a radicalidade do meu eu” (FREIRE, 1996, p. 18).

O processo de reconhecimento do “outro” e do “eu” €, na antropologia ludica,
visado como uma pratica ativa, que parte da mediacdo do professor e do
instrumento pedagdgico para a obtencdo de um conhecimento gerado pela prépria
crianca, em conformidade com a sua cultura e suas vivéncias. E este o significado
da antropologia ludica com criancas, pois elas sao os protagonistas da proposta, sao
elas que dao significados as atividades e, consequentemente, enriguecem a pratica
antropoldgica e artistica por meio de suas acdes. Nessa perspectiva, elas se tornam,
na presente proposta, “pequenos antropologos”, que documentam suas
interpretacdes através da linguagem artistica do desenho.

Outra inspiracdo para a formulacdo da proposta da antropologia ladica € o
trabalho de Valéria de Paula Martins (2021), que realizou oficinas de antropologia
com criancas a partir do uso de fotografias, filmes, musicas, brincadeiras e jogos,
além de explorar o uso do desenho e de rodas de conversa para organizacao e troca
de ideias. Martins (2021) propds uma sensibilizagdo para a diferenca a partir dos
sentidos e percepgdes, com cores, sons e movimentos, além do desenvolvimento de
habilidades de ouvir, olhar, sentir, perceber e agir. De modo semelhante, neste
estudo, a antropologia ludica convida a crianca a sensibilizar-se para a diversidade
cultural através de um material que € comum no cotidiano da educacgéo infantil: o
livro infantil ilustrado.

O livro infantil possui duas linguagens: a textual e a imagética. A linguagem

textual se define no texto escrito convencional, utilizando letras e palavras como
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simbolos, e € fortemente trabalhada na educacéo infantil como forma de iniciacdo do
processo de alfabetizacdo da crianca. A linguagem imagética no livro infantil, por sua
vez, é todo recurso de imagem utilizado para contar uma histéria, como é o caso das
ilustracbes. No entanto, diferentemente da linguagem textual, a linguagem imagética
utiliza-se de diversos recursos simbdlicos para contar a histéria de um jeito ndo
convencional, conectando-se a ludicidade e ao repertdrio imaginativo das criancas.
Desenhos, formas e tracos assumem papéis e subjetividades da tanto da historia
contada quanto da interpretacdo do leitor, enriguecendo seu repertério e
possibilidades linguisticas. No entanto, uma linguagem n&o anula a outra, na
verdade, se complementam na formacgdo do livro infantil, criando um dialogo entre
texto e imagem que acresce a histéria contada (Zimmermann, 2008). Além disso,
assim como na linguagem textual, € preciso um processo de “alfabetizagao visual”
para compreender, analisar e criticar a linguagem imagética e seus significados na

obra:

“Tal como a leitura da palavra depende do conhecimento de mundo e do
conhecimento linguistico, a leitura da imagem também depende do
conhecimento de mundo e do conhecimento da linguagem visual. Isso
significa que ndo basta somente ver, é preciso aprender a ver” (CAMARGO,
2006, apud. ZIMMERMANN, 2008, p.4).

A leitura de imagens é fundamental dentro da proposta da antropologia ludica,
pois é ela que baseia a sensibilizacdo e a ludicidade das criancas em meio a acao
antropologica. Para Buoro (2002), a imagem €& um elemento profundamente
significativo, cuja potencialidade comunicativa gera um impacto sobre quem a |€,
pois “[...] ndo ha quem passe impune pela imagem, recusando-se a ser afetado por
sua presencga ou a perceber os significados mais profundos nela envolvidos”. Dentro
da realidade escolar, a leitura de imagens tende a complementar o processo de
ensino-aprendizagem, compondo outros aspectos do campo linguistico e expressivo
dos estudantes. Segundo Buoro (2002), ainda, a leitura de imagens é primordial
para a sensibilizacdo dos estudantes nas artes, mas € necessario que o professor

atue como mediador desse processo:

