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RESUMO

A presente pesquisa, em nivel de doutorado, teve como problematica
investigar os significados e usos dados a dimensao corporal. Bem como,
identificar como e por meio de quais processos as criangas constroem,
manifestam, representam e experienciam seus corpos, tendo em conta as
definigdes e determinagdes de uma ordem institucional adulta, bem
como, de uma ordem social emergente das proprias criangas. Para isso,
na pesquisa, a atencdo se dirige, sobretudo, as ldgicas sociais de agdo
social adotadas pelas criangas nas ac¢des e relacdes estabelecidas com os
adultos e com outras criangas. Tanto nas atividades sistematizadas pelos
adultos, como nas brincadeiras e relacdes estabelecidas em diferentes
espacos e tempos. Para alcancar esse intento e, a fim de trazer uma
descri¢do que se aproximasse de uma perspectiva das criancas, utilizou-
se procedimentos metodologicos provenientes da etnografia: registros
escritos, fotograficos e filmicos. A geragcdo de dados foi realizada
durante nove meses no ano de 2009 em uma institui¢do publica de
educagdo infantil da rede municipal de Florianopolis, localizada em
zona urbana que atendia criancas de 0 a 6 anos de idade em periodo
integral. O grupo de criangas pesquisado era composto por 15 criangas
com idade entre dois e trés anos - 12 meninas e 3 meninos. A grande
maioria das criangas era oriunda de familias nucleares. Na composicao
das familias, cerca de metade do grupo de criancas era composta por
filhos unicos, a outra metade tinha um, ou, dois irmdos. Do total de
criangas do grupo pesquisado, a grande maioria, enfrentava dificuldades
em sua condi¢do social e econdmica. A partir de uma perspectiva que
valoriza um olhar multidisciplinar sobre a realidade educacional,
colocou-se, como fundamental, para as analises dos dados, estabelecer
um didlogo com as contribui¢des de outros campos de conhecimento,
especialmente com as ciéncias sociais. Mais especificamente, com os
estudos sociais da infancia, que hoje abrangem, principalmente, estudos
da infancia compostos por pesquisadores de areas como: Sociologia,
Psicologia, Educacdo, Antropologia, Geografia e Histéria. As quais,
ajudam a entender as criancas de forma mais concreta, mais plena,
procurando reconhecer as inteligibilidades constitutivas de seus modos
de ser e agir no mundo. A partir da defini¢do das categorias de andlise,
as quais, emergiram da geragdo de dados realizou-se, primeiramente,
uma analise do espago-tempo onde ocorriam e decorriam as acdes
sociais e os retratos da construgdo do movimento de uma ordem
institucional adulta a uma ordem emergente das crian¢as no contexto
investigado. Destacam-se, nessa andlise, os ajustamentos primdrios €



ajustamentos secunddrios, 0s quais apontam o confronto entre os
espacos-tempos dos adultos e os espagos-tempos das criangas. Na
sequéncia da analise foi dado relevo a dimens3o corporal e aos
meandros de uma ordem emergente das criangas trazendo episodios que
envolviam brincadeiras, género, afetividades e o corpo como
experiéncia e possibilidade de acdo social. Dentre as categorias
presentes nas analises, o género mostrou-se uma categoria central,
especialmente pelo fato da dimensdo corporal € sua vinculagcdo com o
género estarem diretamente envolvidos na acdo social. Assim,
constituindo-se meios para se entender como os corpos podem ser
usados na negociacdo de relagdes de poder nas interagdes entre as
criangas. Nesse sentido, conclui-se que ¢ essencial, para os estudos
sociais da infincia, acompanhar e compreender como tal processo de
negociagdo ¢ vivido e significado, bem como, quais conhecimentos,
saberes e elementos sociais e culturais sdo determinantes no mesmo.
Mais importante ainda, parece ser, a compreensdo dos usos que as
criangas ddo a esses conhecimentos nas relagdes que estabelecem com
seus pares e também com os adultos no dia-a-dia das instituigdes de
educacdo infantil. Assim como se torna essencial para os estudos sociais
da infancia, tais conclusdes tornam-se, também, essenciais para a
consolidagdo de uma Pedagogia da Infancia que busca indicagdes
pedagogicas que levem em conta as criangas, suas especificidades e
diversidades sociais, culturais, geograficas, étnicas e de género. Uma
Pedagogia que almeja dar, também as criangas, condi¢des de exercerem
sua condi¢do de atores sociais.

Palavras-chave: educagdo infantil - relacdes sociais - dimensdo
corporal - género - etnografia.



ABSTRACT

This research at the doctoral standard, was problematic to investigate the
meanings and uses gives to body dimension. And identify how and
through what processes the children build, express, represent and
experience their bodies, taking into account the definitions and
determinations of an institutional adult order, as well as an emergent
social order of the children themselves. For this, the research, attention
is directed especially to social logics of social action taken by children
in the actions and relationships with adults and other children. Both
activities systematized by adults, as in jokes and established relations in
different spaces and times. To achieve this intent, and to bring a
description that approached from the perspective of children, we used
methodological procedures from ethnography: written records,
photographs and film. The data generation was carried out for nine
months in 2009 in a public childhood education institutions in the
municipal Florianépolis, located in an urban area that cared for children
0-6 years full time. The group of children studied was composed of 15
children aged between two and three years - 12 girls and three boys. The
vast majority of children were from nuclear families. The composition
of families, about half of the group of children comprised only children,
the other half had one or two siblings. Of all children of the group
surveyed, the vast majority, faced difficulties in their social and
economic condition. From a perspective that emphasizes a
multidisciplinary look on the educational reality, stood as fundamental
to the analysis of the data, establish a dialogue with contributions from
other fields of knowledge, especially with the social sciences. More
specifically, the social studies of childhood, which now comprise mainly
studies of childhood composed of researchers from fields such as
Sociology, Psychology, Education, Anthropology, Geography and
History. Which, help children understand more concretely, fuller
looking recognize intelligibilities constitutive of its modes of being and
acting in the world. From the definition of the categories of analysis,
which emerged from the data generation was carried out, firstly, an
analysis of space-time it occurred and stemmed the social actions and
pictures of the construction of the movement of an institutional adult
order to an emergent social order of the children in the context
investigated. Stand out in this analysis, adjustments primary and
secondary adjustments, which show the comparison between the space-
times of adults and children space-times. Following the analysis was
being given to body dimension and the intricacies of an emerging order



of the episodes that involved bringing children play, gender, affectivity
and the body as experience and possibility of social action. Among the
categories in the present analyzes, gender was a central category,
especially because body dimension and its relationship to gender are
directly involved in social action. Therefore, being means to understand
how bodies can be used in negotiating power relations in the interactions
among children. Accordingly, we conclude that it is essential for the
social studies of childhood, monitor and understand how such a process
of negotiation and meaning is experienced as well as what skills,
knowledge and social and cultural elements which determine the same.
More importantly, it seems, the understanding of the uses that children
give to such knowledge in establishing relationships with peers and with
adults in day-to-day early childhood education institutions. As it
becomes essential for the social studies of childhood, such conclusions
become also essential for the consolidation of a child pedagogy that
seeks nominations teaching that take into account children, their
specificities and diversities social, cultural, geographical, ethnic and
gender. A pedagogy that aims to give children too, able to exercise their
status as social actors.

Keywords: early childhood education - social relations - body
dimension - gender.
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CAPITULO I

INTRODUCAO

“Quando o verdo me passa pela cara,
a mdo leve e quente da sua brisa,
o0 que penso eu do mundo?

Sei la o que penso do mundo!
Penso com os olhos e com os
ouvidos.

E com as mdos e com os pés

e com o nariz

e a boca.

Sou mistico, mas s6 com o corpo.
A minha alma

é simples”.

Fernando Pessoa

1.1 DAS INQUIETACOES QUE MOVEM A PESQUISA

Para iniciar a escrita e a descrigdo da caminhada dessa
pesquisa trago a poesia de Fernando Pessoa, pois, 0 modo mistico como
as criangas vivem as rela¢des por meio da dimensdo corporal precisa, a
meu ver, de um olhar mais detalhado e atento. Sempre tive o
entendimento de que essa dimensdo se constitui central para as criangas,
sobretudo para as bem pequenas. Mas como o conhecimento sobre a
perspectiva das proprias criangas €, ainda, incipiente, ndo poderia
afirmar essa ideia a partir de minhas suposi¢des e perspectivas. Penso
que ¢é necessario refinar o conhecimento sobre a questdo e, para isso, €
preciso uma aproximagdo as criangas, ¢ preciso dirigir o olhar
atentamente as acdes sociais desenvolvidas por elas para, a partir da
perspectiva delas proprias, compreender se, € como, a dimensdo corporal
se coloca; com que centralidade e grau de importancia distingui-se para
as criangas.

Para tanto, lancei algumas perguntas, cuja finalidade,
era que estas servissem como um fio condutor no desenrolar da
pesquisa: 1) A partir da perspectiva das criangas como e para que a
dimensdo corporal ¢ importante? 2) Em quais situagdes e relacdes
sociais as criancas utilizam seus conhecimentos sobre a dimensao
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corporal? 3) Como e em quais relagdes sociais entre as criangas € com
os adultos a dimens&o corporal se torna um componente central?

Na elaboragdo dessas perguntas, bem como no
desencadear da pesquisa, uma indicagdo que sempre esteve presente
foram os estudos e pesquisas em torno dos estudos sociais da infancia e,
em particular, a constatagdo dos socidlogos James, Jenks e Prout,
(2000); James (2000). Eles concluiram que, para as criangas, com as
quais realizaram pesquisas, aspectos tais como: estatura, forma,
aparéncia, sexo e desempenho funcionavam como fontes, embora
flexiveis e mutaveis, no processo das interagdes, formagao de identidade
e relacionamentos, ainda em formacdo nas criancas. Para os autores, a
dimensdo corporal teria também uma centralidade nas relagdes e
interagdes sociais das criangas, nas quais, o corpo poderia exercer acao
social e ser fonte de acao social'.

Essa compreensdo de corpo como fonte de acdo social,
foi utilizada por Fingerson (2009) como ferramenta analitica para
conduzir sua pesquisa com meninas adolescentes, na qual analisa
categorias como género ¢ poder no processo da menstruacdo. Para
Fingerson (2009 p. 220): “Estas ferramentas analiticas podem ser usadas
para entender como os corpos podem ser usados na negociacdo de
relagdes de poder na interagio diaria em todas as idades e grupos™.
Aliadas as inquietudes pessoais citadas acima, as quais compreendo
estarem também contaminadas e motivadas pelas consideragdes desses
estudos sociais da infincia, procurei direcionar meu olhar para o corpo
como uma dimensdo social ¢ como possibilidade de expressividade e
acgdo, na busca de compreender, como Fingerson (2009, p. 220), que:
“[...] o corpo esta diretamente envolvido na agfo social, tanto quanto
exerce a¢do social, ¢ como uma fonte nas interagdes sociais do ator”,
sem, contudo negar sua dimensdo biologica, a qual também esta
infiltrada na cultura, ou seja, ha entre natureza e cultura uma mutua
produgdo.

' No capitulo III pretendo aprofundar os conceitos de agio social e ator social, bem como o
histérico de auséncias da dimensao corporal em relagdo com essa tematica.

% Agradego a0 DAAD a bolsa de doutoramento que possibilitou a estada por um ano e quatro
meses na Alemanha para aprofundamento dos estudos e o acesso aos materiais em lingua
alema e inglesa. Considerando o respeito ao texto no original e minha limitagdo na tradugio de
outras linguas para a lingua portuguesa, citarei, ao longo deste trabalho, o texto na lingua
original sempre em nota de rodapé: “These analytic tools can be used to understand how bodies
can be used in negotiating power relations in daily interaction in among all ages and groups”
(Fingerson, 2009, p. 220).

3 [...] the body is directly engaged in agency, both as it exerts agency and as it a source of
agency in the actor’s social interactions (Fingerson, 2009, p. 220).
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Nos indicativos teoricos, outro aspecto que me move ¢é
a busca em compreender, de modo menos dicotdmico e fragmentado, a
dimensdo corporal. Essa necessidade ¢ apontada por pesquisadores
Almeida (2002); James, Jenks e Prout (2000); Le Breton (1995, 2003,
2006, 2009) Mendes e Nobrega (2004); Ribeiro (2003a); Silva (1999,
2001); que afirmam ser preciso compreender o corpo como uma
interconex@o entre natureza e cultura, em que ambas mantém relagdes
de mutua producao.

A opcdo pela denominacdo de dimensdo corporal,
como ja abordei em Buss-Simdo (2009), advém da preocupagdo que
diferentes conceitos trazem também diferentes concepgdes. O conceito
corpo tem recebido algumas denominagdes diferenciadas tais como:
corporeidade, que numa defini¢do ampla se refere a uma ideia abstrata
de corpo, de ser corporeo; corporalidade, que em Francé€s e Espanhol
tém distingdes minimas do termo corporeidade, mas que na lingua
portuguesa ndo difere, ou seja, significa a qualidade de ser corpo ou de
ser material e; corpo que tem uma concepcao predominante na historia
da Filosofia como instrumento da alma. Em busca de uma ampliacdo do
conceito de corpo e de uma superacdo da dicotomia entre natureza e
cultura, tenho optado pelo uso da expressao dimensdo corporal.

Compreendo a dimensdo corporal como uma categoria,
na qual, na delimitacdo do que seja o biologico encontram-se ja as
marcas das reflexdes e concepgdes que se constroi ao longo da historia,
ou seja, encontram-se ja as marcas da cultura. Penso que esta
nomenclatura possa contribuir para uma compreensao de corpo de forma
menos parcial e dicotdmica em que ha relagdes de miitua produgdo entre
ambas. Também, pelo fato de este conceito encontrar afinidades com os
principios de uma Pedagogia da Infancia, a qual, busca atentar para as
diversas dimensdes humanas, procurando concebé-las como ndo
dissociadas, ao tratar dos conhecimentos que possam sustentar essa
Pedagogia.

Historicamente, o corpo ora foi concebido como
heran¢a da natureza, bioldgica, ora como heranga cultural, social e
historica. Sendo que, até muito recentemente, estas duas dimensodes
vinham sendo estudadas separadamente, sem se considerar as mutuas
relagdes entre elas. Em meu entender, ao lidar separadamente com essas
duas concepgdes a tendéncia € que se elaborem reducionismos e
determinismos sobre as noc¢des de corpo, compreendendo as herangas
da natureza e da cultura sempre como oposi¢cdes. Agamben (2005) alerta
que se corre o risco de deixar na sombra aspectos essenciais da
complexidade das relagdes entre estas duas formas de heranca se se
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mantiver a perspectiva de concebé-las na reducdo, como simples
oposigdes.

E importante compreender que essas dualidades e
reducionismos trouxeram, e ainda trazem, limitacdes no ambito das
intervengdes sociais, em especial, para a educagdo, pois ndo consideram
a complexidade presente no real, ao ndo levarem em conta que a
dimensdo corporal realiza-se na interconexdo entre natureza e cultura,
estando presente em sua constituicdo elementos dessas duas herangas.
Alan Prout (2004), ao revisar criticamente os estudos sociais da infancia
define essa complexidade como uma necessidade de agregar a esses
estudos sociais da infancia o 3° excluido. Nessa perspectiva, o corpo se
caracteriza como um 3° excluido, na medida que ¢ hibrido, ou seja, ao
mesmo tempo natureza e cultura, cultura e natureza de forma
indissocidvel. Todavia, a tendéncia ao olhar essa dimensdo corporal tem
sido de se fixar nas fronteiras - natureza ou cultura - e ndo ver o que esta
‘entre’, ndo ver o que pde em contato e relacdo essas duas extremidades,
ou seja, ndo ver o 3° excluido. Nas palavras de Prout (2004, p. 10):

[...] o problema esta no facto de as categorias, por
serem tebricas, serem mutuamente exclusivas. E
dificil encontrar qualquer ponto de contacto entre
elas porque estas definem-se para além do
dominio umas das outras, ora apagando tudo
quanto possa servir de elo de ligacdo entre elas,
ora distribuindo-o entre si para que se torne
propriedade ou de uma ou de outra. Desviam a
atengdo das mediacdes e ligagdes entre as
dicotomias que originam. Neste sentido, excluem
tudo quanto se encontra abaixo e entre elas,
anulando a sua dependéncia mutua [...].

Esse 3° excluido € o que esta no territorio que se debate
entre as margens e esta entre as zonas de fronteiras, o que estd em
‘transito’, ¢ o que ‘foge’ e que constitui a complexidade do real. Aqui
reside uma grande tensdo ¢ um desafio que se pretende desenvolver
nessa pesquisa: conseguir ‘ver’ ou ‘agarrar’ o que esta ‘entre’ no que se
refere a dimensdo corporal nas relagcdes e interagdes que as criangas
estabelecem em um contexto institucional.

Contribuem na busca pela superacdo desses
reducionismos, os estudos de Fingerson (2009); James, Jenks e Prout
(2000); Le Breton (1995, 2003, 2006, 2009); Mendes e Nobrega (2004);
Prout (2000; 2004, 2005); Shilling, (1996; 2008); Silva (1999, 2001);
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Turner (1992; 1996) ao destacarem que o ser humano deve ser
considerado um ser biocultural, pois €, a0 mesmo tempo, totalmente
bioldgico e totalmente cultural, uma vez que, no ser humano a natureza
e a cultura se interpenetram através de uma logica recursiva ¢ o que é
biolégico encontra-se simultaneamente infiltrado de/na cultura e vice-
versa.

Todavia, sendo o corpo uma interface entre o social e o
individual, entre a natureza e a cultura, entre o fisioldgico e o simbolico,
entre razdo e emogdo, entre corpo € mente, requer cautela em seus
estudos e pesquisas. Estudiosos do campo dos estudos sociais da
infincia, especialmente Alan Prout, no livro The future of childhood
(2005), toma esta cautela ao indicar meios para privilegiar pesquisas que
busquem, o mais completamente possivel, dar conta de uma justa inter-
relacdo entre natureza e cultura, procurando evitar redugdes que
minimizem a complexidade de cada uma dessas dimensoes. Tal cuidado
tem a intencdo de prevenir que esteredtipos e preconceitos raciais se
reafirmem nas sociedades.

Essas consideragdes teodricas, a0 mesmo tempo em que
se configuram como motivadores e impulsionadores para a pesquisa, em
alguns pontos necessitam ser compreendidas e evidenciadas na realidade
concreta com as criangas, fato este que justifica, também, o interesse
dessa pesquisa. Quando destaco “realidade concreta” das criangas nio
desconheco que diferencio os variados contextos dos quais as criangas
participam, como, por exemplo, a familia, as institui¢des de educacdo
infantil, a escola, etc. Pois, compreendo que as criangas experimentam
sua dimensdo corporal de maneiras diferenciadas: como filhos, como
irmaos, como criangas de creche ou pré-escola, como alunos da escola,
como companheiros e etc. Entendo que, dentro de cada um desses
contextos, ha ordens sociais que instituem formas relacionais com uma
determinada hierarquia e um determinado controle sobre as regras, sobre
0s recursos, sobre os arranjos espagos-temporais que ‘moldam’,
condicionam ou constrangem os modos como se pode viver e
experienciar a dimensdo corporal.

Ao analisar o espago e o tempo, pretendo voltar minha
aten¢do mais marcadamente para o espaco da sala e ndo tanto para os
espacos externos e do parque. Essa decis@o decorre de um saber que, nos
contextos educativos, tem denominado esse espaco como o espago do
trabalho pedagodgico em oposicdo ao parque, o qual tem sido
denominado espaco do corpo, onde as criancas poderiam explorar o
corpo e o movimento. Numa tentativa de problematizar essa dicotomia,
pretendo analisar, de forma proposital, o espaco da sala, objetivando
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evidenciar que o corpo € central e esta presente também nesses espacos
onde os preceitos de uma dicotomia Moderna definiram como sendo o
espaco do pedagogico, da cogni¢do, da mente.

Desse modo, no caso desta pesquisa, a realidade
concreta a qual se pretende dirigir o olhar serd a estrutura social de uma
instituicdo de educagdo infantil. Compreendo que essa estrutura social -
instituicdo de educagdo infantil - é imposta pelos adultos, sendo,
portanto, um contexto privilegiado para investigar como as criangas
lidam com essas estruturas e como elas se manifestam corporalmente
nessas relagdes de poder com os adultos e com as outras criangas. Com
base em Ferreira (2002, 2004) concebo essa estrutura social adulta
dotada de duas propriedades, ou seja, primeiro como resultado de uma
construgdo socio-historica que se destina a socializagdo das criangas,
segundo, como resultado da presenca do adulto-professora, a qual, se
torna o elo que representa e assegura que essa estrutura social funcione
por meio dos arranjos espaciais € temporais na organizacdo e
planejamento do cotidiano para e com as criangas.

Embora o adulto-professora ocupe uma posic¢ao central
nessa estrutura social, sua relevancia nesse estudo sera, no entanto,
periférica e relativamente indireta, ndo pretendo me deter nas suas
competéncias pedagdgicas nem nas suas concepgoes de criangas e seus
pontos de vista em relacdo as criangas. O que interessa considerar nesse
estudo ¢ que dada esta ordem institucional adulta, as criancas ao
participarem dessa estrutura - institui¢ao de educagdo infantil — por meio
de acdes sociais organizadas e regulares que permitem a sua reprodugao
no espaco e no tempo, passam a se integrar tanto na ordem institucional
adulta, bem como numa ordem emergente criada por elas: ordem social
infantil instituinte ou emergente como define Ferreira, (2002, 2004).

As criangas, ao instituirem essa ordem social
emergente, criam uma realidade alternativa a ordem institucional adulta,
tendo como referéncia valores e regras sociais delas proprias, revelando
que elas ndo se limitam a reproduzir o mundo dos adultos. Pelo
contrario,

[...] o reconstroem e ressignificam através de
multiplas e complexas interagdes com os pares,
permite mostra-las ndo s6 como autoras de suas
proprias infincias, mas também como actores
sociais com interesses e modos de pensar, agir e
sentir especificos e comuns, capazes de gerar
relacdes e conteudos de relagdo, sentido de
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seguranca ¢ de comunidade que estdo na sua
génese como grupo social (FERREIRA, 2004, p.
58).

Objetivando olhar o cotidiano de uma instituicdo de
educacdo infantil, a partir da perspectiva das criancgas, com a finalidade
de compreender a emergéncia e afirmacdo de uma ordem social
instituinte € preciso deslocar o angulo de andlise de ‘cima para baixo’, ¢
preciso: “[...] a identificacdo e analise da simultinea e reciproca
construgdo social de trés processos centrais: o da cultura das criangas, o
da sua organizacdo como grupo social de ‘pares’ e o da(s) sua(s)
ordem(ns) sociai(s)” (FERREIRA, 2004, p. 58-59).

Ao se encontrarem regular e rotineiramente no mesmo
contexto institucional, ¢ ao realizarem cotidianamente atividades
conjuntas e ordenadas que satisfazem expectativas comuns e reciprocas,
as criangas geram, na sua pratica e nas suas rela¢des, uma ordem social
emergente, a qual, ¢ socialmente convencionada por elas proprias
regulando e organizando as agdes individuais e coletivas desse grupo.
Tais agdes, ndo fazem sentido fora do seu contexto, ou seja, ndo t€m
sentido isoladamente, elas s6 fazem sentido se interpretadas
contextualmente. Elas s6 se tornam acontecimentos sociais se
negociados e interpretados ou re-interpretados com os Outros, por meio
de suas interagdes sociais. Identificar e compreender essa ordem social
emergente tem sido também um desafio para os pesquisadores, pois, ¢
preciso que se ‘mergulhe’ nessa ordem social que ¢ construida pelas
criangas para que se possa legitima-la e ser possivel uma aproximacao a
perspectiva delas e dos seus modos de se socializarem. Além disso,
como afirma Danby (2005, p. 177): “Pelo reconhecimento das ordens
sociais das criancas, ordens sociais dos adultos podem ser também
identificadas™.

A definicdo da realizagdo dessa pesquisa, em uma
institui¢do de educacdo infantil publica, justifica-se, em grande parte,
pelas minhas inquietagdes como professora de educacdo infantil. No
exercicio da docéncia deparei-me com questdes, tais como: a fung¢ao do
adulto profissional, o significado de ser crianca e o da infancia, o papel
da educacdo infantil, as relagdes entre adultos e criancgas, a visibilidade e
invisibilidade das criancas e de sua dimensdo corporal nesse contexto,

4 “By acknowledging the social orders of children, social orders of adults can also be
identified” (Danby, 2005, p.177).
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como o corpo pode ser visto como meio de ago social na educagdo da
pequena infancia, entre outras.

No cotidiano das instituicdes nas quais trabalhei, por
muitas vezes as questdes referentes a dimensdo corporal surgiram e
deflagraram a percep¢do de um ndo conhecimento a respeito de como
olhar para essa dimensdo para além de um corpo que ora deve e pode se
movimentar, ora precisa permanecer sentado, ser limpo, ser alimentado
e repousado dentro das rotinas da instituicdo. Mesmo esse ndo
conhecimento precisava, em muitas situacdes, de alguma resposta e
encaminhamento imediato, os quais se davam sob uma postura de
negacdo, ou reprimendas, sobretudo, quando as situagdes envolviam
questdes de género e sexualidade ou, quando as criangas criavam
capacidades de se relacionar com outras criangas e adultos por meio
dessa dimensdo corporal que ndo correspondiam aos padrdes tidos como
‘normais’ ou civilizados.

No que se refere a essas situagdes, 0 que mais me
intrigava, era compreender como essas situagdes eram/sdo vividas na
perspectiva das proprias criancas. Como situagdes envolvendo a
sexualidade e relagdes de género sdo importantes para as criangas?
Como elas as significam? Do meu ponto de vista, quando se
compreender como essas situagdes sdo vividas e significadas pelas
proprias criangas € que se sabera, com maior clareza, trazer indicativos
para trabalhar essas questdes no cotidiano das instituigdes em que as
criangas sejam realmente respeitadas como sujeitos de direitos e atores
sociais. Nesse aspecto, concordo com Rocha (2008, p. 47), quando
afirma que a pesquisa educacional necessita manter um dialogo com
diferentes campos disciplinares “[...] no sentido de conhecer o modo
como as criangas vivem a sua infancia e a representam, para, a partir dai,
balizar a agdo educativa”.

E importante salientar que a trajetéria deste trabalho
enquadra-se em um movimento de pesquisa desenvolvido pelo Nucleo
de Estudos e Pesquisas da Educacao na Pequena Infancia (NUPEIN), do
qual participo, e no &mbito do qual desenvolvi, durante meus estudos de
mestrado, uma investigacdo em torno das concepgdes de corpo, infancia
e educagdo na producdo cientifica brasileira. Na época, a pesquisa estava
articulada a um projeto denominado CRIE®, que buscava investigar

* Projeto de cooperagdo internacional entre: O Instituto de Estudos da Crianca da Universidade
do Minho, Portugal, o Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educagdo na Pequena Infincia
(NUPEIN) e a linha de pesquisa em Educagdo e Infancia do Programa de Pos-Graduagdo em
Educagdo, ambos da Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil. Projeto denominado
Crianga e Educagdo: as produgédes simbdlicas nas politicas, normas e nos saberes cientificos
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concepgoes sociopedagdgicas sobre a infincia e sua educacdo, a partir
de dimensdes analiticas: as orientagdes das politicas; as normas legais; e
os saberes cientificos produzidos no Brasil, mais particularmente entre
os anos de 1997 a 2003. O periodo proposto pretendia dar conta de
atualizar andlises anteriores ja realizadas, particularmente quanto aos
saberes académicos.

Atualmente, dando continuidade a tematica
desenvolvida no mestrado, a presente pesquisa em nivel de doutorado,
se vincula ao interesse de pesquisa do NUPEIN que visa conhecer as
criancas a partir delas mesmas, a partir de suas proprias manifestagdes.
Dentre as pesquisas ja realizadas e que, de algum modo, entrelagam-se
com os estudos e pesquisas do NUPEIN, destaca-se a tese de doutorado
de Ferreira (2002) em que a autora procura mostrar como criangas entre
3 ¢ 6 anos de idade tecem suas relagdes sociais com outras criangas ¢
com os adultos no contexto educativo. Outras pesquisas a serem citadas
aqui, como fonte, sdo a tese de Guimardes (2008) e a dissertagdo de
Schmitt (2008), em que as autoras procuram conhecer e compreender as
relagdes sociais dos adultos com os bebés, bem como, dos bebés entre si
em bercarios de creches. Também a tese de doutorado de Coutinho
(2010), agrega dados significativos as nossas referéncias, na medida em
que a pesquisadora procura se aproximar do conhecimento da agdo
social dos bebés na estruturacdo dos seus cotidianos educativos na
creche. Em sua pesquisa, a autora evidencia a dimensdo corporal como
uma categoria central para essa agdo social dos bebés. Cabe ainda
identificar a pesquisa de Agostinho (2010) pesquisadora brasileira que,
ao investigar os modos de participagdo das criangas em um contexto de
educacdo infantil na Italia, enfatiza a dimens&o corporal como forma de
expressdo e comunicacdo das criangas. Para essa pesquisadora o corpo ¢
compreendido como base da experiéncia social € como um meio de
conhecimento, sendo que, por meio dessa dimensdo a autora busca
compreender os modos pelos quais a for¢a do social imprime sua marca
na natureza corporificada, a0 mesmo tempo em que as capacidades e os
recursos naturais sdo socialmente explorados e expressos pelas criangas.

Em comum com essas pesquisas citadas, a presente
pesquisa também propde aproximar-se do ponto de vista das criangas,
para, a partir do ponto de vistas delas, sobretudo das suas ordens sociais
emergentes, identificar o que se constitui importante para elas no que se

(CRIE) que se constituiu em um subprojeto do Projeto Criangas: Educagdo e Cidadania Ativa
(CECCA), que pretendeu fazer esses aprofundamentos a partir do marco histérico da LDB no
Brasil, 1997, até 2003.
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refere & dimensdo corporal, ou seja, como e, por meio de quais
processos, as criangas pequenas, entre 2 ¢ 3 anos de idade constroem,
manifestam e experienciam seus corpos. Para isso, na pesquisa, a
atengdo se dirige, sobretudo, as logicas sociais de ag@o social adotadas
pelas criangas nas relagdes com os adultos e com outras criangas, tanto
nas atividades sistematizadas pelos adultos, como nas brincadeiras ¢
relagdes estabelecidas em diferentes espagos e contextos. A intencao &,
entre outros objetivos, inventariar essa dimensdo, seus significados e
seus usos sociais. Compreender e distinguir as formas e as significagdes,
as vias de transmissdo ¢ atualizagdo de elementos culturais e sociais,
bem como, a emergéncia de novos elementos que reforcam, modificam,
multiplicam, transformam, transgridem e transcendem ou simplesmente
ocultam elementos ja preestabelecidos.

Uma hipétese que me conduziu na pesquisa € que a
socializagdo €, ao mesmo tempo, uma participagdo efetiva € uma
apropriagdo seletiva, reflexiva e critica (CORSARO 2002; 2005a;
2009) e que as criangas oscilam nessa apropriacdo, ou seja, estdo em
processo, construindo suas representacdes e sua consciéncia do mundo
social, bem como de si proprias. Nesse sentido, suponho que as relacdes
sociais ¢ os ‘modos’ e as agdes, ou seja, as 1dgicas sociais de agdo social
que as criangas estabelecem com os adultos e entre elas, sdo as bases
para que possam construir suas proprias percepgdes e representagdes de
corpo, ao mesmo tempo, que este corpo se torna componente da
possibilidade de acdo social. Nas palavras de Shilling (2008, p. 3) “O
corpo ¢ aqui encarado como parte integrante e, por vezes coincidente
com a agao social”®.

Finalizo essa introdugdo sublinhando que a opg¢éo por
um estudo empirico com as criangas ¢ decorrente, também, de
preocupagdes de ambito macro-estrutural, ou seja, sociais e politicas.
Em particular, com espagos educativos mais democraticos e que sejam
potencializadores de relacdes mais democraticas e igualitirias que
repercutam em oportunidades também mais democraticas e igualitarias,
em especial para aqueles em estado de maior subordinagdo, ou seja, para
0s grupos com menos poderes na sociedade.

Penso que aqui cabe incluir a reflexdo acerca de um
projeto desenvolvido por Santos (2008), denominado “Reinvencao da
emancipacdo social”. A partir da andlise dos resultados do referido

\

projeto o autor propde-se a estabelecer uma critica a racionalidade

® “The body is here viewed as integral to, and sometimes coterminous with, social
action”(Shilling, 2008, p. 3).
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ocidental, hegemoénica pelo menos nos ultimos 200 anos. Segundo o
raciocinio deste autor o conhecimento resultante de tal hegemonia ¢é
tanto necessario como inadequado para resolver os problemas que ela
prépria criou. Assim, imagina que € necessario abrir espago para outras
racionalidades e formas de produzir a existéncia, as quais tém sido,
sistematicamente, caladas pela racionalidade Moderna.

Para contrapor a racionalidade da Globalizagdo
ocidental hegemoénica, o autor propde o que denomina razdo
cosmopolita, contra o desperdicio da experiéncia. Como forma de
enfrentar o processo de producdo das auséncias pelo movimento da
globalizagdo hegemonica, dentro da razdo cosmopolita Santos propoe
trés estratégias: uma Sociologia das Auséncias, para expandir o presente
e poder prestar atencdo nas experiéncias ¢ formas de conhecimento até
entdo consideradas insignificantes e ilegitimas; uma Sociologia das
Emergéncias, para contrair o futuro e mostrar que as possibilidades tanto
podem ser para melhor como para pior e que € preciso entdo trabalhar
para que as melhores possibilidades sobreponham-se as piores; um
processo que ao invés de querer estabelecer uma Teoria Geral capaz de
explicar tudo procure promover uma teoria ou um trabalho de Tradugdo
que torne capaz uma possibilidade de criar uma inteligibilidade mutua
entre experiéncias possiveis e disponiveis.

A sociologia das auséncias tem por objetivo
transformar objetos impossiveis em possiveis e, com base neles,
transformar as auséncias em presengas. Dentro deste panorama o autor
identifica cinco logicas de produgdo das auséncias e da subordinacdo.
Dentre elas, o modo denominado pelo autor de “monocultura do saber e
rigor do saber” é o que mais me interessa no momento, pois concordo
com ele que o campo epistémico é o espago de maior poder da
hegemonia ocidental contemporanea, sendo, por isso, conteido
essencial de qualquer debate que se trave no campo educacional. Por
isso, debrugo-me, aqui, especialmente sobre esta ldgica de producdo da
ndo existéncia.

Na sociologia das auséncias ha um esforco em
demonstrar que “[...] o que ndo existe ¢, na verdade activamente
produzido como ndo existente, isto ¢, como uma alternativa ndo-credivel
ao que existe” (SANTOS, 2008, p. 102). Estudos e pesquisas tém
indicado que, no Projeto da Modernidade, as criancas e a infancia se
encontram nessa esfera das auséncias, ou seja, sdo concebidas numa
relacdo de oposicdo aos adultos, sempre como ndo possuidoras de
conhecimentos, de saberes, de experiéncias, portanto, sempre
concebidas como aquelas que devem ser formadas, ou seja, como
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projetos de futuro, abstraindo suas necessidades, seus desejos e seus
interesses de agora, neste momento mesmo em que sdo criangas, como
se a pouca idade fosse condi¢@o inerente de agravo de participacdo e de
cidadania.

Como superagdo da auséncia, provocada pela logica da
monocultura de saberes, Santos (2008) traz o entendimento de uma
ecologia de saberes, na qual, a 16gica da monocultura do saber cientifico
deve ser confrontada com identificagdo de outros saberes e critérios que
também vigoram nas praticas sociais. Para o autor, o proprio campo da
producdo do conhecimento pode abrir espago para o didlogo com outros
saberes sociais, de modo a alimentar a produgdo do conhecimento. A
ecologia dos saberes parte do pressuposto de que todas as praticas
relacionais entre os seres humanos, e destes com a natureza, implicam
mais de uma forma de saber e, portanto, também de ignorancia. Assim,
a credibilidade desses conhecimentos ndo-cientificos ndo implica o
descrédito do conhecimento cientifico, mas sua utilizacdo de forma
contra-hegemonica.

O principio de incompletude de todos os saberes ¢é a
condi¢do de didlogo e do debate epistemologico entre diferentes formas
de conhecimentos: “O que a ecologia dos saberes desafia sdo as
hierarquias universais ¢ abstratas e os poderes que, através delas, tém
sido naturalizados pela historia” (SANTOS, 2008, p. 108). A partir
dessa idéia, ha uma aposta de que a incompletude do saber adulto possa
ser alimentada com o saber das criangas, mas esse dialogo s6 é possivel
se os adultos se abrirem para a possibilidade de ouvir as criangas e
dialogar com elas.

1.2 FORMULACAO DO PROBLEMA

O que defini como problema de pesquisa foi se
formulando e re-configurando ao longo da pesquisa, sobretudo ao longo
da geragdo de dados’ , havendo, de certo modo, um didlogo constante
dos problemas definidos com a realidade que surgia no campo, um
pouco no sentido de como afirma Freitas (2003, p. 27), de que “[...] ndo

7 Utilizo o termo geracdo de dados, e nio coleta de dados, com base em Graue e Walsh
(2003), que sinalizam o fato de que os dados ndo ‘andam por ai’ esperando que algum
investigador os recolha, ao contrario, eles provém das relagdes e das interagdes complexas que
o investigador estabelece com o campo investigado, de modo que, um dado pode ser
considerado relevante para um investigador e pode ndo ser para outro.
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se cria artificialmente uma situagdo para ser pesquisada, mas vai-se ao
encontro da situagdo no seu acontecer, no seu processo de
desenvolvimento”. Mesmo agora, no momento da escrita definitiva
desse caminhar, esse problema de pesquisa estd ainda se re-
configurando, ganhando contornos mais claros e visiveis.

Assim, estd definido como problematica de pesquisa
investigar os significados e usos dados a dimensdo corporal pelas
criangas pesquisadas, bem como, identificar como e por meio de quais
processos as criangas constroem, manifestam, representam e
experienciam seus corpos tendo em conta as defini¢cdes e determinagdes
de uma ordem institucional adulta, bem como, de uma ordem social
emergente das proprias criangas. Para isso, na pesquisa, a atencdo se
dirige, sobretudo, as logicas sociais de agdo social adotadas pelas
criangas nas agdes ¢ relagdes com outras criangas € com os adultos,
tanto nas atividades sistematizadas pelos adultos, como nas brincadeiras
e relacdes estabelecidas em diferentes espacos e tempos.

1.3 OBJETIVOS DA PESQUISA

Objetivando investigar, entre as criangas pequenas,
como elas constroem as percepcdes e as representagdes de sua dimensao
corporal nas relagdes que estabelecem com outras criangas € com 0S
adultos, seja nas atividades sistematizadas pelos adultos, seja nas
brincadeiras nos diversos espagos ¢ tempos da instituicdo de educacdo
infantil investigada, foram elaborados os seguintes objetivos especificos
de pesquisa:

1.3.1 Objetivos Especificos:

- Evidenciar os significados e usos dados a dimensdo corporal pelas
criangas pesquisadas tendo em conta as defini¢des e determinacdes da
ordem institucional adulta, bem como, da ordem social emergente das
proprias criangas.

- Investigar as formas e as significacdes e as vias de transmissdo de
elementos culturais e sociais, bem como, a emergéncias de novos
elementos que reforcam, modificam, multiplicam, transformam,
transgridem e transcendem ou simplesmente ocultam aqueles ja
estabelecidos.
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- Reunir contribui¢des que possam subsidiar bases tedrico-praticas do
trabalho docente na educacdo na infancia, para a compreensdao do corpo
como componente da agdo social no ambito das a¢des pedagodgicas.

kskosk

Para a organizacdo da escrita, o texto foi dividido em
capitulos. No Capitulo II procuro trazer os caminhos metodologicos
seguidos para e na geragdo dos dados. Nesse capitulo detenho-me em
descrever os procedimentos eleitos para a realizacdo de uma pesquisa
com criangas pequenas. Inicialmente descrevo o contexto investigativo
para entdo chegar as primeiras aproximagdes com o campo e finalmente
0 encontro com as criangas. Nesse encontro com as criangas desenvolvo
reflexdes e indicativos que possam permitir uma aproximagao respeitosa
a perspectiva das criangas, na qual, constantemente me posiciono com
atencdo ao meu papel como pesquisadora nas relagdes que estabeleco
com as criangas e com os adultos.

No Capitulo III situo algumas das concep¢des de
infancia e crianga e os processos de socializagdo por considerar central,
nessa pesquisa, as relagdes sociais das criangas. Para aprofundar esses
processos de socializagdo desenvolvo o conceito de agdo social trazendo
para o debate o histérico de auséncias da dimensdo corporal no que se
refere a agdo social. A partir desse ponto passo a analisar os arranjos
espaciais e temporais onde decorrem as agdes dos adultos e das criancas
no contexto investigado. Nessa analise, minha atencdo voltou-se mais
marcadamente para o espago da sala e ndo tanto para os espacos
externos e do parque. Com base nos dados da pesquisa, procuro retratar
a construcao de uma ordem institucional adulta e a emergéncia de uma
ordem instituinte das criangas, apoiando-me, particularmente, nas
analises dos ajustamentos primarios e secunddrios quanto a essa
organizacdo dos espacos e dos tempos institucionais.

No Capitulo IV procuro dar relevo a centralidade da
dimensdo corporal a partir da perspectiva das criangas analisando os
diversos episodios que envolvem brincadeiras, género, afetividade,
corpo como experiéncia e possibilidade de acdo social. A grande
dificuldade sentida para a escrita das analises se deu pela necessidade
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em transformar numa linguagem escrita, caracteristica de um trabalho
académico, a complexidade presente no real. Essa dificuldade fica ainda
mais evidente, pois, se trata de uma pesquisa com criangas, sendo que as
acoes e relacdes estabelecidas por elas envolvem simultaneamente uma
pluralidade de dimensdes. Para dar conta dessa complexidade, procurei
dar destaque as categorias evidenciadas em campo por meio de
episddios, ou seja, por meio de cenas acessorias que se juntam a um
quadro mais amplo que compde a realidade das experiéncias vividas.
Nessa tentativa, selecionei cenas e episodios que envolviam mais
especificamente a categoria género, mas nos quais, a0 mesmo tempo,
como numa grande teia, traziam ligagdes com as demais categorias.
Minha tentativa foi ndo separar o que esta interligado, confesso que néo
sei se o consegui, mas foi uma tentativa!

Por fim, nas consideracdes finais, procuro retomar
pontos ainda pendentes, bem como, fazer ligacdes que julguei serem
necessarias, na tentativa de traduzir os significados e usos dados a
dimensdo corporal pelas criangas pesquisadas. Procurando ainda reunir
contribui¢cdes que possam subsidiar bases teorico-praticas do trabalho
docente na educacdo da infincia, para uma compreensdo do corpo como
componente da a¢do social no ambito das agdes pedagogicas.
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CAPITULO I

CAMINHOS METODOLOGICOS

“La... havia apenas criangas, e o tempo todo eu estava
la com as criangas, apenas com as criangas.
Eram criangas daquela aldeia, toda a tropa que estudava na escola |[...]
Pode-se dizer tudo a uma crianga — tudo;
sempre me deixou perplexo a idéia de como os grandes conhecem mal as criangas,
o0s pais e as mdes conhecem mal até os seus proprios filhos.
Ndo se deve esconder nada das criangas sob o pretexto de que
sdo pequenas e ainda é cedo para tomarem conhecimento.
Que idéia triste e infeliz!
E como as criangas reparam direitinho que os pais acham
que elas sdo pequenas demais
e ndo entendem nada, ao passo que elas compreendem tudo.
Os grandes ndo sabem que até nos assuntos mais dificeis
a crianga pode dar uma sugestdao importante”
[Principe Michkin em O Idiota de Dostoiévsky].

Foto 1: Interacdo entre Taina, Larissa ¢ Willian com meu bloco de anotagdes

il
Fonte: da autora em 2009
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Nesta segdo pretendo descrever os caminhos
metodologicos percorridos na condugdo dessa pesquisa, deixando
transparecer também minhas dividas, inquietudes, angustias, certezas e
incertezas ao trilhar, pela primeira vez, esse caminho em uma pesquisa
empirica com criangas. Parte da citacdo de Dostoiévsky “Ld... havia
apenas criangas, e o tempo todo eu estava ld com as criancas, apenas
com as criangas”’ descreve, um pouco, como me sentia quando entrava
na instituicdo para estar com as criangas, todavia, ndo desconsiderando
que 14 havia criancas que durante todo o tempo estavam sob o olhar dos
adultos e subordinadas a uma ordem geracional (Alanen (2005, 2009);
Kelle (2005); Mayal (2005) e ordem institucional adulta (Ferreira, 2002,
2004).