“Sdo os olhos leitores que colocam a obra em movimento, numa troca
constante de papéis de sujeitos da acdo, na medida em que, em
determinado momento, é a obra de arte que atua como sujeito do processo
de leitura. Tais relacdes que se estabelecem entre sujeito observador e obra
de arte podem efetivamente gerar experiéncias estéticas, leituras visuais,
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apreciacbes e fruicbes que devem ser conhecidas e reconhecidas pelo
educador, de tal modo que este atue como facilitador desse encontro,
proporcionando, tanto quanto possivel, os meios de contatos sensiveis de
seus alunos com o objeto de arte venham a acontecer” (BUORO, 2002, p.
44).

A ludicidade presente no livro infantil também se faz essencial a proposta da
antropologia ludica, que se comunica e se internaliza na crianga a partir de seu
carater fantasioso e criativo. Isso porque a ludicidade € um meio significativo de
compreender o mundo ao redor, e se torna um atrativo as criancas ao entrar no jogo
imaginativo, envolvendo-as naquilo que faz parte da realidade concreta e em sua
propria criacdo, resultada de experiéncias e vivéncias. Segundo Bacelar (2009), o

estado ludico é imersivo:

“[...] no estado ludico, o ser humano esta inteiro, ou seja, esta vivenciando
uma experiéncia que integra sentimento, pensamento e acdo, de forma
plena. Nessa perspectiva, ndo ha separacdo entre esses elementos. A
vivéncia se da nos niveis corporal, emocional, mental e social, de forma
integral e integrada. Esta experiéncia é prépria de cada individuo, se
processa interiormente e de forma peculiar em cada histéria pessoal.
Portanto, s6 o individuo pode expressar se esta em estado ludico”
(BACELAR, 2009, p. 25).

Além disso, segundo Bacelar (2009), ainda, o ludico modifica inteiramente o

processo educacional:

‘O lddico tem um papel muito mais amplo e complexo do que,
simplesmente, servir para treinamento de habilidades psicomotoras,
colocadas como pré-requisito da alfabetizagdo. Através de uma vivéncia
lidica, a crianca esta aprendendo com a experiéncia, de maneira mais
integrada, a posse de si mesma e do mundo de um modo criativo e pessoal.
Assim, a ludicidade, como uma experiéncia vivenciada internamente, vai
além da simples realizagdo de uma atividade, € na verdade a vivéncia
dessa atividade de forma mais inteira” (BACELAR, 2009, p. 26).

Desse modo, a antropologia ludica como proposta educativa, no presente estudo,
depende do livro infantil, principal ferramenta pedagdgica, de sua linguagem textual
e imagética para trabalhar culturas diversas de modo significativo as criancas. Para
tal proposta funcionar de acordo com 0s seus principios e suas esferas bases, cabe
ao professor o preparo antecipado de um material bem como das atividades a serem
realizadas em sala. E necessério, portanto, que o professor coloque em pratica seu
posicionamento critico e questionador, para a escolha de um livro adequado ao
assunto a ser trabalhado e quais acdes serdo realizadas a partir dele, como
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interpretacdo, contextualizacdo e producdo. Os critérios aqui utilizados para a
escolha do material pedagogico na pratica da antropologia ludica se baseiam,
principalmente, na interpretacéo de textos e imagens, visando o acesso a diferentes

culturas e sociedades de maneira ludica e legitima.

5.1. Critérios para a escolha do livro infantil dentro da antropologia ludica

A escolha de um livro infantil para abordar questdes culturais multiplas perpassa
por analises e criticas que fundamentam seu uso dentro da pratica educacional,
visando o comprometimento e o respeito para com a crianga como sujeito cultural e
diverso nos aspectos fisicos, econémicos, religiosos e sociais. Na proposta da
antropologia ludica, o livro infantil se torna um material de pesquisa, em que a
crianca se apropria da historia e das ilustracdes como dados a serem interpretados
antropologicamente. Desse modo, é possivel conhecer culturas, sociedades e
costumes de maneira ludica e cativante, através de contos, personagens e
paisagens presentes no livro, ao passo em que estimula a andlise da cultura ja
conhecida e vivenciada por meio de um novo olhar exterior. Os critérios aqui
formulados para escolher livros infantis dentro da préatica da antropologia ladica
objetivam, principalmente, a ampliacdo da diversidade cultural no ambiente escolar,
o comprometimento com informacdes veridicas ou que agreguem a cultura e a
valorizacéo de ilustracdes que respeitem e representem a diversidade étnica e fisica.
Desse modo, os critérios desenvolvidos particularmente para o estudo se voltam
para os elementos do livro infantil (texto e imagem) como forma de alcancar os
objetivos da abordagem da antropologia ludica — a construcdo de conhecimentos da

cultura e da humanidade através da arte. Assim, os critérios sao:

e A mensagem da histéria: A historia se passa como uma lenda ou dentro de
um contexto cotidiano? No primeiro caso, as informagdes acrescentam
aspectos positivos a cultura em questdo ou demonstram exageros e
despropdsitos na histria? No segundo caso, em que lugares e que atividades
marcam o contexto cotidiano em questdo? Eles correspondem legitimamente
com o0s costumes e ideias da cultura em questéao?

e As ilustracdes: O livro traz ilustracdes de figuras humanas? Estas ilustracdes

abordam os tracgos fisicos e étnicos dos personagens de modo respeitoso ou
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caricato? H& conotacbes preconceituosas nas figuras? Elas se relacionam
com a cultura em questao?

e Os personagens: Os personagens da historia sdo apresentados de um modo
positivo ou negativo? E possivel se conectar com 0s personagens e suas
atitudes? Que implicagbes o0s personagens trazem para a cultura em

guestao?

E possivel, também, acrescentar mais um critério além dos que foram
mencionados acima: quem é o autor ou a autora. Apesar de ndo ser um aspecto
crucial na escolha de um livro adequado a abordagem, o/a autor (a) pode
acrescentar uma maior fidelidade ao aspecto cultural que estd sendo retratado,
colocando em sua obra parte de suas vivéncias e perspectivas. Além disso, torna-se
mais um fator para a analise antropolégica, demonstrando como a cultura pode ser
transmitida através da arte, aqui, no caso, através dos livros infantis.

A partir desses critérios, professores e estudantes podem desenvolver uma
postura critica perante a escolha do livro infantil para trabalhar questdes culturais,
fundamentando uma pratica de ensino-aprendizagem consciente e democratica. A
antropologia ludica com criancas se baseia, sistematicamente, na analise dos
recursos textuais e imagéticos dos livros infantis, com o objetivo de gerar um
conhecimento significativo as criancas, que, ao mesmo tempo, esteja de acordo com
a realidade social abordada e expanda os horizontes culturais dentro do espaco

escolar.
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6. A aplicacdo da antropologia ladica em sala de aula

Enfim, o presente estudo se retira da esfera tedrica e se formaliza com a
aplicacao pratica da abordagem da antropologia Iudica no contexto escolar. O relato
da atividade, bem como os resultados aqui apresentados, sdo produtos de uma
primeira tentativa de abordagem prética da proposta, inserida na realidade da
educacéo infantil publica, e realizada no periodo de estagio obrigatério, no segundo
semestre de 2024. Entretanto, as experiéncias e os resultados obtidos sé fazem
sentido quando contextualizados em conjunto com o ambiente escolar, as criancas

participantes, o material pedagdgico e a atividade planejada.

6.1. O perfil da unidade escolar e das criancas participantes

As criancas sdo, no presente estudo, os protagonistas da proposta, em outras
palavras, é para a sua acao e reflexdo que a atividade de antropologia ludica foi
planejada. Com isso, é relevante descrever, mesmo que brevemente, sobre suas
caracteristicas e sobre o espaco educativo que as rodeiam, pois estes influenciam
diretamente nos resultados da proposta.