Tendo em conta que o problema central da pesquisa
consistia em investigar os significados e usos dados a dimensao corporal
pelas criangas pesquisadas, bem como, identificar como e por meio de
quais processos elas constroem, manifestam, representam e
experienciam seus corpos tendo em conta as definigdes e determinagdes
da ordem institucional adulta, bem como, da ordem social emergente
das proprias criangas. Desse modo, procurei dirigir o olhar para as
relagdes estabelecidas entre as criangas, nem por isso, fechando os olhos
para as relagdes estabelecidas também com os adultos, inclusive
comigo, como pesquisadora.

Pretendo, inicialmente, elucidar minhas escolhas
teorico-metodologicas na condugdo da pesquisa e, em seguida, justificar
a escolha por uma pesquisa etnografica e uma sintese do caminho
percorrido até chegar as criangas.

2.1 — UMA PESQUISA COM CRIANCAS PEQUENAS

Para a realizagdo desta pesquisa partiu-se de uma
concep¢do de pesquisa embasada, sobretudo, nos estudos sociais da
infincia, que consideram as criangas como atores sociais, que merecem
e devem ser ouvidas e serem consideradas informantes legitimos,
sobretudo em assuntos que lhes digam respeito. Com isso, busca-se
alcancar uma compreensdo mais aproximada das experiéncias e
perspectivas das criangas. Ferreira (2008) argumenta que a perspectiva
de realizar pesquisa com criangas ¢ um passo adiante no processo de
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busca e reconhecimento das criangas como atores sociais. Nesse
reconhecimento procura-se:

[...] adotar uma concep¢do de pesquisa com
criangas em que elas sdo vistas como atores
sociais implicados nas mudangas e sendo
mudados nos mundos sociais e culturais em que
vivem, € como protagonistas e reporteres
competentes das suas proprias experiéncias e
entendimentos — elas sdo, portanto, as melhores
informantes de seu aqui e agora.

Que a crianca faz parte da pesquisa cientifica ndo ¢
uma novidade. H4 muito tempo que se faz pesquisa sobre as criangas.
Pesquisas, nas quais, elas assumem a condicdo de objeto a ser
observado, medido, descrito, analisado e interpretado,
predominantemente, nos campos da Medicina ou Pediatria e da
Psicologia do Desenvolvimento. O que pode ser considerado como
novo, em pesquisa cientifica, é a proposta de se fazer pesquisa agora nao
mais sobre, mas sim, com criangas.

Pesquisadores como Carvalho e Nunes (2007);
Christensen e James (2005); Christensen e Prout (2002) Christensen
(2004); Corsaro (2002, 2005, 2005a, 2005b, 2009); Graue ¢ Walsh
(2003); Ferreira (2002, 2008, 2010); Iturra, (2002); James (2008);
James, Jenks e Prout (2000); Jenks (2005); Kelle e Breidenstein (1996);
Morrow (2006); Nunes (2003); Prout (2004); Qvortrup (2005a);
Sarmento (2003); Sarmento e Cerisara (2002); Thorne (1993), no
exterior, ou como Cohn (2005); Cruz (2008); Faria, Demartini e Prado
(2005); Rocha (2008); Silva, Barbosa e Kramer (2005); Souza e Castro
(2008), no Brasil, ttm demonstrado, por meio de seus trabalhos, o
esforgo e o crescimento tedrico no desenvolvimento de estudos para a
constru¢do de metodologias de pesquisa que compreendam as criangas
como informantes competentes de suas proprias vidas. Para esse fim,
tem contribuido o didlogo entre diferentes campos disciplinares, como a
Sociologia, a Antropologia, a Historia, a Filosofia, a Geografia, entre
outros, os quais tém sido definidos como estudos sociais da infancia.
Souza e Castro (2008, p. 53 grifos das autoras) afirmam que nessa
perspectiva, “[...] em vez de pesquisar @ crianga, com o intuito de
melhor conhecé-la, o objetivo passa a ser pesquisar com a crianga as
experiéncias sociais e culturais que ela compartilha com as outras
pessoas de seu ambiente”.
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Por se tratar de um campo das ciéncias humanas e
sociais, cabe destacar que, nessa perspectiva de pesquisa com criangas,
como destacam Graue e Walsh (2003) ndo se objetiva pesquisar o que se
passa dentro delas, mas sim entre alas, pois, nesse campo, as pesquisas
centram sempre nas relacdes. Nessa mesma perspectiva, Hiinersdorf
(2008, p. 36), ao trazer os percursos das pesquisas etnograficas e sua
relagdo com a educacdo na Alemanha, cita os estudos desenvolvidos
pela pesquisadora da infincia Helga Kelle, afirmando que ha um
deslocamento no foco das pesquisas recentes com criangas: “Com isso o
foco se desloca dos atores em si, ¢ também de uma formagdo e
entendimento subjetivo, para as praticas dos atores™®.

Penso que seja imprescindivel marcar que esse
processo de atentar para as praticas dos atores, ou para as agdes sociais
dos sujeitos, ndo se d4 num vazio social, como comumente se associa ao
paradigma interpretativo. Mas, sim numa perspectiva interpretativa
critica, na qual, se procura considerar também as dimensdes politicas,
em sentido macro e, num sentido micro, a analise das condi¢oes de
poder em que as relagdes acontecem. Nesta dire¢do, Sarmento (2003, p.
144), afirma que no ambito da pesquisa “[...] nem se iluda a propria
dimensio politica do ato interpretativo: a investigacdo dos contextos de
accdo visa precisamente dar sentido, ¢ todo sentido ¢ um acto de
ordenagdo do mundo”. De certo modo, nessa perspectiva, com bases nas
ciéncias sociais, avanga-se na direcdo de uma analise mais sociologica
das relagdes sociais em que se procura também promover a explicagdo
tanto da producdo como da reprodugéo da sociedade.

Na tentativa de significar essas, a principio simples
diferengas no uso das preposi¢cdes sobre e com que no contexto das
pesquisas, t€ém se apresentado como uma grande diferenciagdo de
perspectivas, trago para o debate mais duas outras: como e por que’. A
utilizacdo da preposicdo como ao invés da pergunta por que ¢ a
definicdo desse uso como elemento central na condugdo da pesquisa foi
proposto por Kelle e Breidenstein (1996). Os autores destacam que, na
conducao de suas pesquisas, t€ém se orientado pela pergunta wie/como ao
invés da pergunta warum/por que, pOiS nessa perspectiva,
primeiramente, ndo se pergunta nem sobre o desenvolvimento
individual, nem sobre ‘a’ realidade social como tal, sendo sobre:

% «“Damit verschiebt sich der Fokus von den Akteuren selbst, und damit von einem subjektiven
Bildungverstindnis zu den Praktiken der Akteuer* (Hiinersdorf 2008, p. 36).
? Fago a tradugio do wie e do warum do alemio com base em Kelle e Breidenstein (1996).
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[...] como as criangas estabelecem relagdes e
interagem entre si com a realidade social
concreta. O olhar sobre a pratica significa nessa
juncdo, ndo o objetivo sobre o desenvolvimento
no ambito dos processos de socializagdo como
pressuposto, como por exemplo, a nogdo de
amadurecimento e ndo amadurecimento a ser
definido como norma. Ao invés disso, como
primeiro plano, estdo os significados culturais e
das praticas no dia a dia para as criancas mesmas
(KELLE, BREIDENSTEIN 1996, p 51)"°.

Em aparente concordancia com essa proposi¢do, James
(2008, p. 250), destaca que, nas proposigdes das pesquisas que compoe
os novos estudos sociais da infancia, ha uma mudanga radical quanto as
perguntas de pesquisa: “[...] porque pressupde que a compreensdo de
como as criangas aprendem, e ndo simplesmente o que aprendem, é
fundamental para a compreensdo dos processos de aprendizagem
cultural” (JAMES, 2008, p. 250)"".

Ferreira (2002), em sua pesquisa de doutorado,
esclarece que ao conduzir sua pesquisa com as criangas procurou usar o
como, como pergunta de pesquisa, ao invés do o qué e do por que:
“Mais do que interrogar propriamente o ‘qué’ e o ‘porqué’, foi o ‘como’
que se tornou a estratégia metodoldgica para, ao privilegiar as acgdes
das criangas, focalizar as suas interac¢des” (FERREIRA, 2002, p.41). A
autora argumenta que adotou essa perspectiva com o objetivo de
desafiar as suas concepgdes de adulto, que inevitavelmente, a
acompanhavam na condugdo da pesquisa e que poderiam prejudicar ou
impedir que ela compreendesse as criangcas como atores sociais e a
infancia como um tipo particular de realidade social. Ferreira (2002)
complementa:

[...] ‘0 que fazem as criangas?’ para ‘como fazem
as criancas?” Torna-se entdo sinénimo de
mergulhar na complexidade dos acontecimentos

10 »[...] wie Kinder im Handel soziale Realitdt miteinander konkret herstellen. Der Blick auf
Praktiken bedeutet in diesem Zusammenhang, nicht das Ziel der Entwicklung im Rahmen von
Sozialisationsprozessen immer schon vorauszusetzen, das iiber Vorstellungen von z.B. Reife
und Unreife zusitzlich normativ aufgeladen wird. Statt desse riicken die alltagskulturellen
Bedeutungen der Praktinken fiir Kinder selbst in den Vordergrund“ (Kelle, Breidenstein 1996,
pSl).

' <[] it assumes that an understanding of sow children learn, not simply what they learn, is
central to the comprehension of processes of cultural learning” (James 2008, p. 250).
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e so depois os interrogar, de aprender a conhecé-
los em seu funcionamento e significacdo em
situacdo concreta e s6 depois inferir a ordem
provisoria de propriedade e a sua pertinéncia; de
aferir com os membros a validade das minhas
interpretagdes para entender o entendimento dos
outros (FERREIRA, 2002, p. 41).

Continuando a refletir sobre a sutileza dos termos a
serem utilizados para ser possivel uma aproximagdo do ponto de vista e
perspectiva das criangas Silva, Barbosa e Kramer (2005, p. 48) destacam
a necessidade de uma re-educagio do olhar e do ouvir, os quais seriam
possiveis de desenvolver estando no trabalho de campo. Para elas o
olhar esté orientado pela bagagem teorica do pesquisador, destacam que
esse olhar, muitas vezes, ndo basta, ¢ preciso associar o ouvir para que
se compreendam as ideias que sustentam as agdes e interagdes:

Ver: observar, construir o olhar, captar e procurar
entender, reeducar o olho e a técnica. Ouvir:
captar e procurar entender, escutar o que foi dito
e o ndo dito, valorizar a narrativa, entender a
historia. Ver e ouvir sdo cruciais para que se
possa compreender gestos, discursos e acdes.
Este aprender de novo a ver e ouvir (a estar 1a
afastado; a participar e anotar; a interagir
enquanto observa a interacdo) se alicerca na
sensibilidade e na teoria e ¢ produzida na
investigacdo, mas ¢ também um exercicio que se
enraiza na trajetdria vivida no cotidiano (SILVA,
BARBOSA, KRAMER, 2005, p. 48).

Apoiada na necessidade de um olhar sensivel para as
criangas Rocha (2008) usa o termo auscutar para diferenciar do termo
ouvir ou escutar, os quais, sdo muitas vezes associados somente a uma
mera percepg¢do auditiva ou simples recepgdo de uma informagao. Rocha
(2008) justifica a adog¢do do uso do termo auscutar, pois, ele indica a
compreensdo da comunicagdo feita pelo Outro, que envolve sempre uma
recep¢do e compreensdo, que ndo pode se dar sem uma interpretacao.
Sobre essa temadtica Ferreira (2010), pontua também para ndo se
confundir o termo “dar voz”, que significa dar condigdes para a
expressdo, para a fala, que pode ir muito além do verbo e da oralidade,
com o termo “ter voz’. A autora ainda alerta que a declaracdo
intencional de “dar voz as criangas” ndo significa, por si sO, que as
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criangas poderao falar, tampouco significa que todas elas falardo ou, que
falem sobre o que querem, nem garante que mesmo falando elas sejam
ouvidas ou, que o que elas t€ém para dizer, seja interpretado
corretamente.

A utilizagdo do termo ‘dar voz as criangas’, além de
levar ao equivoco de se entender que as criangas ndo teriam voz passou
a ser um cliché nos estudos sobre criangas e infancia. James (2007) ao
discutir essa problematica no campo da Antropologia defende que a
retorica banal atual sobre ‘dar voz as criancgas’, tanto dentro como fora
da academia, representa uma ameaca para o futuro da pesquisa sobre a
infincia, pois mascara uma série de importantes problemas conceituais e
epistemoldgicos. Para James (2007, p. 262) “[...] dar voz as criangas nao
¢ simplesmente ou apenas deixar as criancas falarem, ¢ sobretudo
explorar a contribui¢@o unica para nossa compreensao e teorizagdo sobre
o mundo social que a perspectiva das criangas pode fornecer”'>. A
autora sugere que a Antropologia estd singularmente posicionada para
contribuir nesta tarefa de reflexdo critica e revisdo, por duas razdes.
Uma primeira € porque a Antropologia tem muito a contribuir no que se
refere a teorizagdo sobre o Outro, sendo que, em virtude da experiéncia
acumulada em pesquisar, teorizar e escrever sobre essa tematica oferece
uma série de ligdes de valor inestimavel para os estudos acerca das
criangas. Uma segunda razdo é porque a Antropologia tem debatido
exaustivamente problemas referentes a representagdo, e a ‘voz’, com
isso, pode contribuir e clarear alguns dos problemas enfrentados hoje
nos estudos sociais da infancia, particularmente, no que se refere a
autenticidade, pois ‘as vozes das criangas’ precisam ser traduzidas,
interpretadas e mediadas.

Com base nesses problemas, potencialidades e sutilezas
que envolvem as pesquisas com criangas, Roberts (2005, p. 258) ¢
cautelosa quanto ao uso do termo ouvir, pois, para ela, ha uma
necessidade de ndo somente escutar: “E claro que ouvir e escutar as
criangas e agir sobre o que as criancas dizem sdo trés actividades muito
diferentes, apesar de serem freqiientemente suprimidas como se ndo
fossem”. Para a autora ha uma diferenga em ouvir e escutar, sendo que
escutar envolve, além de ouvir, uma interpretacdo das vozes das
criangas, ndo sendo estas, apenas figurativas ou ilustrativas. Além da

12« ] giving voice to children is not simply or only about letting children speak; it is about
exploring the unique contribution to our understanding of and theorizing about the social world
that children’s perspectives can provide” (JAMES, 2007, p. 262).
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escuta, a autora considera fundamental o agir sobre o que as criangas
dizem.

As indicagdes da necessidade de dar condigdes para a
expressdo e a fala, que pode ir muito além do verbo e da oralidade,
recebe nesta pesquisa ainda maior destaque. Mesmo sabendo que as
interagdes comunicativas se ddo, basicamente, por meio da linguagem
verbal, como meio para sua realizagdo. No caso dessa pesquisa,
realizada com criangas entre 2 e 3 anos de idade, que tem como objetivo
compreender como as criancas constroem as percep¢des e as
representagdes de sua dimensdo corporal. Para tanto, colocar atenc¢do
nos gestos, nas expressdes do rosto, no corpo em movimento, na
entonacgdo, no olhar e noutras expressdoes que compdem o ser humano
em suas relacdes, constituiu-se uma exigéncia fundamental. Estas sdo as
formas privilegiadas pelas quais as criangas interagem, se comunicam e
se expressam, condi¢des que acabam impondo certos limites no grau de
compreensdo que se pode alcangar. Nas palavras de Christensen e James
(2005, p. XIX): “Somente ao ouvir e escutar o0 que as criangas dizem e
ao tomar aten¢do a forma como comunicam conosco € que se fard
progresso nas pesquisas que se levam a cabo com criangas, mais do que,
simplesmente, sobre as criangas”.

Na assungdo desses principios metodologicos para a
realizacdo de pesquisa com criangas, além de conceber as criangas como
atores sociais'> com o direito de se apresentarem como sujeitos de
conhecimento nos seus proprios termos, processo, no qual, também se
reconhece sua capacidade de produzir conhecimento legitimo nos
sentidos que apresenta (para as criangas e ndo apenas e tAo somente para
no6s adultos). Ou seja, € preciso assumir como legitimas as formas de
comunicacdo e relacdes colocadas pelas criangas, mesmo que estas
sejam diferentes das habitualmente utilizadas pelos adultos. Para tanto, é
preciso que os adultos fagam um grande esforgo no sentido de se tornar
capaz de ouvir, interpretar, compreender e valorizar os seus pontos de
vista como contribui¢des. Compreendo que ndo ¢é preciso “dar voz” as
criangas se ndo se acredita que elas tenham contribui¢des, opinides,
experiéncias, criticas, idéias, ou seja, que tenham algo a dizer, seja
verbalmente ou ndo, literalmente ou ndo. Mais ainda, que se procure

1 A idéia de que as criangas devem ser consideradas como atores sociais recebeu sua primeira
declaragdo forte e escrita nas ciéncias sociais na década de 1970. Em um texto intitulado:
“Pode haver uma Antropologia da Crianga?” baseado em estudo antropoldgico de criangas em
Playground ingleses, Charlotte Hardman argumentou que as criangas devem ser vistas como
pessoas a serem estudadas em seu proprio direito e ndo apenas como recipientes de ensino de
adultos (James, James, 2008).
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explorar a contribui¢do inica para uma compreensio € teorizagao sobre
o mundo social que as suas perspectivas venham trazer.

Para finalizar estas breves consideragdes sobre as
escolhas teodrico-metodologicas na condugdo da pesquisa, gostaria de
pontuar ainda, que ao realizar pesquisa com criangas, objetivando
confrontar e conhecer um ponto de vista e uma perspectiva, quicé
diferente daquele que seria possivel no dmbito do mundo social dos
adultos, ndo se concebe que o como as criangas fazem, vivem, sentem,
pensam sobre suas proprias vidas e sobre o mundo se dé num vazio
social. Como afirma Prout (2004, p. 9), enfatizar essa idéia seria “[...]
apoiar o mito da pessoa auténoma e independente, como se fosse
possivel ser-se humano e ndo pertencer a uma complexa teia de
interdependéncias”. Ao contrario, acredita-se que os modos de viver a
infincia estdo diretamente ligados as configuragdes estruturais e
simbolicas do mundo adulto. Tampouco, se concebe que, sejam meras
reprodugdes dos modos de viver dos adultos. Mas, estes podem ser
refor¢cados, modificados, atualizados, multiplicados, transformados,
transcendidos ou simplesmente ocultados, tendo em conta as defini¢oes
e determinacdes, no contexto dessa pesquisa, da ordem institucional
adulta, bem como, da ordem social emergente das proprias criangas.

2.2 — DOS PROCEDIMENTOS ELEITOS

Compreendo que a definicdo da metodologia a ser
utilizada ¢ decorrente dos objetivos que a pesquisa se propde alcangar.
Nao havendo, a priori, metodologias melhores ou piores, mas sim,
metodologias adequadas aos objetivos e aos problemas de pesquisa
selecionados. Como indica Qvortrup (2005a, p. 75) “[...] existem muitas
formas de reunir a informagdo sobre a vida das criangas ¢ sobre a
infincia”, o que aponta um cuidado em nd3o criar ortodoxias ou
priorizacdes na defini¢do de metodologias de pesquisa.

Considerando o problema de pesquisa elencado e as
concepgdes tedrico-metodoldgicas apontadas acima, e entendendo a
etnografia como “[...] descri¢do detalhada de formas de interagdo social”
(JENKS, 2005, p. 65), compreendo que uma pesquisa do tipo
etnografica seja a metodologia que mais daria conta de alcangar os
objetivos definidos para essa pesquisa e para uma aproximacao dos
modos de vida das criangas num contexto de educagdo coletivo.
Contribuem para essa escolha também as indicagdes de James e Prout
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(1990), que apontam a etnografia como proficua para se aproximar da
perspectiva das criangas, uma vez que permite uma participagdo mais
direta delas.

Na definigdo dessa escolha, um ponto que ganha
centralidade é a afirmagdo de Geertz (1989, p. 20): “O objetivo ¢ tirar
grandes conclusdes a partir de fatos pequenos, mas densamente
entrelacados”. Além desse esfor¢o intelectual em produzir uma
descri¢do densa, outro ponto que ganha centralidade na escolha da
etnografia para a realizagdo da pesquisa, € a necessidade apontada por
alguns autores que consideram fundamental as relacdes estabelecidas
com os sujeitos investigados. Ferreira (2003, p. 150) destaca que “[...] se
o entendimento do outro-crianca reclama a presenca prolongada da
investigadora no contexto do JI, tal pode ndo ser suficiente para obviar
os obstaculos epistemoldgicos na pesquisa etnografica com criangas”
pois, “[...] na base da pesquisa etnografica estdo relacdes e interacdes
sociais entre adulto e criancas e entre estas ultimas”. Em que a
construgdo dessas relacdes e interagdes nem sempre pode ser delimitada
em um tempo determinado, como salienta Velho (1978, p. 37, grifos no
original): “[...] a idéia de se por-se no lugar do outro e de captar
vivéncias e experiéncias particulares exige um mergulho em
profundidade dificil de ser precisado e delimitado em termos de tempo”.

Também autores como Pereira (2003), Ribeiro (2003) e
Silva (2003), mesmo realizando pesquisas com adultos destacam as
relagdes estabelecidas com seus sujeitos de pesquisa como fundamentais
para a realizac@o da pesquisa etnografica. Pereira (2003, p. 124) traz, em
suas justificativas, os avangos nas informacgdes recolhidas tendo em
conta que “[...] as relagdes se iam refor¢ando [...] estabelecendo relagdes
de grande cumplicidade”. Silva (2003, p. 176) destaca que “[...] os
primeiros dois ou trés meses constituiram uma auténtica prova de fogo
e, simultaneamente, um processo de conquista de confianga minima”.
Nessa mesma dire¢do, Ribeiro (2003, p. 106) aponta como sucesso em
sua aproximagdo com os sujeitos de pesquisa, a qual, surgiu de modo
inesperado por meio de suas habilidades e saberes académicos,
representando  “[...] oportunidades impares de aproximagdo e
estreitamento de relagdes entre mim e os meus vizinhos e para a criagdo
e refor¢co de lacos de confianga”. O estabelecimento de relagdes de
confianga se torna fundamental numa pesquisa etnografica, pois, como
esclarece André (1995), na etnografia se busca descrever e compreender
os significados das ac¢des e das intera¢des a partir do ponto de vista dos
seus atores.