A unidade escolar em que se passou a aplicacdo é uma escola municipal de
educacado infantil de Bauru, no interior do Estado de S&o Paulo, e ocorreu no
segundo semestre de 2024, durante o periodo de estagio obrigatério da licenciatura
em Artes Visuais. A escola em si apresenta uma estrutura conservada, ndo carece
de muitos recursos materiais — como brinquedos, jogos, papel, tesouras, tintas e
afins — e nem tecnoldgicos — caixa de som e televisdo —, conta com cuidadoras,
agentes de limpeza, cozinheiras e auxiliares de educacdo especial, que estdo
sempre presentes, ndo deixando nenhuma crianca desamparada, além de um corpo
docente ativo na pratica cotidiana escolar, envolvido tanto com os estudantes quanto
com projetos escolares que permitem uma ampliagdo do conhecimento. O préprio
Projeto Politico Pedagogico da unidade escolar em questéo define o professor como
mediador da relagc&o estabelecida entre aluno e objeto do conhecimento, em que um
age diretamente sobre o outro e se transformam, em um processo dinamico onde o
saber é construido. Em suma, € perceptivel que a escola em questdao € um ambiente
privilegiado em recursos materiais e sociais, que coloca o estudante como foco da
acdo escolar e garante seu desenvolvimento pleno em meio as atividades

pedagdgicas.

74



Os estudantes participantes da proposta sédo criancas de 4 a 5 anos de idade,
que integram a turma do Infantil IV na escola, num total de 20 criancas. Em sua
maioria, pertencem a classe média e meédia-alta, sdo brancos, ndo possuem
deficiéncias e estdo sob os cuidados dos pais. As suas principais atividades de
lazer, conforme os mesmos descreveram, se baseiam nos usos de aparelhos
digitais, brincadeiras, jogos, desenho e pintura. Sdo, também, curiosas, 0 que €&
natural de sua faixa etaria, e buscam interagir com os objetos e conceitos de modo a
domina-los e adapta-los a sua linguagem subjetiva. Desse modo, € preciso
reconhecer, também, que o perfil dessas criangas reflete, em grande parte, os
privilégios de classes dominantes ao acesso a educacao de qualidade, porém, ao
mesmo tempo, edifica a constituicdo do direito da crianca a educacdo publica de
qualidade, fortalecendo os indices de escolaridade no Brasil. Foi pensando nesta
realidade social da escola que ocorreu a escolha do livro e o planejamento da
atividade, de modo a inserir no contexto escolar dessas criancas algo diferente, uma
pratica cultural que fosse distante de suas vivéncias, mas que elas ainda pudessem

se relacionar e apropriar do conteido de modo ludico e significativo.

6.2. O livro infantil escolhido

A partir do perfil tragcado da unidade escolar e dos estudantes, foi escolhido o
livro que serviu como base da proposta pratica da antropologia ludica em sala de
aula. A intencdo era constituir um material que fosse diferente da realidade
conhecida pelas criancas, principalmente nos quesitos digitais e virtuais, que
dominam seu cotidiano. A matriz cultural indigena brasileira foi, entdo, escolhida
para trabalhar a diversidade em sala de aula, tendo em vista sua pluralidade, sua
conexao com a natureza e com a origem do Brasil.

O livro escolhido foi “Curumim”, de Tiago Hakiy (2020), que apresenta as muitas
atividades que compdem o dia de uma crianga indigena, desde brincadeiras a
alimentacdo, conforme as proprias memorias do autor. O livro possui um texto
simples, com algumas palavras em tupi, que sao explicadas no glossario ao fim do
livro, além de ilustracfes ricas em cores e texturas, que convidam os espectadores a
olhar vagarosamente pelas paginas. Nos critérios de analise estabelecidos, o livro se

da de seguinte modo:
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A mensagem da histoéria: A historia se passa num contexto cotidiano, em que
o protagonista Curumim, uma crianca indigena, realiza diversas atividades ao
longo do dia, todas praticadas em meio ou a partir da natureza, como a pesca
no rio, o nado na lagoa, a escalada das arvores, a corrida na praia, entre
outras. Ao fim do dia, Curumim deita em sua rede e sonha com todas as
coisas que viu e fez, transformadas pela linguagem ludica do inconsciente.
Trata-se, assim, de um retrato de uma infancia além das telas e midias
digitais, em que a natureza é a constante fonte de entretenimento e diverséo.
E possivel afirmar, ainda, que o livro condiz com os principais aspectos da
cultura indigena, pois € um produto das memdérias do proprio autor sobre
guando era crianca, se aproximando de uma autobiografia.

As ilustracfes: O livro conta com ilustracdes feitas pela artista visual Andréia
Vieira, e apresenta criancas indigenas de acordo com a sua realidade
cultural, vestimentas, acessorios e cortes de cabelo caracteristicos das
comunidades indigenas brasileiras (figura 6). Os tracos utilizados valorizam a
formacdo fisica dos personagens, que sao facilmente reconhecidos como
indigenas, mas sem se tornar caricato (figura 7). E possivel notar que os
personagens foram ilustrados de modo harménico e cativante, o que estimula
a apreciacdo da populagéo indigena em meio aos padrbes de beleza, além de

gerar uma referéncia imagética agradavel e ludica as criancas.

Figura 6: Paginas 6 e 7 do livro “Curumim”, de Tiago Hakiy. llustragdes por Andréia Vieira. 2020.

ADORA TOMAR BANHO DE RIO,

:- - ’ \‘ : \ -
Fonte: Maralto (2024).
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Figura 7: Paginas 4 e 5 do livro “Curumim”, de Tiago Hakiy. llustracdes por Andréia Vieira. 2020.

Fonte: Maralto (2024).

e Os personagens: O protagonista da histéria € o Curumim, uma crianca
indigena que, apesar de nao ter falas ao longo do livro, conduz as acfes
apresentadas, participando ativamente de brincadeiras e comilangas. Este se
apresenta de modo cativante, como se convidasse 0 leitor a participar das
atividades em conjunto. Em geral, € um personagem que agrega
positivamente a cultura indigena brasileira, pois além de ser cativante, € um
retrato fiel das memadrias de um indigena que vivenciou este cotidiano, e
representa atividades e comportamentos que fornecem um referencial para a
inspiracdo e a retomada deste universo fora da realidade virtual, junto a

natureza e o contato com outras criancas na criacao jogos e brincadeiras.

Outro fator que enaltece a escolha do livro é sua autoria. Tiago Hakiy (2020),
autor da obra, traz em seu personagem um retrato de sua infancia, bem como de
outras criancas do povo indigena Sateré-Maweé. Localizados na regido do médio
rio Amazonas, entre os estados do Amazonas e Para, o povo Sateré-Mawé tem
suas vivéncias conectadas com a natureza, principalmente na producdo de
variadas frutas e na pesca (Teixeira, 2005), retratados do mesmo modo na
histéria de “Curumim”. Assim, a historia tem autenticidade em sua producéo,
tanto em texto como em imagem, pois é fiel a realidade do autor que a conta e
gue a viveu, nao deixando, por isso, de ser apresentada de um modo ludico, que

traz uma percepcao fantastica acerca do mundo concreto.
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6.3. O planejamento e a aplicagéo da atividade em sala de aula

Posteriormente ao levantamento do perfil dos estudantes e da escolha do
livro a ser aplicado em sala de aula, € dado 0 momento para a atividade préatica,
planejada em conformidade com a realidade escolar e com a proposta da
antropologia ludica. A atividade planejada perpassa um caminho de acdes, cada
uma com sua razdo, que, ao fim da proposta, se complementam entre si,
fundamentando suas relacdes e seus conceitos no produto final da atividade. Essas
acOes se pautam, principalmente, na proposta antropoldgica de Cardoso de Oliveira
(2000), que atribui ao antropdlogo as funcdes de olhar, ouvir e escrever, aqui
adaptadas para o contexto da educacao infantil e da prépria antropologia ludica. A
atividade realizada se deu por meio de quatro etapas, sendo elas, respectivamente:
a leitura, a contextualizacéo, as atividades de desenho e a conclusédo por meio da
troca de ideias.