47

Sarmento (2003, p. 153) enuncia que “[...] a etnografia
visa apreender a vida tal como ela é quotidianamente conduzida,
simbolizada e interpretada pelos actores sociais nos seus contextos de
accdo”. Fonseca (1999, p. 59) contribui nessa argumentacdo afirmando
que, ao ter seu fundamento na Antropologia, a etnografia “[...] procura
criar duvidas, levantando hipdteses sobre os hiatos e assimetrias que
existem entre nossa maneira de ver as coisas e a dos outros”. Nesse
processo e tentativa de ver e compreender o ponto de vista dos outros ¢é
preciso também estar alerta de que a etnografia ndo desconsidera como
essas acodes sdo simbolizadas, significadas e interpretadas na cultura e na
sociedade, na qual, estes outros estdo inseridos, ou seja, as dinamicas
das agOes nao ocorrem num vazio sociocultural. Com base nessas
argumentagdes tedricas a utilizagdo de procedimentos metodologicos da
etnografia vem ao encontro das inquietagcdes e necessidades apontadas
pelos estudos sociais da infancia.

Considerando esses procedimentos Sarmento (2003)
destaca que, na pesquisa de campo etnografica, o principal instrumento
de pesquisa € o proprio pesquisador, em especial sua disponibilidade em
observar, escutar e sentir o que rodeia, em interrogar e recolher opinides
dos sujeitos da pesquisa e examinar os documentos, artefatos e reagdes
produzidos na e pela agdo. Essa centralidade do pesquisador no processo
de pesquisa foi apontada pelo antropdlogo Geertz (1989, p. 7), ao
afirmar que os escritos e os dados que o pesquisador produz sdo “[...]
realmente nossa propria construgdo das construgdes de outras pessoas”,
sdo interpretacdes de segunda mao, pois segundo o proprio Geertz, a
interpretacdo de primeira mao somente os ‘nativos’ teriam.

Também Freitas (2002) aponta o pesquisador como um
instrumento de pesquisa, alertando que a contextualizacdo do
pesquisador ¢ também relevante, pois ele ndo é um ser humano
genérico, mas sim um ser social que faz parte da investiga¢do. E cada
pesquisador leva para sua pesquisa tudo aquilo que o constitui: “Suas
analises interpretativas sdo feitas a partir do lugar socio-histérico no
qual se situa e dependem das relagdes intersubjetivas que estabelece
com os seus sujeitos” (FREITAS, 2002 p. 29).

Considerando os objetivos da investigacdo e o fato de
que as criangas possuem cem formas e linguagens para se expressarem,
optei ndo por uma unica forma de aproximagdo e registro para captar
como as criangas constroem as percepgdes e as representagdes de seu
proprio corpo, mas utilizei-me da observacdo participante, dos registros
escritos, fotograficos e audiovisuais. Com isso, procurei ampliar as
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possibilidades de me aproximar e compreender a perspectiva das
criangas sobre a tematica investigada.

2.3 —~ EMERSAO DAS CATEGORIAS

As notas de minhas observagdes no campo, as quais, 0
mais rapidamente possivel, eram transformadas e ampliadas em
registros e, estes, arquivados numa ordem cronoldgica. Os registros
procuravam descrever as agdes das criangas, algumas vezes individuais,
mas, na sua grande maioria, a¢des e situagdes de encontro e interagdes,
utilizando muitas vezes também a propria fala das criangas, mesmo que
estas, no inicio da pesquisa, ndo fossem tdo elaboradas e nem usadas
com frequéncia por todas as criangas. Para a organizacdo desses
registros, as imagens registradas em fotografias, me auxiliavam a trazer
mais elementos para compreender o evento registrado.

A medida que a pesquisa de campo foi se
desenvolvendo, lia e relia os registros, buscando identificar situagdes
que se repetiam, ou que eram totalmente novas e Unicas no cotidiano
desse grupo de criangas. Nesse processo foram surgindo as primeiras
categorizagdes, as quais, também permitiram um processo de
aprimoramento das observagoes.

Inicialmente, nas observagoes, acreditava que, algumas
formas das criangas perceberem sua dimensao corporal, poderiam dar-se
fora de um contexto de interagdo. A medida que permanecia em campo
foi se tornando evidente que, mesmo o corpo sendo algo individual,
particular, que cada um experiencia e vivencia de modo tunico, as
criangas mostravam que era, por meio das interagdes e relagdes sociais,
que elas criavam e manifestavam suas representagdes e consciéncia da
dimensao corporal e de seus usos sociais e culturais. Era também, por
meio das relagdes sociais, que as criangas, naquele contexto
institucional, em algumas situagdes, reproduziam certos elementos
culturais e sociais, bem como, davam novas formas e significagdes aos
seus usos, com isso, fazendo emergir novos elementos que contribuem
para uma modificacdo, transformacdo e transcendéncia de elementos ja
pré-estabelecidos. Com esses indicativos, as criangas apontavam
respostas para algumas das questdes que eu havia levantado: como, em
quais situagdes e relagdes as criangas se manifestam por meio da
dimensao corporal? Como e, em quais relagdes sociais entre as criangas
e com os adultos, o corpo se torna um componente central?
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Com base nessa analise qualitativa das indica¢des das
criangas esbocei algumas categorias analiticas. Re-visitando a
experiéncia de organizacdo dos dados de quando realizei minha pesquisa
em nivel de mestrado, utilizei-me da estratégia metodoldgica de andlise
de conteudo, em que, por meio de um método indutivo (Vala, 1999), as
categorias possam emergir do campo e do agrupamento das unidades de
sentido, no caso desse trabalho, as unidades sdo cenas ou episodios
observados e registrados em campo.

Para uma visualizacdo e organizacdo dessas categorias
e suas unidades de sentido, organizei um quadro, no qual, por meio de
leitura atenta de todos os registros escritos, bem como as cenas de video,
agrupei todas as unidades de sentido que se referiam aquela categoria
esbocada. Procurei destacar, na descri¢do das cenas agrupadas nas
categorias, um pequeno resumo da situagdo e as criangas envolvidas. Na
organizacdo desse quadro, deixei ainda em aberto a possibilidade de
emergéncia de novas categorias.

Uma vez construidas essas categorias de analise
procurei submeté-las ao teste da validade interna de que fala Vala
(1999), em que se confere os critérios de exaustividade e exclusividade.
Quanto ao critério de exaustividade defini que todas as unidades de
registro poderiam ser agrupadas a alguma das categorias de analise, ou
seja, todo material poderia ser utilizado para a pesquisa. No que se
refere ao critério de exclusividade, em que uma mesma unidade de
registro s6 pode ser agrupada numa tnica categoria, optei por nio
respeitar esse critério, pois, uma situagdo ou episoédio ndo precisa ser
engessado em uma Unica categoria, com sentido unico e acabado,
mostrando a polissemia, complementaridade e complexidades dos
eventos (Ferreira, 2002).

A partir de uma analise e um estudo cuidadoso sobre os
dados gerados no periodo da pesquisa de campo, evidenciei que algumas
situacdes, episddios ou cenas se destacaram no cotidiano das criangas.
Metodologicamente, tendo como objetivo organizar os dados, estas
cenas foram agrupadas em categorias de andlise. Assim como
Christensen (2004, p. 173) sugere, também percebi que a geragdo dos
dados e as andlises estdo intimamente ligadas entre si, de forma que
“[...] o entendimento das criancas que participaram do estudo vieram a
contribuir muito significativamente para a formagao de temas de andlise
da pesquisa”'®. Para isso, sendo crucial a vigilancia epistemologica para

1 «[..] the understandings of children participating in the study came to contribute very
importantly to the shaping of key analytical themes of the research” (Christensen 2004, p.173).
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que a emersdo das categorias de andlise se desse com base na indicagio
dos interesses demostrados pelas criangas, sem desconsiderar que o
pesquisador vé aquilo que estd apto a ver, sendo este, uma ferramenta
fundamental para a pesquisa, mas ¢ primordial que esse papel de
pesquisador ndo ofusque a perspectiva das criangas.

Parece-me uma grande dificuldade a intengcdo de
colocar no ambito da escrita a forma como a complexidade e a riqueza
da realidade emerge. Algumas das situa¢des observadas se destacaram
quantitativamente, ou seja, pela repeticdo quase que didria. Outras se
destacaram pela sua grande significacdo para a pesquisa, apesar de nao
se repetirem quantitativamente de modo significativo. No entanto, todas
mantinham o que defini como um ‘fio’ condutor comum das agdes e
relacdes entre as criangas no que se refere a uma dimensao corporal.

Com o objetivo de manter reunido o que ndo ¢
separavel, pois percebi a presenga desse ‘fio’ condutor e definidor nas
acoes das criangas, em que, mesmo quando a tematica das agdes e das
relagdes mudava, mantinha-se esse ‘fio’ condutor. Com base nisso,
defini uma grande categoria geral: corpo como possibilidade de agdo
social. A partir da definicdo dessa grande categoria agrupei as demais
categorias considerando suas relagdes e decorréncia desta: o corpo nas
brincadeiras, o corpo como identidade e pertencimento de género, corpo
como expressdo dos sentimentos gestualidades/etiqueta corporal e o
corpo como experiéncia. Compreendo que essas demais categorias
contém em sua ‘génese’ a concepcdo de corpo como possibilidade de
agdo social.

Gostaria ainda de salientar que como uma grande rede,
interligada por fios invisiveis, essas categorias decorrentes dessa grande
categoria nao podem ser compreendidas isoladamente umas das outras.
Todas se entrecruzam, se perpassam e se complementam, constituindo
um todo que compde a complexidade da realidade em que se busca dar
relevo a dimensdo corporal e as relagdes sociais estabelecidas entre as
criangas num contexto de educagdo infantil. Importante também ter em
conta que, além de interligadas, essas categorias t€ém, como pano de
fundo, um determinado arranjo espaco-temporal onde decorrem as agdes
e relacoes.

Numa tentativa de ndo compartimentar e separar todas
essas categorias evidenciadas, como ja explicitei anteriormente, optei
por ndo respeitar o critério de exclusividade, pois, uma situacdo ou
episodio ndo precisa ser engessado em uma Unica categoria, com sentido
unico e acabado, 0 que mostra a polissemia, a complementaridade e a
complexidades dos episddios. Em determinados episoddios observados
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mais de uma dessas categorias estavam presentes, alguns deles, no
entanto, mais visiveis e outros nem tanto, o que também justifica, um
maior enfoque para algumas delas nas analises. Para dar conta dessa
complexidade pretendo dar destaque a elas nas andlises trazendo
diferentes situacdes ou episodios observados, em que, essas categorias
se apresentaram sempre entrelagadas entre si e, tendo como pano de
fundo, a acdo social. Também ¢ preciso considerar o entrelagamento
com as disposi¢des € 0s arranjos espaciais ¢ temporais, ja que eles sdo
estruturantes das experiéncias, dos conhecimentos e das apropriagdes
que se pode ter da dimensao corporal.

Por meio de uma descricdo densa (Geertz, 1989)
pretendo explorar, tal como indica James (2007), a contribui¢do unica
que a perspectiva das criancas pode fornecer para nossa compreensao e
teorizacdo sobre o mundo social. Pretendo, na tessitura da escrita,
conciliar as indicagdes das produgdes do campo tedrico, com registros
do campo empirico, numa tentativa de me aproximar da perspectiva das
criancas, tendo em conta tanto questdes de tradu¢cdo bem como de
politicas de representacido (James, 2007) apontados como desafios
fundamentais a serem observados e respeitados nos estudos sociais da
infancia.

2.4 - O CONTEXTO INVESTIGATIVO

A definigdo do contexto investigativo deu-se
ponderando critérios referentes ao aporte tedrico — opgdo por uma
institui¢do publica - bem como questdes pessoais da pesquisadora -
localizagdo. O critério eleito de ser uma instituicdo publica se deu em
virtude de ser um posicionamento frente a necessidade politica de luta
pela educagdo das criangas em espagos publicos e de qualidade.
Considerando que uma das lutas no campo da educagdo infantil se
centra na sua consolidagdo como um direito das criangas, o dialogo, por
meio da pesquisa, entre &mbito académico e cientifico e o contexto da
educacdo publica da infancia pode ser um dos caminhos para sua
consolidagao.

O critério localizagdo que, a principio, viria me
beneficiar como pesquisadora para a realizacdo da pesquisa, ou seja,
pretendia escolher uma institui¢do que ndo demandasse longos periodos
de deslocamentos até a institui¢do. Para a escolha da institui¢do, a partir
desse critério, avaliou-se que era necessario optar por uma instituigdo
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que se localizasse no meio urbano. Dentre as possiveis instituicdes a
serem escolhidas, a partir desse critério localizagdo, optei por esta, em
virtude de até o momento da realizagdo dessa pesquisa de campo, esta
instituicdo historicamente receber muitos estudantes do curso de
graduacdo em Pedagogia ¢ em Educagdo Fisica para a realizagdo de
estagios. Todavia, ndo havia nesta instituigdo, um historico de se
constituir um campo de investigagdo de outros pesquisadores. Outro
elemento facilitador e definidor na opgdo por essa institui¢do foi o fato
de existir um contato — supervisora pedagogica — na institui¢do, o que
poderia facilitar minha entrada na institui¢ao.

Tendo escolhido a institui¢do, em fevereiro de 2009 fui
ao encontro de meu contato — supervisora pedagogica — para manifestar
meu desejo de realizar a pesquisa de campo, inicialmente, em ambito
exploratorio'”, nessa institui¢do. Fui bem recebida por ela, sendo que de
imediato manifestou seu contentamento e consentimento para a
realizacdo de minha pesquisa exploratéria. Nesse encontro, esclareci
também que, a principio, desejava observar criangas entre as idades de
trés e quatro anos. Considerando esse recorte etario, a supervisora
cogitou a possibilidade de realizacdo da pesquisa em quatro grupos. A
partir dessa definicdo ficou acordado que a supervisora conversaria
pessoalmente com as professoras desses grupos, a fim de indagar o
interesse e posterior autorizagdo de, pelo menos, umas das professoras
para realizagdo da pesquisa.

Ainda nesse primeiro contato com a institui¢do, tanto a
supervisora e, também o diretor da instituicdo, indagaram quais seriam
as possibilidades de retorno e de contribuicdo que minha pesquisa
poderia trazer para a instituicdo. Propus socializar os dados de minha
pesquisa com as professoras do grupo pesquisado, com a dire¢do e
coordenagdo, bem como, com as familias, tanto durante a geragdo dos
dados, bem como, no final da pesquisa. Acordamos também, a
possibilidade de contribuir com a formacdo continuada na institui¢do
apos a realizac¢do da pesquisa.

Finalmente, acordamos que a supervisora faria a
solicitacdo oficial as professoras dos grupos de interesse para a pesquisa,
objetivando verificar o interesse e autorizagdo delas. Enquanto isso, eu
faria a solicitagdo legal a Secretaria Municipal de Educagdo e ao

15 Utilizo a expressio pesquisa de campo em a4mbito exploratorio, pois, a idéia era de que
necessitava fazer um estudo exploratorio para uma melhor definigdo e clareza nas perguntas de
pesquisa, e, sobretudo, se a escolha da idade das criangas — entre 3 e 4 anos - era adequada para
a realizag@o da pesquisa e defini¢do da problematica.
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Departamento de Educagdo Infantil para autorizagdo de realizacdo da
pesquisa.

No caminho para casa, depois da conversa, algumas
questdes me afligiam, uma delas foi quanto aos meios pelos quais
solicitaria a autorizagdo das familias e das criancas. Afligiu-me,
intensamente, a constatacdo de que, novamente, as criangas seriam as
ultimas a serem consultadas, e jamais as primeiras. Acredito que a
estrutura social e administrativa nos ‘impde’ que deixemos as criangas
como ultimas a serem consultadas, quando consultadas! Concentrada em
meus pensamentos, elaborando estratégias de como e quando solicitar a
autorizagdo das criangas, imaginei a possibilidade de que se todos
autorizarem, menos as criancas, eu realmente ndo faria a pesquisa com
aquele grupo? As criangas seriam ouvidas e atendidas?

Depois desse encontro com a supervisora, em contato
telefonico, ela me informou do consentimento e autorizagdo de uma
professora do Grupo 4 — criangas entre 3 e 4 anos — para a realizacdo de
minha pesquisa de campo em ambito exploratorio. A partir desse
consentimento, dirigi-me a Secretaria Municipal de Educacdo e ao
Departamento de Educagdo Infantil para solicitar a autorizag¢do legal
para a realizag@o da pesquisa.

No més de marco, ainda na espera da autorizagdo
oficial do Departamento de Educag@o Infantil, dirigi-me novamente a
institui¢do para uma conversa com a professora do grupo, no qual, faria
a pesquisa de campo em ambito exploratorio. Ao chegar a institui¢ao
procurei pela supervisora, a qual estava muito preocupada, pois, a
professora das criangas do Grupo 4 ndo se sentia segura com a presenga
de um pesquisador durante um ano todo para a realizagdo da pesquisa.
No entanto, a supervisora apontou uma outra possibilidade, ou seja, a
professora do Grupo 3 — criangcas de 2 a 3 anos de idade - estava
disposta a aceitar a realizacdo da pesquisa. A partir dessa nova
configuracdo, combinamos que, no dia seguinte, voltaria a institui¢ao
para uma conversa com a professora e a auxiliar do Grupo 3.

No dia seguinte, em conversa com a professora, as
auxiliares ndo puderam estar presentes, expliquei brevemente os
objetivos de minha pesquisa, a qual pretendia, modestamente, também
contribuir e aprofundar o conhecimento sobre a educagdo de criangas
pequenas. Com o objetivo de tornar o processo de pesquisa mais
transparente e, a0 mesmo tempo, possibilitar que a professora se sentisse
mais segura com a minha presenga quase que, cotidianamente, durante
esse ano, combinamos que a professora teria acesso aos meus registros.
Mesmo que a partir de meu foco de pesquisa pretendia atentar para as
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relagdes e interagdes das criancas, ndo seria verdade que ndo observaria
as proposigdes das professoras, pois estas definiriam e influenciariam as
agdes ou ndo acdes e interagdes das criancas, bem como, interessava
também observar as relagdes das criangas com os adultos. Argumentei
que esse acesso aos registros permitiria também uma aproximagao maior
com a pesquisa, inclusive sugeri que, por meio da leitura desses
registros, ela poderia ficar atenta a situagdes observadas e descritas por
mim nos registros ¢ que pudessem voltar a se repetir nos dias que eu nao
estivesse na creche. Podendo ela, como professora, em constante contato
com o grupo, alertar de que tais situagdes se repetiram, ou nao,
contribuindo para meu conhecimento sobre a importancia ou ndo de tais
situagoes.

Agradeci a possibilidade e a autorizagdo para a
realizacdo da pesquisa e esclareci que pretendia ainda pedir a
autorizagdo para a pesquisa também para as criangas, bem como para
suas familias. Acordamos, finalmente, que aguardariamos o resultado da
solicitagdo legal da Secretaria Municipal de Educacdo e do
Departamento de Educacdo Infantil para autorizacdo de realizacdo da
pesquisa.

Mais alguns dias de espera e recebi a autorizagdo
oficial da Secretaria Municipal de Educacdo e do Departamento de
Educacdo Infantil autorizando a realizagdo da pesquisa na solicitada
institui¢do. Antes de iniciar a descri¢do dos primeiros encontros com as
criangas, com o objetivo de contextualizar o campo de pesquisa,
descreverei um pouco a institui¢cao e o publico que atende.

A instituigdo situa-se numa regido urbana da cidade de
Florianodpolis, nas proximidades da Universidade Federal de Santa
Catarina. A maioria das criangas atendidas na instituicdo mora nas
proximidades e no morro que se localiza h4 uma pequena distancia da
institui¢do. Ha algumas excegOes de criangas que ndo moram proximas,
mas os seus pais trabalham nas proximidades, sendo que ha dois
supermercados ¢ um grande shopping ha poucos metros da instituig¢ao.

A institui¢do atende criangas no periodo integral, sendo
seu horério de funcionamento das 7:00h da manha até as 19:00h. No ano
de 2009, o niumero de criangas atendidas era de 217 divididas entre 11
Grupos, sendo considerada, dentro da Rede Municipal de Educacao,
uma grande creche. As 217 criangas eram divididas e agrupadas por
faixa etaria, tendo, no ano da pesquisa, a seguinte composicio'’:

'® A definicio legal para o nimero de criancas que podem ser atendidas em cada Grupo —
considerando a presenga de dois adultos - até o Grupo 3 sdo 15 criangas e a partir do Grupo 4
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Quadro 1: Criangas atendidas em cada grupo

Grupo Quantidade

Gl1A 16 criangas — 0 a 1 ano
GI1B 16 criangas — 0 a 1 ano
G2A 15 criangas — 1 a 2 anos
G2B 16 criangas — 1 a 2 anos
G3A 15 criangas — 2 a 3 anos
G3B 15 criangas — 2 a 3 anos
G4A 21 criangas — 3 a 4 anos
G4B 23 criangas — 3 a 4 anos
GS56A 28 criangas — 5 a 6 anos
G56B 27 criangas — 5 a 6 anos
G56C 28 criangas — 5 a 6 anos

Fonte: levantamento da secretaria da institui¢do - 2009

Mesmo sendo uma grande creche, ou seja, atendendo
um grande nimero de criangas, distribuidas nos 11 Grupos existentes, a
institui¢do enfrenta também, como na grande maioria das institui¢cdes da
Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, e poderia afirmar uma
realidade que se repete em todo o Brasil, uma lista de espera quase tdo
grande quanto o numero de criangas atendidas. A selecdo das criancas a
serem atendidas se d4 pela menor renda per apitd, numa tentativa de
atender as familias com menos condi¢oes econdmicas. Os niimeros da
lista de espera evidenciam a falta de cobertura para o atendimento de
criancas na faixa etaria de 0 a 3 anos, a lista apresenta os seguintes
numeros:

Quadro 2: Lista de espera por vaga na institui¢ao

Lista de espera — 204 criancas
Grupo Quantidade
Grupo 1 74
Grupo 2 62
Grupo 3 42
Grupo 4 14
Grupo 4/5 06
Grupo 5/6 06

Fonte: levantamento da secretaria da institui¢dao - 2009

Para dar conta de atender esse nimero de criangas, a
institui¢do conta com os seguintes profissionais: 22 auxiliares; 1 auxiliar

sdo um total de 25 criangas. No quadro veremos um numero maior de criangas atendidas, o que
se explica pelo fato de haver nesse grupo criangas que permanecem somente em periodo
parcial na institui¢@o.
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volante: todas lotadas com 30 horas; 1 auxiliar de ensino 40 horas e 2
auxiliares de ensino 20 horas; 4 professoras readaptadas; 2 cozinheiras
readaptadas; 1 diretor; 4 pessoas na limpeza: terceirizados e 1
funcionario efetivo; 5 cozinheiras terceirizadas; 6 professoras 20 horas;
8 professoras 40 horas; 2 professoras de educac@o fisica: 1 com 40 horas
e 1 com 10 horas; 1 supervisora pedagogica [a qual no ano da pesquisa
s0 esteve na instituicao até maio].