A etapa da leitura se iniciou antes mesmo da verdadeira leitura do livro
infantil, em uma analise sobre a capa do livro. Foi perguntado aos estudantes
guestbes acerca dos elementos imagéticos da capa, do significado da palavra
“Curumim” e uma breve introdu¢do do autor e da ilustradora da obra. Em seguida, se
deu a leitura da histéria, com intervalos para a observacao das ilustracdes — nesse
espaco de tempo, as criangas comentavam elementos que reconheciam nos
desenhos e como se relacionavam com eles em suas vivéncias. Ao final do livro,
foram apresentados através do glossario os significados das palavras em tupi,
gerando um aprofundamento linguistico e uma melhor compreensdo da historia,
além da apresentacao do autor e de sua breve biografia. As criancas pediram que a
histéria fosse recontada, e, dessa vez, os olhares se tornaram mais atentos para as
ilustracbes, mesmo que nao houvesse nada de novo. Essa primeira etapa se
classifica, dentro da funcao antropoldgica apontada por Cardoso de Oliveira (2000),
como o olhar e o ouvir, por trabalhar ambos os sentidos na pratica da leitura textual
e imagética.

Apés a leitura, houve uma contextualizacdo do livro por meio de conversa. A
histdria cotidiana do Curumim era o ponto de partida para a analise antropoldgica,
em que as atividades que compde o dia do personagem seriam comparadas as
atividades que compdem o dia das criancas. Os principais pontos levantados com o0s
estudantes era de que o Curumim praticava todas as suas atividades em meio a

natureza, enquanto eles proprios se encontravam no meio urbano. Esse aspecto
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determinou as diferengas e semelhancas entre o personagem e as criangas, como 0
fato de que ambos tomam banho, apenas que o Curumim se banha no rio e as
criancas, no chuveiro; comem frutas, o personagem as pega direto da arvore, as
criancas as compram no mercado; comem acai, enquanto o personagem consome o
suco do agai, as criangas 0 consomem como um sorvete, cheio de complementos; e
ambos brincam de subir em arvores, esta, na verdade, foi uma semelhanca total
entre o Curumim e os estudantes. Essa etapa pode-se classificar como intervalo
para a interpretacdo dos dados que foram captados pelo olhar e pelo ouvir na etapa
anterior, analisando-os e comparando-os com que ja € conhecido a partir das

experiéncias.

Posteriormente a contextualizacdo, foi passada a proposta da atividade de
desenho. Tomando como ponto de partida a conversa sobre as atividades do
Curumim se relacionarem constantemente a natureza, foi idealizada uma ampliacao
da linguagem imagética a partir da insercdo de elementos naturais na producao
artistica. Assim, folhas de arvores serviram como base para realizar monotipias,
semelhantes a carimbos, que materializaram no desenho a forma do Curumim
(figura 8), para, em seguida, serem caracterizados com os tragos fisicos do
personagem — olhos, cabelos, boca e nariz. Demais elementos naturais da historia
poderiam ser também adicionados ao desenho, como arvores, frutas, rios e peixes,
como demonstrados no exemplo em sala de aula (figuras 9 e 10) — aplicados nos
desenhos dos estudantes “A”, “C” e “D”, apresentados adiante. O resultado final foi
um conjunto de desenhos acerca do Curumim e da infancia indigena em meio a
natureza, mas cada um com a subjetividade do estudante que o realizou,
complementando figuracdo do personagem com as técnicas e concepcdes que a
crianca tem apropriadas em si (figuras 11, 12, 13 e 14). Essa etapa se classifica na
abordagem antropoldgica de Cardoso de Oliveira (2000) como o ato de escrever,
que, apesar de ndo ocorrer aqui de modo textual, se da por meio do registro

imagético subjetivo da experiéncia cultural vivenciada.
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Figura 8: Arte feita pelos estudantes com monotipia de folhas de arvore e tinta guache.