A creche possui um Projeto Politico Pedagogico — PPP
— mas, segundo a dire¢do, ela precisa ser reformulada, sobretudo, no que
se refere a sua organizagdo espacial e arquitetonica, sendo que foi
elaborada num periodo em que a creche atendia somente 6 Grupos de
criangas, desde essa época a creche ja passou por duas reformas: uma
em 2001 e uma em 2006/2007, as quais resultaram em grandes
mudangas na instituigao.

Além das 11 salas em que as criangas sdo agrupadas
por faixa etaria, hd, na institui¢do, os espacos comuns internos e
externos. Os espagos comuns internos sdo: uma sala na recepgdo
decorada com sofés e mesas, uma pequena sala para a dire¢do, uma sala
de reunides para os profissionais, um espago grande onde acontecem as
suas confraternizacdes, sendo esse espaco também utilizado pelas
professoras em diferentes momentos, um refeitéorio composto por uma
area relativamente ampla, comportando seis grandes mesas de uso
coletivo - cada mesa tem capacidade para aproximadamente 12 criangas.
Nesse refeitorio ha ainda banheiros e uma despensa. No que se refere ao
espaco interno da instituigdo, ha ainda, um longo corredor, pelo qual, as
criangas do Grupo 3A passam varias vezes por dia, pois, esse corredor ¢
caminho da e para a recepgdo e do e para o refeitdrio de algumas das
salas da institui¢@o, dentre as quais a do Grupo 3A. O espago externo
desta institui¢do € privilegiado, pois, dispde de quatro parques, sendo
todos eles gramados e arborizados possibilitando as criangas um vasto
contato com esses elementos da natureza, além de conterem os tipicos
brinquedos de parque.

O grupo em que a professora aceitou participar da
pesquisa foi o Grupo 3A. Esse grupo era composto por uma professora
que permanecia em periodo integral com as criangas e duas auxiliares —
uma no periodo matutino e outra, no periodo vespertino. A professora e
ambas as auxiliares eram efetivas na Rede Municipal de Ensino. A
professora, que trabalha com educagdo infantil ha 18 anos, possui
formacdo em pedagogia pré-escolar pela Universidade Federal de Santa
Maria e especializagdo em Educacdo Infantil. A auxiliar do periodo
matutino trabalha ha quatro anos como auxiliar e graduou-se em



57

pedagogia na UFSC em 2005 e concluiu a especializagdo em Educagéo
Infantil no ano de 2006. A auxiliar do periodo vespertino trabalha como
auxiliar ha dez anos e tem formacdo em magistério, sendo que,
atualmente, cursa gradua¢do em Pedagogia a distancia ofertada pela
Universidade Estadual de Ponta Grossa, com financiamento da
Prefeitura Municipal de Floriandpolis.

O Grupo 3A era composto por 15 criangas que no
periodo da pesquisa de campo, tinham entre 2 e 3 anos de idade. Dessas
15 criangas, 12 eram meninas ¢ 3 meninos, sendo elas'”: Alan, Amanda,
Ana Laura, Bianca, Camila, Emanuele, Helena, Isadora, Jennyfer,
Larissa, Leonardo, Leticia, Nicole, Taina e Willian. Durante nove meses
permaneci'® inserida no grupo, acompanhando diversos momentos da
vida coletiva desse grupo, atenta, sobretudo, as relagdes e interagdes das
criangas entre si e com os adultos. Nao foi estipulado um horario fixo de
entrada nem de saida, pois desejava realizar um acompanhamento mais
amplo do periodo em que as criancas permaneciam na creche. Assim,
houve dias em que entrava as 8:00h e 14 permanecia até as criangas
dormirem, por volta das 12:00h e noutros, chegava as 14:00h quando as
criancas estavam acordando do sono iniciado no final da manha,
permanecendo com elas até as Ultimas horas do dia. Isso possibilitou
estar com o grupo em diferentes situagdes e, de certo modo, acompanhar
o seu dia-a-dia na instituicdo.

Durante a escrita desse texto, a medida que as cenas
trouxerem as criangas e suas ac¢des e interagdes, sera possivel conhecer
algumas particularidades de cada uma delas. Nao pretendo trazer aqui
uma caracterizacdo individual de cada crianga, somente uma
caracterizagdo geral do grupo para uma compreensdo minima do
contexto estudado.

Uma caracteristica marcante do grupo era a maior
presenca de meninas. Conforme afirmei eram 12 meninas e 3 meninos
que compunham o G3A. Acredito que essa configuracdo trouxe alguns
indicativos importantes, sobretudo, no que se refere as relagdes de
género e configuracdo das relagdes de poder intra e entre os géneros.
Durante a geracdo dos dados, essa diferenca trazia angustias, pois,

' Considerando questdes éticas e aspectos de autoria e autorizagdo (Kramer, 2002) utilizo os
primeiros nomes das criangas - em algumas situagdes utilizo o apelido usado entre as proprias
criangas nos seus dialogos e relagdes - procurando ndo revelar o sobrenome e omitir o nome da
instituigdo.

'8 Permaneci com as criangas de margo a novembro de 2009, sendo o tempo de permanéncia
junto ao grupo entre 3 e 5 horas, de 2 a 3 dias na semana, perfazendo um total de setenta
encontros com as criangas.
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assombrada pelo fantasma da necessidade de uma lei universal para
explicar os fendmenos, imaginava que certas situagcdes na pesquisa de
campo somente tivessem surgido porque o nimero de meninas e
meninas era tdo discrepante. Mas essas angustias foram sendo superadas
a medida que fui me apropriando dos pressupostos epistemologicos do
interpretativismo critico que ndo prima pela defesa de uma lei universal,
nem pelas regularidades, mas sim pelas manifestagdes plurais dos
contextos educativos: “[...] uma ciéncia das singularidades, das
diferencas, das infinitas variagdes dentro de um campo de
possibilidades, da emergéncia do inesperado, do fluido e do ambiguo”
(SARMENTO, 2003 p. 145).

No que se refere a categoria idade havia no grupo, uma
certa homogeneidade, sendo que somente uma das meninas era
consideravelmente mais nova em idade que as demais, porém seu
tamanho corporal e sua disposicdo para participar nas interacdes e
relacdes ndo destoavam do grupo. A seguir, apresento um quadro com
as datas de nascimento e idades no inicio e ao final da pesquisa de
campo.

Quadro 3: Dados sobre nascimento e idade das criangas do grupo

Idade em margo de | Idade em novembro
Criangas Data nascimento 2009 - inicio da de 2009 - final

pesquisa de campo | pesquisa de campo
Ana Laura 21/06/2006 2 anos ¢ 9 meses 3 anos ¢ 5 meses
Amanda 11/06/2006 2 anos ¢ 9 meses 3 anos e 5 meses
Alan 28/10/2006 2 anos ¢ 4 meses 3 anos e 2 meses
Bianca 11/01/2007 2 anos e 2 meses 2 anos e 10 meses
Camila 15/03/2006 3 anos 3 anos e 8 meses
Emanuele 04/05/2006 2 anos ¢ 10 meses 3 anos e 6 meses
Helena 18/03/2006 3 anos 3 anos e 8 meses
Izadora 13/05/2006 2 anos e 10 meses 3 anos e 6 meses
Jennyfer 29/04/2006 2 anos e 11 meses 3 anos e 7 meses
Larissa 05/07/2006 2 anos e 8 meses 3 anos ¢ 4 meses
Leonardo 24/05/2006 2 anos e 10 meses 3 anos ¢ 6 meses
Leticia 19/05/2006 2 anos e 10 meses 3 anos ¢ 6 meses
Nicole 12/04/2006 2 anos e 11 meses 3 anos ¢ 7 meses
Taina 10/05/2006 2 anos e 10 meses 3 anos ¢ 6 meses
Willian 25/05/2006 2 anos e 10 meses 3 anos ¢ 6 meses

Fonte: levantamento da secretaria da instituigdo — 2009

Com relagdo ao contexto familiar das criangas, todas as
familias que fizeram parte dessa pesquisa sdo brasileiras e sdo, em sua
maioria, naturais do Estado de Santa Catarina, havendo, como excegéo,
uma mae que morava no Maranhdo e ha quase 3 anos se mudara para
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Florianopolis. Ha também alguns pais que sdo naturais do Rio Grande
do Sul e do Parana, estados vizinhos de Santa Catarina.

Quanto a constituicdo familiar, 8 das criancas sao
filhos tinicos e 7 delas tem um ou dois irmdos. Somente uma das
criangas vive com sua mae e seu padrasto, e uma delas, vive somente
com sua mae, sendo que as demais vivem em uma familia nuclear.
Referente aos dados familiares, despertou minha atengdo, ao fazer o
levantamento das informagdes com as familias, o fato de que, a maioria
dos pais possuem pouca formagao escolar/académica, fato que repercute
numa ‘escolha’ e ‘op¢ao’ por profissdes com remuneracio precaria. Nao
me posiciono ingenuamente ao indicar que uma boa formacdo
académica vai repercutir, consequentemente, em uma boa remuneragao
financeira, pois sei que ha outros fatores na estrutura social que sao
fundantes e determinantes nessa constitui¢cao. Estou ciente também que,
j4 ha algum tempo, na realidade brasileira, ter uma formacao em nivel
superior ndo ¢ sinénimo de se alcancar uma boa profissdo, a qual
poderia dar condi¢des dignas de sobrevivéncia. Todavia, ao confrontar-
me com as condi¢des educacionais, culturais e sociais das familias das
criancas com as quais realizei a pesquisa, parece que quando ndo existe
essa formagdo minima sdo retiradas quaisquer possibilidades de uma
melhora em sua condigdo econdmica, social e cultural por meio do
trabalho.

No quadro que segue detalho a constituigdo familiar,
formagdo académica, profissdo e renda informada pelas familias"’.

Quadro 4: Dados sobre as familias das criangas

Constituicao Formacio académica Profissao Renda informada
familiar

Mae — 14/10/1984 | Ensino Fund.incompleto Diarista R$ 1.400,00
Pai — 05/08/1985 Ensino Fund.incompleto Pintor automotivo -
1 filha
Mae — 03/04/1981 | Ensino Fund.incompleto Servigos Gerais R$ 600,00
Padrasto — Ensino Fundamental Pintor -
23/01/1978
1 filha e 1 filho
mais velho
Mae - 12/02/1991 Ensino Fund.incompleto Faxineira R$ 300,00
Pai —01/02/1985 Ensino Fund.incompleto Servente R$ 600,00
1 filho e 1 filha
mais nova
Mie —08/01/1983 | Ensino Médio Monitora R$ 510,00

' Os dados foram obtidos por meio de ficha cadastral da instituigio — a qual estava
desatualizada na época da pesquisa, sendo os dados de 2007, ano no qual as criangas chegaram
na instituigdo - e complementados por meio de questionario realizado com as familias.
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Pai — 24/03/1984 Ensino Fund.incompleto Desempregado -
1 filha
Mae - 06/12/1972 | Ensino Médio Chefe de setor R$ 1.000,00
Pai — 28/05/1954 Ensino Sup. incompleto Operador de R$ 1.000,00
1 filha 2 filhas Sistemas
mais velhas
Mae —21/10/1976 | Ensino Sup. Incompleto Cozinheira -
Pai— 18/10/1969 Ensino Médio Chaveiro -
1 filha e 1 filha
mais velha
Mae — 19/07/1970 | Especializagdo Funcionaria Pablica R$ 2.500,00
Pai — 25/09/1975 Ensino Médio Funcionario Publico R$ 1.800,00
1 filha
Mie —03/01/1972 | Ensino Médio Auxiliar R$ 650,00
Pai — 08/08/1967 Ensino Médio administrativo R$ 650,00
1 filhas e 1 filha Auxiliar
mais velha administrativo
Mae —24/05/1984 | Ensino Médio - -
Pai— 10/02/1983 incompleto Téc. Seguranga R$ 750,00
1 filha Ensino Sup. incompleto eletronica
Mae — 19/01/1979 | Ensino superior Auxiliar de R$ 844,00
Pai —28/09/1971 completo Secretaria R$ 700,00
1 filha Ensino Médio Vendedor
Mae —25/12/1978 | Ensino Sup. Incompleto Tele-vendas R$ 1.578,00
Pai— 14/11/1972 Ensino Médio Motoboy -
1 filho incompleto
Mie —24/06/1978 | Ensino Fund. Diarista R$ 510,00
Pai — 13/05/1982 Incompleto Carpinteiro R$ 953,00
1 filha Ensino Fund.

Incompleto
Mie - NI Ensino Médio Diarista R$ 1.000,00
Pai - NI incompleto Motorista -
1 filha e 1 filha Ensino Fundamental
mais velha
Mae - NI Ensino Fund. Aux. servigos Gerais R$ 360,00
Pai - NI Incompleto Desempregado -
1 filha e 1 filha Ensino Fund.
mais velha Incompleto
Mie —10/12/1985 | Ensino Fundamental Doméstica R$ 800,00
Pai — 12/05/1982 Ensino Fund. Carpinteiro R$ 953,00

1 filho

incompleto

Fonte: levantamento da secretaria da instituigao - 2009

A breve contextualiza¢do acima, em carater descritivo,
objetivou possibilitar uma visualizagdo do contexto investigado e das
realidades sociais, econOmicas e institucionais em que as criangas
passam seus dias.
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2.5 - AS PRIMEIRAS APROXIMACOES COM O CAMPO

Na condug¢do da pesquisa de campo minha preocupagao
e atengdo principal sempre foram com as criangas. Procurei sempre estar
atenta para perceber as suas reagdes, seus interesses € sentimentos em
relacdo a minha presenga e a investigagcdo em si. No entanto, considerei
também fundamental manter aberta a possibilidade de didlogo com as
profissionais e com as familias, que informavam e autorizavam a ocupar
determinados espagos, a utilizar determinados registros e a conhecer um
pouco mais as criangas. Conforme indiquei com as profissionais do
grupo fez parte desse meu posicionamento disponibilizar,
semanalmente, os meus registros das observagdes.

Durante a leitura dos meus primeiros registros surgiu o
desconforto por parte das profissionais nas situagdes e acontecimentos
registrados em que apareciam seus nomes. Em virtude desse desconforto
e descontentamento, propus que eu poderia utilizar o termo profissional
para ambas as fungdes: professora e auxiliar ou, uma segunda opcao,
seria utilizar os termos auxiliar e professora quando em meus registros
houvesse necessidade de citar o envolvimento com as criangas.

No processo de geragdo de dados para a pesquisa
houveram momentos de tensdo, desconfiangas e incertezas e outros de
satisfacdo, confianga e parcerias. Havia dias que me sentia uma intrusa
nesse espago, mesmo ciente de que eu havia recebido o consentimento
das profissionais para a realizacdo da pesquisa, sentia que elas ja ndo
aguentavam mais, durante tanto tempo, a presenca de uma terceira
pessoa, que observava e fazia anotagdes sobre todas as situa¢des de um
cotidiano conduzido por elas. Meu desconforto era minimizado quando,
mentalmente, recordava de que elas poderiam ler as situagdes e 0s
episddios observados e anotados nos registros de campo, € que esse fato
poderia, também, tornar minha presenga e objetivos mais transparentes
para elas proprias. Lamentavelmente, durante a realizagdo da pesquisa
de campo, o tempo para conversas e trocas entre os adultos e eu era
escasso, pois cada uma de nods tinha suas fungdes € compromissos
cotidianos com as criangas.

Ao final da pesquisa de campo foi possivel conversar
um pouco mais com a professora™’, momento, em que, pude esclarecer,
numa primeira aproximac¢ao com o material de campo, alguns elementos

% Nessa conversa, estiveram presentes além da professora o diretor da instituicio, a professora
de educagido fisica e uma auxiliar de ensino.
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que haviam se destacado durante a gerag¢do dos dados. Nesse encontro,
pude perceber o contentamento, sobretudo da professora, com relagdo as
evidéncias observadas e sua afirmagdo de que, ela como professora, ndo
havia percebido essas situa¢des por estar sempre envolvida com sua
funcdo de professora, diferente de mim, que estava 14 como
pesquisadora e pudera observar e evidenciar aqueles elementos nas
relagdes e interagOes entre as criangas.

Assim que iniciei a pesquisa passei a encontrar,
diariamente, as familias, seja na chegada, ou na saida. Por vezes, ainda
as encontrava na rua, em frente a institui¢do. Como encontro oficial, foi
definido que na reunido de pais eu estaria presente para explicar minha
presenca na instituicdo e oficialmente pedir também a autorizagdo deles
para seus filhos participarem da pesquisa. Nesse dia levei a carta de
apresentacdo, onde explicava, em poucas palavras, o objetivo da
pesquisa e, em anexo, uma autorizacdo, a qual, os pais poderiam levar
para casa para ler e, caso aceitassem, deveriam assinar e me devolver —
por meio da agenda da crianga®'.

Uma das mdes, inicialmente, indicou a ndo aceitagdo
da participacdo de sua filha na pesquisa, pois, receava pelo uso indevido
das imagens. Tendo em conta a preocupagdo de que, talvez, ndo
houvesse por parte dessa mae, clareza sobre a natureza da pesquisa que
estava sendo conduzida, convidamos™ essa mée para que pudéssemos
explicar mais detalhadamente a pesquisa. Em nossa conversa, de
antemao, deixamos claro que aceitdvamos a negacdo de que sua filha
participasse da pesquisa, mas que receavamos ndo haver explicado
claramente de que se tratava a pesquisa. Depois dessa conversa, em que
foi possivel esclarecer mais detalhadamente os objetivos e
encaminhamentos da pesquisa, a mae afirmou que gostaria que sua filha
participasse e solicitou um novo formuldrio de autorizagdo para
preencher, o qual foi enviado pela agenda de sua filha, no dia seguinte,
para ser preenchido e assinado.

Essa conversa mais proxima com uma das maes
permitiu uma aproximagao ¢ uma relacao de confianca maior, tanto que,
ao final da pesquisa, com base na indicacdo vinda dela, imprimi algumas
fotos para cada uma das criangas, bem como selecionei um numero
maior de fotos que foram gravadas em CD e entregues aos pais das

2! Nem todos os pais estiveram presentes na reunido, assim decidimos, eu e as profissionais,
entregar a carta diretamente aos pais na chegada das criangas na institui¢do ou na saida.

2 Uso os verbos na terceira pessoa do plural porque a diregio e a professora do grupo também
se sentiam na obrigacdo ¢ no desejo de conversar com essa mae ¢ esclarecer da seriedade e
confiabilidade da pesquisa que estava acontecendo na institui¢do.
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criangas juntamente com uma carta de agradecimento. Essa mie em
especial, solicitou também trechos de gravacdes em videos, em que sua
filha estivesse presente, para ter como recordacdo. Pedido que logo foi
providenciado por mim, para tal, organizei uma selecdo dos videos de
melhor qualidade® em que sua filha estivesse presente.

Ainda antes do encontro com as criangas solicitei a
supervisora Pedagdgica que gostaria de ser apresentada, ou eu mesma
me apresentar, para todas as criangas e profissionais da institui¢ao e para
a equipe da limpeza e da cozinha, pois estaria na creche por um bom
tempo durante o ano e encontraria com eles no parque, no refeitorio e
noutros espagos da institui¢ao.

2.6 - O ENCONTRO COM AS CRIANCAS

Munida de indicagdes e contribuigdes dos estudos
sociais da infincia e os aportes tedrico-metodologicos, segui ao
encontro das criangas. Todavia, ainda me sentia um pouco apreensiva,
pois seria a primeira vez que estaria em contato com elas, agora como
pesquisadora. Em minha mente vinha constantemente a afirmacdo de
Graue e Walsh, (2003, p. 48) de que “[...] nossa forma de olhar afeta
aquilo para onde olhamos e aquilo para onde olhamos afeta a nossa
forma de olhar”. Por isso, entrei em campo alerta ¢ sabendo que as
pessoas ndo interagem diretamente, mas por meio de defini¢des
culturais, expectativas, fun¢des e assim por diante. Assim sendo, eram
duas as minhas preocupagdes centrais nesse inicio de pesquisa de
campo: a primeira consistia em estar atenta as formas como as criangas
demonstravam a aceitagdo e a recusa em participar da pesquisa, tanto no
inicio como no transcorrer do tempo de pesquisa; e a segunda: quem
serei eu na relagdo com as criangas € com os adultos? Ou seja, procurava
aprender como me posicionar sendo pesquisadora com esse grupo de
criangas, a fim de, efetivamente, conseguir me aproximar e compreender
o ponto de vista das criangas, especialmente no que se refere as suas
manifestacdes e representagdes da dimensdo corporal.

3 Uso o termo de ‘melhor qualidade’ referindo-me a qualidade técnica, porque em virtude da
minha falta de experiéncia com a gravagdo de video, sobretudo nas primeiras tentativas, os
videos ndo tiveram uma boa qualidade técnica, o que, todavia, ndo os descarta como material
para a pesquisa.
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Ao me dirigir as criangas procurei seguir alguns
indicativos ja consagrados pela experiéncia dos pesquisadores da area:
ficar na altura das criangas, utilizar termos simples para explicar o que
pretendia ali e explicar minha pesquisa, a partir da referéncia as
brincadeiras. Com base em dificuldades expressas por outros
pesquisadores, em explicar e expressar completamente e, a partida, os
fins e implicagdes futuras da pesquisa como ja discutido por Fine e
Sandstrom (1988), acabei informando as criangas de modo parcial o que
pretendia e como pretendia fazer o estudo, ou seja, por meio da
observagdo, com isso, revelei apenas o que entendi ser pertinente para
que elas pudessem definir uma posicao.