Fonte: Acervo pessoal.

Figura 9: Exemplo da atividade de desenho na lousa da sala de aula.

Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 10: Exemplo da atividade com monotipia e desenhos para referéncia dos estudantes.

Fonte: Acervo pessoal.

Figura 11: Desenho do estudante “A”. Monoatipia de folha de arvore, tinta guache e caneta

hidrografica.

Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 12: Desenho do estudante “B”. Monotipia de folha de arvore, tinta guache e caneta

hidrografica.

Fonte: Acervo pessoal.

Figura 13: Desenho do estudante “C”. Monotipia de folha de arvore, tinta guache e caneta
hidrografica.

Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 14: Desenho do estudante “D”. Monotipia de folha de arvore, tinta guache e caneta

hidrografica.

Fonte: Acervo pessoal.

Em sequéncia, outra atividade de desenho foi aplicada, agora com a
finalidade de o estudante registrar aspectos do seu cotidiano e atividades preferidas.
Em alguns casos, os estudantes retrataram suas vivéncias em conjunto com 0s
aspectos apresentados no livro, como um dialogo entre seu cotidiano e o cotidiano
do Curumim. O estudante “A”, por exemplo, associou o fato de o Curumim consumir
muitas frutas e acrescentou ao seu desenho sua fruta favorita, em meio ao cenério
que lhe é comum, a sua propria casa (figura 15). O estudante “B” utilizou-se do
mesmo raciocinio, desenhou sua fruta favorita, que no caso, € a macéa, e registrou
sua atividade preferida, que é andar de carro com seus pais (figura 16). Ja o
estudante “C” acrescentou os elementos da histéria de dois modos em seu desenho,
o semelhante, que diz respeito a brincar de subir em arvores, e o diferente, que se
refere ao consumo do agai, em seu caso, como sorvete e com leite condensado
(figura 17). Por fim, o estudante “D” tomou como inspiracdo da histéria as
brincadeiras no rio, que desenhou por afirmar que gosta de admirar a agua sentada
sobre uma pedra, e também adicionou sua fruta favorita a composi¢cdo, que € o

mirtilo (figura 18).
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Figura 15: Desenho do estudante “A”. Canetas hidrogréficas.

Fonte: Acervo pessoal.

Figura 16: Desenho do estudante “B”. Canetas hidrograficas.

Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 17: Desenho do estudante “C”. Canetas hidrograficas.

Fonte: Acervo pessoal.

Figura 18: Desenho do estudante “D”. Canetas hidrograficas.

Fonte: Acervo pessoal.

Ao fim, concluimos a proposta com uma troca de ideias, recapitulando o que
fora produzido e discutido a partir do livro infantil. Conversamos sobre as
semelhancas e diferencas que permeiam o0s costumes e as praticas culturais, que,
mesmo em comparagcdo, ndo anulam uma a outra. Trata-se, assim, de uma

avaliacdo para compreender qual o resultado da abordagem da antropologia ludica
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aplicada em sala de aula e qual seu impacto nos estudantes, como modificou suas
percepcdes da realidade e expandiu seus horizontes culturais. Os modos de vida
sao unicos entre si, e sdo diversos em seu modo de existir socialmente, 0s sujeitos,
conhecimentos e as praticas inseridas nesses modos justificam, por si s6, sua
existéncia dentro da historia da humanidade. Esta finalizagdo pode ser caracterizada
como uma segunda interpretacdo, que conclui o processo antropolégico ludico de
forma significativa e associada a realidade concreta das criancas, fundamental para

uma verdadeira aprendizagem, aqui proposta como cultural, critica e sensivel.
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7. Concluséo

Os principios da abordagem da antropologia Iudica com criangas se pautam,
primordialmente, no acesso a diversidade cultural e as diferentes experiéncias
sociais dentro do espaco escolar. Estes aspectos foram trabalhados ao longo da
proposta, desde sua base teorica até sua aplicacdo na pratica, alcangcando o objetivo
de propiciar aos estudantes da educacao infantii uma expansado dos horizontes
culturais de modo ludico e significativo, em que se inseriram num contexto cultural
diferente por meio da mediacdo educativa e do livro infantil. Desse modo, como é
pretendido, tornaram-se sujeitos condutores da abordagem da antropologia ladica,
capazes de interpretar fenbmenos culturais e artisticos tendo como referéncia suas
préprias realidades e vivéncias.

As esferas bases que sustentam a antropologia ludica foram igualmente
contempladas na formulacdo tedrica e na atividade pratica, oportunizando as
criangas da educagdo infanti um contato direto com o0s conhecimentos
antropoldgicos e artisticos, além de possibilitar sua instrumentalizacéo e apropriacao
para realizar um produto subjetivo, que é fruto de andlises criticas da cultura e da
sensibilizacdo da producéo e fruicdo artistica. Com isso, € possivel afirmar que a
proposta atingiu sua meta de formagao de “pequenos antropdlogos”, pois teve a
crianga como protagonista do processo de ensino-aprendizagem cultural.

Os resultados obtidos na aplicacdo da antropologia ludica na realidade escolar
demonstram o impacto que a diversidade cultural pode ter sobre os individuos, aqui,
no caso, criangas da educacédo infantil. O que se vé nos trabalhos desenvolvidos
pelos estudantes é a abertura para o outro e para a cultura ainda desconhecida,
permitindo, através da sensibilizacdo e da critica, que ela afete suas concepcdes e
ideias. Do mesmo modo, a cultura se afeta pela transposi¢cdo das vivéncias dos
estudantes, criando uma relacéo de troca que passa ser significativa, transformando
tanto a cultura quanto a crianca. Além dos trabalhos realizados, € possivel avaliar os
efeitos da antropologia ladica nos didlogos com os estudantes, no qual o assunto do
livro, como personagem e eventos, perdurou por alguns dias em sala de aula,
demonstrando uma internalizag&o da historia no imaginario das criancgas.

Para tanto, é necessario que os professores se utilizem da analise critica e
questionadora, sem deixar de lado a sensibilizacdo da experiéncia artistica, para que
consigam selecionar materiais adequados aos estudos da cultura, bem como

garantir a mediacdo do estudante em relacédo ao objeto do conhecimento. A escola
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também tem seu papel dentro da antropologia ludica, pois é nela que o processo
educativo ocorre, fundamentando sua estrutura e seu posicionamento dentro da
sociedade.

A necessidade de trabalhar a diversidade cultural e questdes sociais na escola
publica se justifica na pluralidade da mesma, em que cada estudante € um ser Unico,
com diferentes aspectos fisicos, cognitivos, econdmicos e sociais. A escola como
espaco de educacdo para a vida social € o local ideal para a instauracéo e expansao
de conhecimentos culturais, visando a formacéo de futuros cidaddos democraticos
de uma sociedade plural. A antropologia ludica surge, entdo, como uma resposta a
esta necessidade, permitindo que criangcas pequenas iniciem nos estudos culturais
desde a primeira infancia, estabelecendo no¢des de respeito e protecdo em frente
ao outro e a sua cultura.

O potencial educativo da proposta da antropologia ludica se expande conforme a
instauracdo de um posicionamento critico de professores e educandos, ao mesmo
tempo em que € trabalhada a sensibilidade, para, assim, analisar e fruir obras e
textos com possibilidades de expansdo do discurso cultural humano. Enfim, a
antropologia ludica € um processo educativo que nao se finda, pelo contrario, tende
a perpetuar e se consolidar conforme o seguimento da producdo cultural da
humanidade, bem como das interpretacdes a serem realizadas sobre a mesma, num
ciclo de apropriacdo e producdo continuo da diversidade cultural, levando aos

individuos o reconhecimento do outro e de si mesmo a partir de uma visao exterior.
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