Nesse primeiro encontro com as criangas alegrou-me a
receptividade, o abrago, o empréstimo de uma boneca, como pequenas
formas de boas-vindas e anunciando uma particularidade da dimensao
corporal como meio de expressdo da afetividade. Socializo a seguir
parte do registro do meu primeiro dia de campo com as criangas:

Fui conduzida até a sala do Grupo 34 pela
supervisora pedagogica, quando la chegamos, as
criangas estavam sentadas em suas cadeiras ao
redor das mesas, se preparando para realizar
uma pintura de um coelho para a Pascoa.
Procurando ficar na altura das criangas para
conversar com elas me aproximei da mesa.
Assim que me aproximei, enquanto eu as olhava
e a auxiliar e a supervisora conversavam com
elas, explicando o motivo da minha presencga ali,
uma das meninas, a Leticia, me deu um forte
abraco. Logo em seguida, outra menina, a
Isadora me deu sua boneca da cole¢io
moranguinho — a magazinha. Assim que a
auxiliar e a supervisora me passaram a palavra,
aproveitei e utilizei a boneca para me apresentar
a elas, fazendo da ‘magdazinha’ um fantoche
disse: - meu nome é Marcia, eu estudo numa
escola, gosto muito de criangas e estou aqui na
creche para ver como vocés brincam, do que,
com quem e onde gostam de brincar. Para ndo
me esquecer das coisas que vocés fazem eu vou
sempre escrever num caderno e gostaria de
saber se vocés deixam que eu fique aqui com
vocés? As criangas me olharam, algumas so
consentiram com a cabega e o olhar, enquanto



65

outras, também disseram: sim. Em seguida a
auxiliar indicou que elas iriam pintar o coelho
da Pascoa, entdo solicitei se eu poderia ficar.
Novamente as criangas me olharam, algumas
consentiram com a cabeca e com o olhar,
enquanto outras verbalizaram um sim. Enquanto
pintavam, algumas criangas me pediram para
olhar o que elas estavam fazendo e como
estavam pintando o coelho com cola colorida.
Com esse pedido senti-me um pouco mais
confortavel depois do sim que, a principio, ndo
havia me convencido de que as criangas
realmente estavam cientes do meu pedido.
Depois da pintura do coelho as criangas lavaram
as mdos e foram ao parque (Notas de campo
marc¢o 2009 — 1° dia).

Como procurei descrever no registro, a solicitagdo das
criangas para que eu observasse suas pinturas trouxe algum conforto no
momento desse primeiro encontro, pois mostrou que se interessavam
pela minha presenca e, num primeiro momento, ndo rejeitavam minha
estadia com eles. Todavia, essa solicitagdo, como descrevi, foi somente
um conforto, considerando que depois da solicitagdo, que resultou no
consentimento e na autorizacdo das criangas para participarem da
pesquisa, pareceu-me que esse consentimento era o que num ditado
popular se diz: “para inglés ver”. Até porque talvez essa compreensio de
uma resposta organizada verbal e racionalmente a ser dada para uma
solicitacdo de consentimento, seja uma expectativa distante das
possibilidades expressivas e os modos de linguagem das criangas
pequenas. Além disso, apesar da minha grande preocupagdo em
considerar as criangas como competentes e solicitar sua autorizagdo, me
sentia incompetente para explicar todas as implicagdes da suas
participagdes na pesquisa, ficava para mim a sensagdo de que elas ndo
estavam devidamente informadas, sentia-me estar cumprindo somente
uma formalidade em relacdo aos seus consentimentos. Ndo me
contentando com estes consentimentos timidos com o olhar e com o
movimento afirmativo da cabeca e, algumas tentativas, de verbalizacdo
de um sim, ou seja, mesmo acreditando nelas como informantes
competentes, ndo me satisfazia conceber que o consentimento estava
dado e, portanto, mais uma formalidade da pesquisa cumprida.

Alerta a esse descontentamento mantive minha atencao
as reacdes das criancas quanto a minha presenca durante todo o periodo
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da pesquisa de campo, mais intensamente nos primeiros meses, pois
compreendia que a negociagdo da minha presen¢a ndo podia, no caso
das criangas pequenas, se limitar a um uUnico momento. Foi com esse
olhar atento que percebi a indicacdo das criangas, de como elas
percebiam a minha presenga, talvez nem sempre desejada, mas, no
entanto, consentida formalmente. Essa indica¢do veio mais diretamente
da Emanuele, a primeira a questionar e expor a teste meu papel ali, bem
como, demonstrar, em alguns momentos, certos constrangimentos com
minha presenca. Ainda no inicio da pesquisa de campo, quando eu,
atentamente, observava a brincadeira na qual ela jogava peteca com
outras criangas ¢ a auxiliar, percebo seu constrangimento:

Utilizando a estratégia de me aproximar das
criangas e observar o que faziam, observava
muito atenta, sentada numa cadeira proxima, as
criangas que brincavam de peteca juntamente
com a auxiliar. Percebi, todavia, que meu olhar
atento constrangia Emanuele. Baixei o olhar e a
cabega e anotei algo em meus papéis e percebi
que, enquanto anotava minhas observagoes, ela
continuava a me olhar. Entdo voltei a observa-
la. Quando foi sua vez de jogar a peteca ela
ficou sem agdo, talvez paralisada ou intimidada
com meu olhar. Entdo, procurando respeitar seu
constrangimento levantei e me dirigi até a
estante, encenei que procurava algo em minha
bolsa que havia deixado la (Notas de campo do
dia 01.04.2009).

Procurei agir com essa postura de recuo em momentos
que as criangas mostravam constrangimentos com relagdo a minha
presenca. Acreditava que, mesmo tendo o consentimento delas no
primeiro encontro, deveria considerar a possibilidade de ter que ativar e
renegociar, permanentemente, minha presenga ¢ a participacdo das
criangas na pesquisa, a fim de construir uma relacdo de confianga com
as criancas ao longo da pesquisa e, ndo somente, me sentir satisfeita
com um consentimento formal das mesmas num primeiro encontro.

No mesmo dia do episoédio anterior, algum tempo
depois, novamente Emanuele indica certo constrangimento, todavia,
agora aponta também, que ha de sua parte a gradativa compreensdo e
aceitacdo da minha presenca ali e se posiciona como uma informante do
que estdo fazendo:
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Perto de onde estou sentada, Isadora e Leticia
estdo sentadas lado a lado. Emanuele leva sua
cadeira até a porta de entrada da sala, no outro
extremo de onde estou, la chegando chama em
direcdo da Isadora e da Leticia, em alto e bom
tom: - “mamde, mamde...” Olho atentamente
para captar o que ela vai dizer em seguida, mas
quando ela vé meu olhar atento fica
‘constrangida’ e 5o repete com a voz bem baixa:
- ‘mamde’... Imediatamente percebo seu
constrangimento e baixo o olhar para o caderno
para anotar. Em seguida volto a olhd-la e ela
continua me olhando e entdo explica: - “Estamos
brincando de papai e mamde!” Depois dessa
explicagdo continua a brincadeira,
aparentemente mais a vontade e termina a frase
agora em alto e bom tom: “Mamde...quero
mamadeira” (Notas de campo do dia
01.04.2009).

Esse constrangimento inicial indicado pela Emanuele,
ao se sentir observada, aos poucos, passou a se configurar em um
posicionamento de informante, o qual, passou a ser constantemente
assumido também por outras criangas. Assim, ao me aproximar de um
grupo de criangas que brincavam, elas logo anunciavam: “Estamos
fazendo bolo”; “Estamos brincando de ir ao médico”; “Nossa filha ta
doente”; “Nossas filhas tdo tomando banho”. Para mim, esse anunciar
das criangas expde dois aspectos que considero importantes: o primeiro,
ao anunciar e explicitar para mim o que estdo fazendo indica que as
criangas estdo cientes e permitem minha presenca e, um segundo
aspecto, € que ao assim se manifestarem, compreendem que eu estou
verdadeiramente interessada em saber o que fazem, como fazem, com
quem fazem, ou seja, percebem que estou interessada no ponto e vista
delas e no que elas t€ém a dizer. Considero essas indica¢cdes minimas,
extremamente significativas em se tratando de principios éticos de
pesquisa com criangas e merecem a atencao.

No ambito dos estudos sociais da infancia, apesar de
ndo ser recente a definicdo de trés pontos fundamentais a serem
observados para a realizagdo das pesquisas com criangas, 0s mesmos,
estdo sendo revistos e analisados mais detalhadamente por
pesquisadores como Ferreira (2010), Lange e Mierendorff (2009),
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Skanfors (2009). Para esses pesquisadores, existe uma grande diferenca
na efetivacdo desses trés pontos quando se pesquisa criangas de 17 anos
e criangas bem pequenas com 2 anos ou até menos. Os trés pontos
fundamentais retomados também por Lange e Mierendorff (2009, p.
209-210) sdo: a) - Informed consent. necessidade das criangas serem
informadas da realizacdo da pesquisa e darem seu consentimento; b) -
Vertraulichkeit und Anonymitdt: principio de que as informagdes e
confidéncias dadas pelas criangas precisam ser mantidas no anonimato;
¢) - Folgen des Forschungsprojektes fiir Kinder: quais os resultados dos
projetos de pesquisas para as criancas? Como as pesquisas realmente
trazem efeitos e mudangas significativas no modo de viver das criangas?

Lange e Mierendorff (2009) alertam, sobretudo, no que
se refere ao primeiro principio, no qual pretendo me deter aqui, ou seja,
o consentimento informado. Para os autores, se torna urgente rever esse
principio, pois, em especial o contexto, onde a pesquisa acontece
desempenha um papel fundamental, e que criangas em contexto escolar,
ou semelhante, tendem a dizer sim porque ao longo da sua vida escolar,
aprendem a assumir o papel de estudantes, que se véem como pessoas
que diante de um convite devem dizer sim. Também Punch (2002) alerta
que pesquisas que sdo realizadas na escola devem levar em conta que as
criangas podem sentir a pressdo em dar respostas ‘corretas’ as perguntas
da pesquisa e que, nesse caso, o adulto pesquisador precisa orienta-las
de que ndo existem respostas certas e nem erradas.

A partir dessa observacdo de Lange e Mierendorff
(2009) e Punch (2002), outro ponto que merece atengdo € que, nesses
contextos educacionais da pequena infancia, a maioria das proposigdes
sdo realizadas no grande grupo, as criangas sdo incentivadas a sempre
tomarem parte, todas ao mesmo tempo, nas situacdes da rotina como:
comer, dormir, fazer higiene, brincar, fazer ‘atividades pedagogicas’, ir
ao parque, etc. Elas, s6 ndo tomam parte, em algumas dessas atividades
da rotina de uma institui¢do pelo fato estarem doentes ou, como forma
de receberem alguma puni¢do por ndo terem se portado bem em alguma
situacdo. Essa ordem institucional adulta induz as criancas a pensarem
que se ndo participarem serdo diferentes de seus colegas, ou até, que
poderiam ser/estar em uma situagdo de puni¢do ao ndo participarem.
Além disso, essa ordem institucional adulta, na qual, todos fazem tudo
juntos também induz a uma nao manifestagdo individual diante de um
convite ou um pedido.

No que se refere ao consentimento informado Ferreira
(2010), numa tentativa de reflexdo e refinamento do mesmo, bem como
da metodologia e ética inerente ao trabalho de observacdo participante
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no campo, indica que € necessario rever tal principio. A autora aponta
como uma primeira dificuldade observada no envolvimento direto com
as criangas e, que deve ser questionada, é a necessidade de satisfazer o
principio do consentimento informado voluntario, com o da
observabilidade direta e “natural”, quando os participantes da pesquisa
sdo criangas pequenas. Uma segunda prerrogativa a ser questionada
trata-se da importancia e necessidade de obter a permissao e autorizagao
das criangas de um modo compreensivo e contextualizado ao longo da
pesquisa. Uma terceira prerrogativa que deve ser questionada, segunda
ela, refere-se a complexidade que os principios da privacidade e
confidencialidade envolvem, quando as ac¢des sociais das criangas
acontecem num espaco publico e coletivo, como as instituicdes de
educagao infantil.

No que ser refere a prerrogativa da necessidade de
satisfazer o principio do consentimento informado voluntario, quando os
participantes da pesquisa em questdo sdo criangas pequenas, Ferreira
(2010) propoe inclusive que o termo consentimento informado deveria
ser substituido por assentimento no decurso da observagdo participante.
A autora, embasada em estudos e indicagdes sobre a tematica, afirma
que os principios éticos sdo importantes, todavia ndo nos levam a
compreender como essas decisdes éticas sdo efetivadas nos contextos
especificos. Para aprofundar a proposi¢do da utilizagdo do termo
assentimento ao invés do consentimento informado, a autora retoma os
trés elementos que o constituem: primeiro a responsabilidade do
investigador em garantir aos participantes o entendimento do que a
participagdo na pesquisa envolve; em segundo, que os participantes nao
sdo obrigados a participar; e terceiro que os participantes tém total
liberdade para rever a sua decisdo em participar e a qualquer momento
declinar da decisao.

A partir dessa retomada, a autora destaca que, com
criancas bem pequenas, ndo € possivel ter certeza de que esses trés
elementos sejam plenamente compreendidos, pois, para a definigdo
desses elementos, houve somente uma transposi¢do do que era
considerado ideal entre adultos para criangas maiores. Nessa
transposicdo, as criancas idealizadas ja possuem uma capacidade de
comunicagao que os adultos conhecem e compreendem, diferentemente,
de criangas tdo pequenas como entre 0 a 6 anos.

Com base nessas consideracgdes, Ferreira (2010) propde
o uso do termo assentimento e, para tanto, resgata também seu
significado e seus trés ambitos de abrangéncia a saber:
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[...] aceitagdo por menores que ndo tém idade
legal para o direito de consentimento; aceitagdo
por criancas que entendem algumas, mas, ndo
todas as questdes centrais requeridas pelo
consentimento; aceitagdo pode significar “pelo
menos ndo recusar” (ALDERSON E MORROW
2004, apud FERREIRA, 2010, p. 163).

Apesar dos autores citados desprezarem o uso desse
termo nas pesquisas com criangas, pois, 0 mesmo designaria uma menor
competéncia delas, Ferreira (2010) considera que o termo seria mais
condizente, considerando que, em muitos casos, as criangas t€m mesmo
um entendimento impreciso e superficial — assim como também
acontece com adultos envolvidos nas pesquisas — mas que, apesar disso,
elas sdo capazes de dar seu assentimento. Para ela, o assentimento
também garantiria a necessidade de se considerar que ele deveria ser
perseguido ao longo da pesquisa. Nas suas palavras:

A obtengdo do assentimento por parte das
criangas, malgrado todas as faltas e falhas de
informacdo que possam existir, depende
grandemente da relagdo de  confianga
estabelecida com o(a) investigador(a), pelo que a
aceitagdo da sua presenca, além de ter de ser
permanentemente activada e renegociada ao
longo da pesquisa terda de ser reflectida
criticamente em fungdo da receptividade e
reciprocidade e/ou rejeigdes que desencadeie
(FERREIRA 2010, p. 177).

Para que a permissdo e a autorizagdo das criangas
aconteca de um modo compreensivo e contextualizado, ao longo da
pesquisa, de modo que o principio do consentimento informado, ou
como define Ferreira (2010) assentimento, ndo resulte somente numa
mera formalidade a ser cumprida no inicio da pesquisa, serve a
indicacdo de Skanfors (2009) da necessidade do pesquisador mobilizar
uma espécie de alerta, a qual, ele designa de “radar ético”. Por meio
desse “radar ético”, o pesquisador se torna alerta para estar sensivel aos
varios modos e estratégias que as criangas podem expressar sua recusa,
ou seu nao desejo de participarem, ou de ndo serem observadas em
determinados momentos ou situagdes da pesquisa. Skanfors (2009, p.
15), com base em sua experiéncia de pesquisa afirma: “No entanto
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houve situa¢des, nas quais, as criangas pareciam resistir a serem
observadas, e onde o meu "radar ético" alertou-me para as diversas
maneiras pelas quais as criangas podem e devem expressar a sua
resisténcia™* Com base em sua experiéncia de pesquisa com criangas,
Skéanfors (2009) sublinha que elas parecem ter formas diferentes de
expressar a resisténcia a participacdo na pesquisa. Algumas manifestam
explicitamente dizendo para sair, outras se afastam ou ignoram a
presenga do pesquisador, outras ainda mostram sua falta de vontade de
participar ao ndo responder.

Skénfors (2009) considera, no entanto, que a partir de
tais acdes das criangas, ndo significa necessariamente que elas devem
ser retiradas definitivamente da pesquisa, mas que € preciso considerar o
exercicio de sua acdo social e manifestagdo de sua vontade naquele
momento. O autor alerta que essa rejeicdo em participar pode ser
temporaria dentro do processo de pesquisa, na qual, a crianca estd
envolvida, sendo que, mais tarde, em outros momentos e situacdes ela
pode novamente querer participar.

Foi com uma espécie de “radar ético”, aproveitando o
uso do termo™ que, ao longo da pesquisa, fui refinando o olhar para
identificar as formas pelas quais as criangas expressavam suas
resisténcias. Alerta aos constrangimentos que meu olhar atento causou
em Emanuele, mantive minha ateng@o para evidenciar outras formas de
recusas e resisténcias, como a que descrevo a seguir:

William me pede para desenhar em meu bloco de
anotagoes, depois de desenhar por um longo
tempo, indico que preciso dos meus papéis, nisso
Jennyfer que esta ao lado do Willian pergunta:
Jennyfer: tu ja vai embora?

Marcia: ndo, ainda ndo. Tu queres que eu ja va
embora?

Jennyfer: Nao, eu quero que tu fiques.

Willian: eu quero que tu vai.

Marcia: é? Tu ndo gostas de mim?

Willian: gosto.

Bibi que esta proxima também se manifesta: tu é
para ficar mais na creche.

2 “However, there were situations where the children seemed to resist being observed, and
where my ‘ethical radar’ alerted me to the various ways in which the children can and do
express their resistance” (Skanfors 2009, p. 15).

» Apesar de, na época da condugio da pesquisa de campo, eu nio ter tido ainda acesso a esse
texto, nem ouvido essa expressdo, mas a idéia, a atengdo e o cuidado estavam presentes.
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Jennyfer: eu ndo gosto que tu vai embora.

Mais tarde, no horario do almogo, despe¢o-me
das criangas que estdo no refeitorio com um
beijo e um xau. Depois de ja ter dado um beijo
no Willian e estar do outro lado da mesa
despedindo-me das outras criangas, ele me
chama:

Willian: Marcia, eu ndo quero que tu vai
embora.

Marcia: é? Mas agora eu tenho que ir, mas
depois eu volto, ta?

Willian: ta.

(Notas de campo do dia 11.09.2009).

Ao ouvir a recusa do Willian com relagdo a minha
presenca ndo estava certa se isso indicaria um nao querer participar da
pesquisa naquele momento, talvez ele tenha se manifestado contra
minha presenga porque eu solicitei que ele devolvesse meu bloco de
anotacdes, fato que o impediu de continuar desenhando. No entanto,
minha aten¢do centrou-se nessa verbalizagdo, pois, precisava continuar
observando se isso se repetiria e de que modo, e, em quais situagdes.
Compreendo que esse posicionamento exige que, como pesquisadora,
seja necessario observar atentametne as agdes das criangas e procurar
compreendé-las ndo s6 em termos da geracdo de dados, mas também no
contexto do impacto do processo de pesquisa sobre seus mundos, em
vez de, apenas confiar na aceitagdo inicial da crianca ou no
consentimento dado pelos pais.

2.7 - UMA PESQUISADORA: QUEM SEREI EU NA RELACAO
COM AS CRIANCAS E COM OS ADULTOS?

A afirmacdo incontestavel de que, como pesquisadora
adulta, eu nunca serei uma crianga, ¢ que, pelo menos considerando a
ordem geracional, sempre o adulto sera diferente das criangas por estar
agrupado a uma outra geragdo e cultura. Considerando que, dentro dos
principios da etnografia, busca-se se tornar semelhante aos sujeitos
pesquisados, ou seja, ser um nativo, ao se fazer pesquisa com criangas,
meu estatuto de adulta sempre podera re-surgir, ou seja, por escolha ou
por circunstancia, a ordem geracional permanece (Alanen 2005, 2009;



73

Kelle 2005; Mayal 2005). Nessa medida, tornou-se importante estar com
e entre as criang¢as sem, contudo, deixar de ser uma adulta.

Tendo em conta essa particularidade, James (2008, p.
253) afirma: “E por isso que a questio do papel do pesquisador se
tornou uma das questdes centrais na pesquisa com criangas”26. Essa
centralidade do papel do pesquisador envolve, fundamentalmente, a
questdo polémica dos diferenciais de poder que existe entre o poder da
crianca e do pesquisador adulto, sendo que varias solugdes para este
dilema tem sido propostas.

Jenks (2005), com base nos estudos de Sollberg (1996),
sugere que nas pesquisas com criangas, ¢ preciso suspender a questdo
etaria com o objetivo de deixar de lado o que ja sabemos sobre como as
criancas se diferenciam dos adultos quando se inicia o trabalho de
campo, como um compromisso reflexivo do pesquisador. O autor €
categorico também ao afirmar que ndo se deve encobrir o tema do
poder, sobretudo “[...] aquele poder que para muitos analistas condena a
diferenca e a relagdo entre criancas e adultos” (JENKS, 2005, p.64).
Para o autor, ndo devemos ‘fechar’ os olhos para as diferencas de poder
— como também em pesquisas com adultos - e nem manter uma idéia de
que somos todos equivalentes ¢ que podemos comunicar através da
mesma voz. Para ele, essa ideia remete a uma “[...] teoria de interacdo
liberal que nega, por exemplo, que as pessoas de raca negra podem
escolher falar com os da mesma raga ou que as mulheres se relacionam
especialmente com mulheres” (JENKS, 2005, p.65).

Tendo em mente algumas indicagdes ou proposig¢des
teoricas sobre que papel assumir como pesquisadora: o “papel minimo
de adulto” ou “papel menos adulto” (Mandell, 1991, Thoren, 1993,
Mayal, 2005), o “papel do adulto atipico” (Corsaro, 2005; 2005a;
2005b) ou o “papel do adulto pouco comum” (Christensen, 2004), de
“amigo” (Fine e Sandstrom, 1988). Ao entrar em campo, minha
preocupacao central, ndo era optar por uma defini¢do ‘formal’ e, a
priori, de um papel como pesquisadora, mas ndo desconsiderando a
diferenca geracional, mostrar para as criangas que eu nao tinha
autoridade e poder, comum aos adultos daquele contexto de educagido
infantil. Assim, procurei de modo reflexivo e cuidadoso, ser reconhecida
como uma adulta e, a0 mesmo tempo, evitei tomar decisdes e agdes que
pudessem me levar a ser identificada tendo algum poder ou autoridade,
para ndo ser confundida com uma professora, ou uma auxiliar, sendo

% «This is why the question of the researcher’s role has become one of the central issues in
research with children” (James, 2008 p. 253).
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estas configuragdes de papéis adultos tradicionais nesse contexto de
educacdo infantil.

Procurei me posicionar como um adulto pesquisador
que estava interessado em conhecer mais sobre as criangas ¢ que tinha
interesse em observar, acompanhar e saber mais sobre suas experiéncias.
Nesse posicionamento, tomei o cuidado para ndo ter também
comportamentos de uma tentativa duvidosa em ser uma crianga, pois
compreendo que as criangas sdo competentes o suficiente para perceber
que ndo sou uma crianga. Outro ponto central na defini¢do desse papel
de pesquisador consiste na necessidade de um posicionamento, como
sublinha Christensen (2004, p. 174), no qual: “[...] o pesquisador surge
em primeiro lugar como uma pessoa social e, por outro, como um
profissional com um propésito distinto e original”*’.

Com base nessas indicagdes procurei me posicionar
como uma adulta pesquisadora, sem autoridade aparente® nesse
contexto investigativo, procurando marcar minha posicdo de uma
profissional com um proposito original e distinto dos demais adultos que
estavam, no dia-a-dia, com as criangas. No que diz respeito a
necessidade que sentia em ndo demonstrar uma autoridade aparente
nesse contexto, utilizo as indicagdes de Fine e Sandstrom (1988, p. 14)
quando afirmam que: “E a dimensdo de autoridade, em especial que
separa a pesquisa com adultos da pesquisa com criangas™’.

Procurando assumir essa diferenciagdo, eu acreditava
que poderia me aproximar mais das criancas e, aos pouco, criar uma
relacdo de confianga, sem deixar de atentar para a complexidade que a
questdo do poder envolve. Pois, concebo que ele ndo pode ser
compreendido somente como estando com os adultos ou com as
criangas, mas como relagoes de poder (Foucault 2004), as quais, sdo
méveis e utilizadas estrategicamente pelos diferentes atores sociais nas
relagdes. No processo de pesquisa, esses movimentos de poder entre os
diferentes atores sociais e com diferentes posigdes sociais, sdo
produzidos e negociados nas interagdes sociais das criangas com o
adulto, delas com as outras criangas ¢ do adulto com as criangas e

7 «[...] the researcher emerges first and foremost as a social person and secondly as a
professional with a distinctive and genuine purpose” (Christensen, 2004, p. 174).

# Nio pretendo com essa nomenclatura criar uma ‘nova’ denominagio sobre o papel do
pesquisador, mas diferenciar meu posicionamento em relagdo aos outros adultos — professoras
— desse contexto.

¥ “Tt is the authority dimension, in particular, that separates research with adults from research
with children” (Fine e Sandstrom, 1988, p. 14).
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também com outros adultos nas configuracdes locais da pesquisa
(Christensen, 2004).

Com essa preocupacdo, em acordo com a professora,
defini que eu ndo interferiria nas agdes das criangas, no maximo se
houvesse alguma situagdo de perigo, em que outros adultos nao
estivessem por perto — pensei, por exemplo, em situagdes como uma
crianga cair de algum brinquedo no parque - eu me manifestaria e agiria
de alguma forma mais direta, caso contrario, procuraria manter uma
posicdo de pesquisadora observante. Tinha como preocupagdo central
que as criangas ndo me vissem no papel de professora, sendo essa
preocupacao fundamentada, sobretudo, no fato de eu, durante muito
tempo, ter atuado como professora. Sentia receio de eu mesma trair
meus planos e objetivos e agir como professora, pois € preciso estar
atenta a reflexividade metodologica, mais particularmente, em que
medida a biografia do etnografo influencia o estudo. A esse respeito,
Christensen e James (2005, p. XVIII) advertem que “[...] a reflexividade
por parte do etnografo ¢ particularmente crucial no momento de entrada
no campo de investigagdo e no reconhecimento da importincia de
trabalhar todos os preconceitos trazidos para o estudo” no sentido de
possibilitar realizar os necessarios movimentos de aproximagao,
distanciamento e reconhecimento.

Foi a Emanuele, ja no primeiro dia com as criangas,
quem colocou em questdo minha func¢do e autoridade ali, fazendo-me
ver e confrontar-me com meu papel e perceber que, tanto eu como
adulta investigadora, quanto eclas como investigadas, influenciam,
constrangem, jogam ¢ controlam o campo das relagdes e interagdes
sociais que acontecem:

No parque, para observar as criangas, utilizei a
estratégia de ficar proxima de algumas, sem
saber ao certo se isso funcionaria, pois la havia
muitas criangas de outros Grupos. Aproximei-me
do escorregador onde Nicole, Willian, Léo e
Emanuele brincavam de escorregar. Enquanto
eu os observo ha algumas situacoes de conflito
entre elas: Nicole belisca e bate no Willian que,
por sua vez, chora e, em seguida, revida. Na
seqiiéncia, Nicole chora e também revida. Entdo
Willian chora e logo revida. Fiquei sem saber
como deveria agir, olhava para a situa¢do e me
angustiava, pois, as criangas estavam se
machucando e nenhum adulto aparecia para
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mediar a situagdo. Emanuele, que me observava
ja ha algum tempo diz:

Emanuele: o Willian bateu na Nicole! Nao
deve...tu vai briga com ele né?

Ao ouvirem Emanuele, todas as criangas
olharam para mim, esperando minha resposta.
Com o receio de que elas me percebam como
alguém com poder de decisdo e autoridade e que
vai resolver os conflitos, procurei ndo
demonstrar qualquer reacdo, na sequéncia as
criangas voltam a brincar (Notas de campo do
1° dia).

Mesmo que a reflexividade metodologica potencialize,
entre outras, a capacidade para agir diante de imprevistos e, apesar da
minha defini¢do, de somente em casos extremos intervir e agir, mais
diretamente, nesse episddio fui, de certo modo, ‘pega de surpresa’ e
mesmo tendo, teoricamente, previsto situagdes semelhantes, diante dos
fatos, minha capacidade de agdo paralisou-se, ou melhor, somente fui
capaz de agir no sentido de criar a imagem de alguém que ndo tem
autoridade e nem poder para intervir, ficando em débito com meu
posicionamento ético de procurar intervir para que as criangas se
machuquem.

A perspicécia de Emanuele, ao me colocar em xeque
tdo diretamente, ja no primeiro dia, tornou evidente que, estando ali
como pesquisadora, observando-as, também estava sendo observada e
essa observagdo tdo atenta me deixou sem saber ao certo como deveria
agir, dividida entre o dever moral e ético de protecao e a necessidade de
construc¢do de uma posigdo de confianga, mas sem autoridade e poder de
adulto daquele contexto. Expondo as fragilidades dos saberes, poderes,
emocoes e desejos de uma adulta frente as criangas.

Nesse momento lembro-me das reflexdes tecidas por
Da Mata (1978) ao se referir a um anthropological blues, ou seja,
aspectos extraordinarios, ou pontos que sempre emergem em todo o
relacionamento humano. Ou ainda, os elementos que se insinuam no
processo de trabalho de campo e que ndo estavam sendo esperados. Nas
palavras de Da Mata (1978, p. 30): “Seria possivel dizer que o elemento
que se insinua no trabalho de campo é o sentimento e a emogdo. Estes
seriam, para parafrasear Lévi-Straus, os hospedes ndao convidados da
situagdo etnografica”. Essa citacdo, assim como o posicionamento da
Emanuele traz a necessidade de reflexdo sobre a intrusdo da
subjetividade e da carga afetiva que vem com ela.
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Nessa dimensdo pessoal ou existencial (Da Mata,
1987) da pesquisa ndo estou mais me relacionando com criangas
imaginadas e com situagdes para as quais eu tenha me preparado,
mentalmente, para agir. Mas sim, com crian¢as concretas e reais,
deparando-me com situagdes que se insinuam no campo, sem serem
planejadas. O episdédio relatado acima fez com que eu refletisse ainda
mais sobre como julgar legitimas e necessarias as intervengdes ja
planejadas, pois, ainda assim, senti-me ‘desavisada’ ao me deparar com
elas. Fine e Sandstrom (1988, p. 27), destacam que o julgamento sobre a
legitimidade das intervengdes é adequado e deve, pelo menos, depender
um pouco da situacdo: “As criangas podem colocar-se em perigo. Nesse
caso, um observador participante adulto tem a obriga¢do moral de ajuda-
las de uma maneira, isso ¢ ‘protegﬁo”’”. Situagdo semelhante a descrita
acima voltou a se repetir no terceiro dia em que eu estava em campo e,
novamente, Emanuele estava envolvida. Nesse momento, ja refeita do
primeiro episddio, procurei intervir de modo respeitoso.

Larissa pinta com giz de cera em uma folha
sobre a mesa e Emanule se debruca sobre a
mesa impedindo que Larissa continue sua
pintura. Larissa se incomoda e puxa o cabelo de
Emanuele, a qual, mantém-se imovel, sem se
mexer. Emanuele percebe que observo a
situagdo. Como Emanuele ndo sai de cima do
desenho, Larissa agora belisca no seu brago,
mas ainda assim Emanuele ndo se move, fica
imovel e, além disso, totalmente muda. Quando
Larissa vai com a mdo em dire¢do ao rosto de
Emanuele com a inten¢do de beliscar o rosto,
interfiro tocando no brago da Larissa, - eu
estava bem proxima e so estendo o brago - e
digo: - “ndo precisa beliscar Larissa, tu deves
pedir para Emanuele sair”. Nesse momento
Emanuele se ergue, pois estava debrugada sobre
a mesa e me diz: - “Ela estd me beliscando” e
digo: - “Ela te beliscou porque vocé estava
deitada sobre o desenho dela assim ela ndo
consegue desenhar” (Notas de campo do 3°
dia).

30 «Children can place themselves in danger. In that event, an adult participant observer has a
moral obligation to assist them in a way that is “protection””. (Fine e Sandstrom, 1988, p. 27).
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Depois das ‘provas’ iniciais, tanto para mim quanto
para as criancas, gradualmente fui construindo meu espaco como
pesquisadora com as criangas. As representacdes sobre minha presenca e
meus papéis no grupo nem sempre estavam bem definidos para todos
como pode ser visto no excerto que segue:

Nicole se aproxima me chamando de ‘tia’,
Isadora imediatamente a corrige:

Isa: Nao é tia!

Nicole: é tia sim.

Isa: Nao. E pofessora [professora] — mas Isa
parece ndo ter certeza de que sou professora e
complementa: ~ Ndo, ndo é  pofessora
[professora], é Marcia.

Manu: E, é a Mdrcia.

Isa: Néo é Macia! E Marcia — mudando alguma
coisa na pronuncia para estar mais correta.

Em seguida as atengédes se voltam ao meu bloco
de anotagoes, todos querem desenhar meu nome
no caderno: Léo, Nicole, Manu, Isadora e
Amanda (Notas de campo de 01.05.2009).

A medida que a pesquisa ganha continuidade, e que
passo a estar com elas semanalmente, as criancas passam a me solicitar
coisas, ou, a me utilizar para pedir coisas para os adultos, pois sdo
cientes de meu estatuto de adulta, e que talvez como adulta consiga com
mais sucesso as pequenas coisas desejadas por elas. Apesar de minha
postura de ndo interferéncia deliberada para ndo ser confundida com os
demais adultos do contexto:

Ainda na sala, depois das criangas terem
realizado a atividade pedagogica, Helena e
Isadora se dirigem a mim e pedem as
mamadeiras [embalagens de plastico vazias, em
que havia remédio, elas se parecem muito com
mamadeiras e que estdo no alto da estante].
Marcia: precisamos perguntar para a professora
se podemos pegar. Aguardo um pouco para ver
se elas perguntam para a professora, pois eu ndo
gostaria de pedir, mas elas esperam por mim e
Léo me observa e depois diz:

Léo: pergunta!

Marcia: Roseli, eles estio pedindo as
mamadeiras, eles podem brincar agora?
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Professora: sim, quem ja terminou de fazer a
atividade pode sim! (Notas de campo de
15.07.2009).

Ao mesmo tempo em que as criancas utilizam meu
estatuto de adulta para conseguir pequenos desejos, os progressos de
minha aceitacdo no grupo sdo deflagrados em pequenos gestos em que
me convidam para brincar, “entra aqui, vem!” “agora vamos cantar
parabéns para voc&™', “eu quero ser amiga da Marcia”, mostram-me
suas sandalias e sapatinhos novos, querem sentar ao meu lado ou me
convidam para sentar ao seu lado, querem me dar a mao para ir ao
refeitorio, querem compartilhar da minha garrafa com agua, pedem meu
bloco de anotagdes para ‘escrever’ e desenhar. As criangas também
mostram seu interesse por mim perguntando se tenho filhos, onde moro,
quando e como vou para casa. Considero que essas situacdes e relagdes
revelam sua importancia na pesquisa, pois contribuem na construgio da
proximidade e distdncia necessaria para o lugar de pesquisadora. Uma
distancia que ndo se caracteriza somente como distancia, mas também
um distanciamento a partir da confianga, do vinculo criado na pesquisa.
Como afirma Da Mata (1978, p. 34), “[...] so existe antropologo quando
ha um nativo transformado em informante. E s6 ha dados quando hd um
processo de empatia correndo de lado a lado”. Com isso, havendo um
mutuo envolvimento entre o pesquisador e 0s seus sujeitos de pesquisa,
tornando possivel, também, que aspectos de sua cultura e de seus modos
de viver, os quais, ndo sdo explicitados, ou que nao aparecem a
superficie, sejam visualizados e compreendidos. Como define Velho
(1978) trata-se de um problema complexo, pois, envolve as questdes de
distancia social e distancia psicologica.

Cada vez mais as relagdes se fortalecem e sinto-me
acolhida pelas criangas ao procurarem me confortar e convidar para
participar das diversas atividades que acontecem, procurando me incluir,
deflagrando a construg¢do de relagdes de confianca, de afetividade, de
cuidado.

Enquanto pintam, Ana Laura e Manu travavam
um didlogo sobre as tartarugas e sobre a visita
feita ao projeto Tamar. Durante a conversa
citaram a tartaruga Olivia. A preocupag¢do da
Ana Laura é que elas — as tartarugas - eram
grandes e se elas colocassem a mdo na dgua a

3! Registro de 15.10.2009 e 05.07.2009 e 19.10.2009 respectivamente.
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tartaruga morderia. Manu tranquiliza Ana Laura
dizendo:

Manu: mas nos estamos em cima [penso eu que
ela se refere a estarmos acima da dguaj ela ndao
pode vir em cima.

Enquanto Manu argumenta se vira, me olha e
pergunta:

Manu: Madrcia, vocé foi junto ld ver a Olivia?
Marcia: ndo sei...[realmente estava confusa] foi
num passeio que vocés conheceram ela?

Manu: uhum, ndo tem problema outro dia vocé
vai com a gente no passeio. (Notas de Campo
de 30.09.2009).

Assim como descreve Ferreira (2002) em sua pesquisa,
em que a maior prova e evidéncia de confianga se deu quando as
criangas a deixaram tomar parte em atividades ‘escondidas’ e conversas
‘secretas’ que envolviam o corpo e a sexualidade. Também em certa
tarde, me surpreendi com a confianca das criangas em relagdo a minha
presenca ¢ o desenrolar de uma situacdo intima entre duas criangas.
Pretendo trazer a situag@o, no entanto, omitindo os nomes delas, tendo
em conta o princig)zio da privacidade e confidencialidade das agdes

sociais das criangas™".

Um dos meninos estd brincando com animais de
brinquedo que estdo sobre a mesa. Aproximo-me
dele e sento-me para ali ficar observando. Uma
das meninas se aproxima de mim e vem no meu
colo, ela esta chorosa pela disputa por um objeto
que acabou de ter com outra menina. Em
seguida sai de meu colo e senta-se numa cadeira
ao lado desse menino. Assim que ela se senta ele
a olha e convida:

Menino: - ‘“vamos brincar de pegar aqui?”
[Juntamente com a frase leva uma de suas mdos
até os genitais e segura-os — fico na duvida se
ouvi corretamente e continuo a observar os dois.
Logo minha duvida é esclarecida quando ele
olha na minha diregdo e, em seguida, na dire¢do
da porta de entrada da sala onde esta a

) . . . . , T X
*2 Esse registro inclusive omiti também das profissionais, niio entregando & elas essa parte do
registro das notas de campo, pois ficou evidente que as criangas ndo queriam compartilhar tal
acontecimento com os demais adultos.
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professora e continua: - “a prof ndo vai ver!” e
volta a olhar fixamente para a menina
aguardando uma resposta.

Menina: olha para ele e balan¢a a cabeca
negativamente.

Menino: vamos menina! [refor¢ca o convite
falando seu nome].

A menina permanece sentada e so balanca a
cabeg¢a negativamente. Com a negativa da
menina ao convite, a aten¢do do menino é
desviada para a pista de carrinhos que estd
sendo construida pela auxiliar e algumas
criangas em outra mesa (Notas de campo de

01.09.2009).

Ao estar presente nessa situacao provei os sabores da
conquista de confianga das criancas, bem como, a surpresa diante da
intimidade presenciada e meu compromisso com a confidencialidade
dos dados gerados. Sentia-me, ao mesmo tempo, orgulhosa das criangas
ndo dissimularem situacdes e conversas na minha presenga,
comprovando que ndo viam em mim alguém com autoridade e poder
aparente como os demais adultos daquele contexto, todavia, sentia-me
eticamente sem saber ao certo como lidar com esses dados. Ao ndo ter
certeza de que havia entendido corretamente, pois, primeiramente nao
imaginei que eles tivessem tamanha confian¢a na minha presenca e, em
segundo lugar, porque até aquele momento, eu ndo havia presenciado
situagdes que envolvessem sexualidade entre as criangas™. Ao ter
certeza de que ndo havia entendido errado, ainda permanecia a duvida se
ele estava ciente de minha presenca ali, apesar de eu estar a cinquenta
centimetros de distancia dele, ele poderia ndo ter se dado por conta de
minha presenga. Essa davida também foi esclarecida quando ele olhou
em dire¢do da porta de entrada da sala, onde estava a professora, para
olhar nessa diregdo ele teve que desviar o olhar e a cabega porque eu
estava na frente de seu campo de visdo, ou seja, com isso, ficou evidente
que ele estava ciente de minha presenca ali. Detenho-me nesses
detalhes, pois eu durante muito tempo me questionei que eu talvez

3 Como pesquisadora interessava-me particularmente saber como essa brincadeira se
desenrolaria, no entanto ela ndo aconteceu, sendo que a menina ndo quis brincar, pois estava
muito triste. Pretendo voltar a esse episodio no capitulo 3 onde me deterei em questdes que se
referem a sexualidade e que ndo cabem desenvolver aqui. Aqui minha intengdo é somente
trazer o episodio para refletir a confianga estabelecida com as criangas no que se refere as
questdes metodologicas da pesquisa.
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tivesse presenciado uma situagio, da qual, ndo quisessem que eu tivesse
participado, ou até, de que ndo viam nessa situagdo algo confidencial.
Todavia, com a afirmagdo do menino de que, dali onde estavam, a
professora nao poderia ver o que fariam, reafirmou-se para mim de que
também para as criancas havia algo de confidencial e intimo na situagéo,
fato que me levou a ndo entregar para a professora e para as auxiliares o
registro da situagdo. Mesmo que, por serem tio novas e pequenas — uma
delas tendo recém completado 3 anos e a outra tinha ainda 2 anos —
essas criangas nao me solicitaram sigilo do que havia presenciado,
todavia a afirmacao e o olhar dirigido a professora trouxe a indicagao de
que ndo queriam compartilhar tais brincadeiras e interesses com ela.

Mesmo no momento da escrita, permaneci com
algumas incertezas se o anonimato com relacdo ao nome das criancas
envolvidas seria um procedimento suficiente para trazer esses dados,
pois, com os mesmos, posso exemplificar no ambito metodologico, o
processo de constru¢do de confianga com as criangas, mas
paradoxalmente, posso estar traindo a confianca criada. Christensen e
Prout (2002, p. 488) destacam que, no ambito da pesquisa com criangas,
as questoes €ticas ndo se limitam a negociar 0 acesso € permissdo, mas
constituem uma parte importante do processo, em todo o percurso da
investigacdo: “Eles podem surgir antes, durante e depois que um
projecto de investigagdo seja concluido™*. Os autores propdem que se
trabalhe com o que eles definem de simetria ética, na qual, o
pesquisador deve trabalhar de modo reflexivo e cuidadoso, tendo como
ponto de partida a premissa de que os direitos €ticos para as criangas sao
iguais aos dos adultos. Além disso, deve considerar suas agoes,
responsabilidades, utilizagdo de métodos adequados e formas de
comunicacdo em todo o processo de investigacdo: “A premissa €, antes,
que a pratica ética estd ligada a construcdo ativa das relacdes de
pesquisa e ndo pode basear-se em idéias ou pressupostos sobre os
esteredtipos de criancas ou de infincia” (CHRISTENSEN e PROUT
(2002, p. 484)*°.

No que se refere a esta questdo, James (2007) indica
que os estudos sociais da infancia necessitam estar alerta especialmente
a temas como traducdo e politicas de representagdo, pois € preciso

3 “They may arise before, during and after a research project is completed” (Christensen e
Prout (2002, p. 488).

5 “The premise, rather, is that ethical practice is tied to the active construction of research
relationships and cannot be based in presupposed ideas or stereotypes about children or
childhood” (Christensen e Prout, 2002, p. 484).
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atentar como se interpreta e¢ se traduz o que as criangas dizem.
Imprescindivel se faz também definir como, o qué, e, para que fins
selecionar a perspectiva das criangas na escrita de textos e documentos,
a fim de, ndo somente confirmar preconceitos ja estabelecidos ao invés
de apresentar novos conhecimentos com base em perspectivas das
proprias criangas como atores sociais.

2.8 — ENTRE OBSERVACOES.. REGISTROS...FOTOS...VIDEOS...

Para a realizacdo das observacdes e registros utilizei,
inicialmente, somente um bloco de anotages ¢ uma caneta. Com esse
material em maos procurava me situar em locais na sala, no refeitorio e
no parque onde eu pudesse acompanhar o que as criangas estavam
fazendo sem, contudo, ser um obstaculo para que elas agissem e
brincassem, nem ser uma intrusa. Além de seguir para onde elas iam, ou
seja, seguia as criangas por todos os espagos da institui¢do, procurava
sempre me posicionar na altura delas, sentando-me no chdo ou nas
cadeiras delas. Inicialmente, insegura na minha nova experiéncia,
procurava anotar tudo o que via, com o receio de perder coisas
importantes e, com isso, deparava-me com longos registros muitas vezes
de situagdes ndo relevantes para a pesquisa. Aos poucos, consegui ser
mais seletiva na observagdo e penso que, assim como afirmam Graue e
Walsh (2003, p. 132): “E também neste ponto que comegamos a tornar-
nos observadores experientes”. A partir dessas anotagdes iniciais no
campo, no mesmo dia, para ndo perder na memoria o desenrolar dos
acontecimentos, digitava tudo no computador, procurando enriquecer os
registros com as lembrancas e informagdes adicionais, bem como
impressodes iniciais, as quais, como modo de organizagdo, destacava em
cores diferentes.

Uma das opgdes, mas ndo unica forma de aproximacao
as criangas, na defini¢do do que observar e registrar foram as indicagdes
apontadas por Barrie Thorne (1993), a qual, como estratégia para
alcangar o foco na observagdo, optava por seguir onde havia ‘action’, ou
seja, onde estivesse acontecendo algo, onde criangas estivessem
interagindo, procurando permanecer nessa situagdo e acompanhar todo o
fluxo dos acontecimentos.

Mesmo considerando interessante a proposicdo de
Thorne (1993) de seguir onde havia agdo, permaneci atenta as
fragilidades desse posicionamento quando adotado como forma unica e
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exclusiva de aproximagdo as criangas. Dentre as fragilidades, Kelle e
Breidenstein (1998) apontam duas: a primeira ¢ que se pode iniciar a
observagdo em situa¢des que ja estdo em andamento, em processo e,
com isso, observar somente parte da situacdo, ndo conseguindo
acompanhar todo o fluxo dos acontecimentos. A segunda fragilidade
refere-se ao fato de, ao atentar para onde ha agdo, pode-se perder
oportunidades de observar situagdes em que as criangas brincam sem
fazer tanto alarde ou até mesmo individualmente e, nem por isso, menos
interessante para ser observado. Considerando as fragilidades apontadas
optei por, em alguns momentos, observar ¢ acompanhar as relagdes e
mesmo brincadeiras individuais de algumas criangas, ou de criangas que
brincavam mais silenciosamente, ou de modo mais reservado.

A respeito dessa primeira fragilidade apontada, no que
se refere ao ‘perigo’ de observar somente parte da situacdo, eu percebia
que isso ocorria nos momentos de entrada na instituicao e no grupo, ou
quando precisava sair, por exemplo, ir ao banheiro e, quando voltava,
perdia parte da situacdo, ou ficava evidente que a situagdo ja estava em
andamento. Nesses casos, mantinha-me ali para poder acompanhar o
inicio de uma nova situa¢do para entdo acompanhar desde o inicio o
fluxo dos acontecimentos nas relagdes estabelecidas naquela situag@o.

O fato de eu, constantemente, estar escrevendo em
meus papéis despertou um grande interesse nas criangas, inicialmente se
aproximavam de mim, olhavam meus papéis ¢ logo saiam. Mais alguns
dias e, alguns pedidos comegaram a surgir:

Léo se aproxima da mesa onde brincam outras
meninas e também quer brincar com o
martelinho e pede para Larissa: Léo: ‘me
empresta?‘ Enquanto aguarda o brinquedo,
observa que escrevo em meus papéis e faz
mengdo de desenhar em meu caderno com seu
dedo indicador. Observa minhas anotagoes e faz
esse gesto por duas vezes, num terceiro momento
eu estava com a caneta solta na mdo e ele faz
mengdo de pega-la, mas por alguma razdo
desiste e somente risca mais uma vez com seu
dedo indicador (Notas de campo de
01.04.2009).

Willian se aproxima de mim e pede:
Willian: escreve meu nome?
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Eu escrevo seu nome em meu caderno e ele toca
seu nome escrito e diz: Willian: Willian - e sai
(Notas de campo de 21.05.2009).

Nesse momento minha atengdo se dirige ao Léo
que puxa uma cadeira para perto de mim e senta
ao meu lado, bate em mim sem querer e pede
desculpas, continua ajeitando sua cadeira da
melhor forma possivel. Quando consegue ajeitar
a cadeira tenta me imitar desenhando em sua
folha, sobre as pernas, do mesmo modo como eu,
que estou com uma prancheta apoiada nas
pernas anotando tudo. A professora percebe e
tenta ajudar o Léo trazendo uma caixa de
papeldo dura para que ele possa desenhar como
eu, ou seja, tendo um suporte. Léo tenta escrever
utilizando o papeldo, mas logo desiste e diz:

Léo: ndo da! — me olha e oferece uma canetinha
das suas: 6, qué uma?

Marcia: uhum, obrigada! — escrevo em meus
papéis com a canetinha dele e Léo observa.
Depois ofere¢co minha prancheta para ele
desenhar (Notas de campo do dia 28.05.2009).

O interesse das criangas pelas minhas anotagdes se
tornou uma forma de estreitar nossas relagdes e, de certo modo, poder
socializar o que registrava, sendo que inicialmente as solicitagdes das
criangas giravam em torno da escrita de seus nomes e de seus pais, mais
tarde, elas passaram a solicitar informagdes sobre o contetido do que eu
havia escrito e, nesses momentos, aproveitava para ler o que acabara de
escrever, com isso, me certificando se as informagdes anotadas estavam
corretas. Em voz alta, lia o que havia escrito e esperava, atenta, as
reacOes das criangas. As reagdes, algumas vezes, se resumiam a um
sorriso de satisfagdo, poucas vezes expressaram algum comentario
verbal, por isso, eu permanecia atenta para as reagdes € expressoes
faciais das criangas.

Ao longo da minha permanéncia no campo a
intimidade com as criangas e a confianga criada acabou por tornar meus
papéis um brinquedo para elas. Havia momentos que meus papéis
estavam no ber¢o do bebé e desencadeavam relagdes e interagoes entre
as criangas, como pode ser visto na foto que ilustra o inicio dessa secao.
Ao me dar conta dessas situacdes, em alguns momentos, cheguei a ter
um ‘segundo’ bloco de anotagdes, estrategicamente guardado fora do
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alcance das criangas. Outras vezes, meus papéis passaram a ser
solicitados para a realizacdo de desenhos, sendo também socializado
entre as criangas, que dividiam o uso entre si:

Manu: agora vamos cantar parabéns para vocé.
Marcia: para mim?

Manu: uhum.

Iza: olha as velinhas [mostra dois bolos em
xicaras, uma maior e uma menor, com umas
varinhas enfiadas].

Todas cantam parabéns.

Manu: vamos cantar de novo.

Me levanto pois estou cansada de ficar
acocorada e logo Manu fala:

Manu: abaixa guria! Termina de escrever e
depois eu quero desenhar um jacaré, mas depois
que tu terminar.

Senta pertinho de mim e fica esperando eu
terminar de registrar, termino a frase e dou a
prancheta para ela. Ela desenha o jacaré e logo
come¢a a cantar a musica dos indiozinhos
enquanto desenha o barco deles. Depois quer
desenhar sua mdo e pede minha ajuda. Depois
oferece a prancheta para a Isa também desenhar
sua mdo (Notas de campo do dia 05.07.2009).

O interesse das criangas pelo bloco de anotagdes
permaneceu até o final da pesquisa, em alguns momentos gerando
também conflitos e disputas entre as criangas, pois as relagdes envolvem
essas complexidades.

Ao estar sempre anotando nos meus papéis, consegui
também, com esse recurso, ‘marcar’ a particularidade do meu ‘papel’
com as criangas, pois entre os adultos o uso de um bloco de anotagdes
ndo era comum na instituicdo. Assim, considero o recurso do bloco de
anotacdes e a caneta como objetos que marcaram minha fungdo e papel
diferenciado, mesmo sendo uma adulta entre as criancas.

Depois de dois meses em campo, a partir do estudo
exploratorio houve a definicdo e confirmacdo de que permaneceria nesse
grupo realizando a pesquisa, introduzi a fotografia como recurso para os
registros e também para andlise, sendo muito util a indicacdo de Morrow
(2009), que sugere o uso de sequéncia de fotografias com o objetivo de
trazer informagdes mais ricas sobre o episodio a ser analisado. Além da
camara fotografica digital, utilizei recorte de algumas imagens da
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filmadora de video, transformado-as em fotografias para trazer cenas
que mereciam uma descri¢@o visual com o objetivo de detalhar melhor
uma dada situagdo nas analises.

Nao esquecendo que mesmo a fotografia e as imagens
sdo sempre um ‘olhar’ de um pesquisador sobre uma realidade, ndo a
realidade, pois a lente capta aquilo que despertou o interesse e atencao
do pesquisador, podendo outros pesquisadores presentes no mesmo
evento fotografar e detalhar outros pontos desta mesma realidade. Um
pouco na dire¢do do que aponta Becker (1999, p. 67), ndo
especificamente ao uso da fotografia, mas com relagdo as evidéncias de
campo: “Porém, suponhamos até mesmo que dois pesquisadores
estudem uma organizagdo idéntica e ainda assim a descrevam de modo
bastante diferente”. Ao utilizar a fotografia pretendia ter mais um
elemento para aproximacgdo e leitura da realidade que me permitisse
constituir e reconstituir meu olhar como pesquisadora, tanto no
momento de geracdo dos dados, como nas andlises, interpretagdes e
escrita.

Pois, assim como a escrita, que fixa e repassa
indefinidamente uma certa mensagem codificada
em riscos e simbolos, a imagem fotografica
também perpetua instantdneos e acontecimentos
de um determinado tempo € momento, com a
grande diferenca que, ao contrario da escrita, ndo
¢ necessario ser iniciado-alfabetizado para
construir ¢ dar sentido a uma imagem — seu
carater imagético permite varias leituras
(BORGES, 2004, p.1).

Assim como Borges (2004), Kramer (2002) aponta a
possibilidade da fotografia ser lida e interpretada de modos diversos por
leitores diversos bem como pelo mesmo leitor, ou no caso também eu
pesquisadora, que constantemente percebi fatos novos nas fotografias
que observava e, com isso, uma nova possibilidade de leitura dessas
fotos se apresentava. Com essa intengdo, utilizo a fotografia também
como outra possibilidade de fexto, com o objetivo de inserir mais um
elemento e uma linguagem para aproximacao ¢ leitura da realidade.

Utilizei o recurso da fotografia considerando questdes
éticas de autoria e autorizagdo (Kramer, 2002). Ao introduzir o uso da
camera fotografica novamente solicitei a autorizagdo das criangas como
descrevo no excerto das notas de campo a seguir:
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Ao chegar na sala, a professora organizou a
roda para conversar sobre o filme que o grupo
havia assistido na TV e aproveitei para solicitar
a autorizagdo das criangas para fazer
fotografias. Primeiramente, a professora falou
com elas sobre meu interesse em fazer fotos,
depois fui eu quem solicitou para elas, primeiro
de forma coletiva, se poderia fazer fotografias
para ver melhor do que elas gostam de brincar e
as coisas que elas fazem aqui na creche. Em
seguida, perguntei nomeando-as, falando o nome
de cada uma delas, e perguntando se ela
aceitava, algumas verbalizaram um sim, outras
somente sinalizaram afirmativamente com a
cabeg¢a (Notas de campo do dia 05.05.2009).

A experiéncia com a maquina fotografica foi além de
minhas expectativas, pois, além de registrar momentos, a presenga e
utilizacdo da maquina fotografica criou momentos de interagdo minha
com as criangas e das criangas entre elas. Digo que criou situagdes
porque antes mesmo que eu pudesse fazer fotos, por escolha minha, ja
fui solicitada pela Isadora assim que chegamos no parque, minutos
depois da solicitagdo de permissdo do registro por meio de fotos:

Isa: tira foto da Amanda? [faco a foto da
Amanda]

Isa: Tira foto de mim? Tira foto de eu
brincando? — sentou-se no chdo para que eu
fizesse a foto. [faco a foto dela sentada na areia
brincando].

Nisso chega a Amanda e diz:

Amanda: tira foto da areia — me mostra a areia
em um pratinho.

Em seguida Isa pede:

Isa: posso ver a foto?

Nesse momento surge mais essa troca com as
criangas, pois a medida que eu fazia as
fotografias elas manifestavam o interesse em ver
as fotos e os amigos nas fotos.

Willian se aproxima de mim e pede para ver as
fotos, depois pede que eu faca fotos dele e do Léo
e quando vé as fotos fala:

Willian: 6, o Léo.... 6 o Willian....6 a Helena...a
Jennyfer (Notas de campo do dia 05.05.2009).
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Inicialmente, a solicitagdes eram sempre que eu fizesse
a foto de algo ou quando eu havia feito uma foto elas solicitavam a
visualizagdo da mesma. Aos poucos, elas também solicitaram o uso da
maquina fotografica, fazendo algumas fotos elas mesmas, sobretudo de
seus amigos. Como forma de socializar a visualiza¢do das fotografias
das criangas organizei, junto com as profissionais, um momento para ver
as fotos na TV da institui¢do, com isso, as criangas puderam ver as suas
fotos em tamanho ampliado e ndo somente no pequeno visor da camera
fotografica. Ao final da pesquisa, selecionei e organizei fotos de cada
crianca, em um album digital, que foi entregue para os pais, em formato
de DVD, para que estes pudessem ver as fotos na TV em suas casas,
juntamente com algumas fotos impressas, as quais presenteei.

Além da maquina fotografica utilizada aqui como
recurso metodologico, as filmagens em video vieram a contribuir com
os recursos metodologicos usados na geragdo dos dados. A utilizagdo
do video se deu somente nos ultimos trés meses da pesquisa de campo,
sendo que, o fazia em média uma vez na semana e o tempo de duragdo
de cada filmagem durava 30 minutos. Para as filmagens, sempre
mantinha a filmadora em méos procurando fazer os registros filmicos na
altura das criangas e acompanhando seus deslocamentos, principalmente
no parque as brincadeiras envolviam deslocamentos. Os videos feitos
em sala ndo implicavam nesses grandes deslocamentos, mas ainda
assim, uma necessidade de movimentacdo para registrar as situagoes de
interagdes das criangas nos diferentes espacos. A decisdo para iniciar a
filmagem se dava quando, observando as criangas, percebia que ali se
iniciaria um processo de interagdo que pudesse ser interessante.

O uso da filmadora também desencadeou, entre as
criangas e eu pesquisadora, uma interagdo particular. Havia momentos
que elas observavam o que filmava pela tela da filmadora e faziam
comentarios sobre o que estava sendo registrado, como se houvessem ali
duas realidades, dois acontecimentos distintos:

No parque, Manu observa pela tela da
filmadora: Isa, Helena, Amanda, Camila e Alan
que brincam com potinhos, areia e pas. Isa com
seu pote de areia enche a mamadeira, Helena
combina:

Helena: depois o meu né, Isa?

Isa: ¢!

Helena: depois eu né, Isa?
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Isa: ohhh, Manu me empresta a colher? [Ela
chama em voz bem alta, pois, Manu estd junto
comigo ha uma distancia pequena da cena.
Manu: empresto!

Manu: quem é aquela que ta do lado da Helena?
[Manu me pergunta pela Amanda que acabou de
voltar e aparece na cenal.

Marcia: ¢ a Amandinha? [pois eu ndo tinha
certeza a quem ela se referia?]

Manu: é?

Manu: mas a outra é ah ... ah.... quem é ah.... a
Camila? [essa pergunta ela, ao mesmo tempo
que faz e se dirige para mim, também pergunta
para as outras criangas e vai até elas, conversa
primeiro algo com a Camila e depois com a Isa,
mas ndo consigo ouvir o que falam, pois falam
bem baixinho, mas sorriem carinhosamente entre
si. Em seguida Manu se levanta e volta a ver a
imagem na filmadora] (Registro da transcri¢iio
da filmagem do dia 10.08.2009).

Com algumas criangas, a utilizagdo da filmagem em
video trouxe angustias e ndo convencimentos, pois, acostumadas com o
uso da camara fotografica, em que a imagem feita, podia logo ser
visualizada na tela, algumas criangas quando viam a utilizagdo da
filmadora vinham até mim e solicitavam: “mostra eu!”. Todavia, na
filmagem, no momento que ela estava ali observando a tela da filmadora
ela propria ndo poderia ser visualizada, pois, a filmagem ocorria naquele
exato instante, sendo essa compreensdo dificil para as criangas, gerando
certas angustias para mim, pois me sentia em divida com os pedidos das
criangas.

Um grande ganho na utilizagdo da filmagem, ja
apontado por Schimtt (2008), foi essa possibilidade de ver multiplos
encontros e situagdes que ocorriam ao mesmo tempo no mesmo espago,
ganhos estes que com a observacdo em si ndo era possivel. Muitas
vezes, ao me deter em uma situacdo, filmava também as que ocorriam a
seu redor. Além de possibilitar, como ja havia afirmado Batista (1998),
um resgate da organizagdo e ocupagdo do tempo e do espaco do
contexto coletivo. Dentre os recursos utilizados para a geracdo dos
dados, o video veio, de certo modo, apoiar os registros feitos, sendo, no
entanto, os registros no bloco de anotacdes o recurso central para esta
pesquisa e os que mais elementos trouxeram na definicdo das categorias
de analises.
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A utilizagdo dos procedimentos metodologicos
descritos sdo fundamentais, mas mais ainda, o posicionamento de
escuta, cuidado e atengdo do investigador. Assim como Christensen
(2004) ao longo da pesquisa tomei conhecimento da importancia de
"olhar e ouvir" quando as criangas me pediam. Eu procurei assumir uma
determinacdo de ndo me deixar ser interrompida por algo ou alguém, -
mesmo e sobretudo adultos - até que uma crianga tivesse completado o
que ele queria me contar, procurava me envolver totalmente nas
solicitagdes das criangas. Penso que, com isso, se confirmou para as
criancas que eu estava realmente interessada e queria aprender e
entender sobre suas vidas, suas experiéncias, suas relagdes e seus modos
de compreender, representar e perceber sua dimensao corporal.

Sei também que essa €, no entanto, uma pratica que
muitas vezes contraria os pressupostos de uma ordem institucional
adulta, na qual, se assume que falar entre os adultos, tem precedéncia
sobre o conversar com as criangas. Outro ponto passivel de critica, nesse
meu posicionamento, deve-se ao fato de, com isso, talvez tenha
comprometido a necessidade de distanciamento versus envolvimento na
pesquisa. No entanto, como afirma Sarmento (2003, p.158): “Esses
dilemas possivelmente ndo se pode evitar”, e desse modo, essa foi uma
opcao consciente procurando colocar em agdo efetivamente os
pressupostos de uma pesquisa com criangas e todas as implicagdes que
esse posicionamento inclui. Para ajudar a descrever este dilema cito
Ferreira (2008, 152):

Por isso, tal como Velasquez, o pintor que se
pinta dentro do quadro Las meninas, queria estar
dentro assumindo que faco parte do processo
social de investigagdo como pessoa subjetiva,
com uma  histéria de vida, localizada
socialmente, com interesses, € com a consciéncia
de que meu trabalho apenas representa a minha
interpretagdo daquela realidade.
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CAPITULO 111

O ESPACO-TEMPO ONDE DECORREM AS ACOES E OS
RETRATOS DO MOVIMENTO DE CONSTRUCAO DE UMA
ORDEM INSTITUCIONAL ADULTA A UMA ORDEM
EMERGENTE DAS CRIANCAS NO CONTEXTO
INVESTIGADO

Quer se trate do corpo do outro

ou de meu proprio corpo,

ndo tenho outro meio de conhecer o corpo humano
sendo vivé-lo

(Merleau-Ponty)

3.1 CONCEPCOES DE INFANCIA E SOCIALIZACAO

A educagdo de criangas em espagos institucionalizados
tem seu percurso atrelado a historia da constituicdo da infancia, pois, a
infancia € seu objeto de estudo e campo de intervengdo. Durante muito
tempo, o campo educacional teve como base uma concepgdo de crianga
universal, baseada, sobretudo, nas contribuigdes da Psicologia do
Desenvolvimento e da Pediatria. Tal concepgdo de crianga e infancia
tem recebido diversas criticas, bem como, indicag¢des de superagdo, pois,
nela se desconhece as diferencas de classe, de cultura, de género, de
etnia, e de geragdo de criangas.

Objetivando ampliar os modos de compreender as
criangas e a infAncia tem-se buscado um didlogo com outros campos do
conhecimento especialmente com as ciéncias sociais. No campo da
Educagdo Infantil, sdo recentes as contribuicdes da Historia e de
determinadas vertentes da Psicologia®®, como também da Antropologia e
da Sociologia®’, as quais ajudam a entender as criancas de forma mais

36 Refiro-me a vertente da Psicologia socio-historica.

7 Conforme Halldén (2005) na década de 1980 Chris Jenks (1982), Qvortrup Jens (1987) e
Alanen Leena (1988) foram os primeiros a introduzir um novo quadro, seguidos por Allison
James e Alan Prout como co-editores do livro construindo e reconstruindo Infancia (1990).
Este novo quadro, voltou-se para a perspectiva das criangas e defendendo a necessidade de
estudar as criangas em seu proprio direito, em contraposi¢do, a idéia de que sdo apenas
individuos no caminho para a vida adulta. Seis teses foram formuladas, as quais estabeleceram
uma plataforma paradigmatica (James e Prout 1990). Desde entdo, tem havido consideraveis
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concreta e plena, procurando reconhecer as inteligibilidades
constitutivas de seus modos de ser e agir no mundo, inteligibilidades
essas que, ainda hoje, pouco se sabe ou se da legitimidade.

Central na construgdo desse novo paradigma da
infancia foi a contribuicdo de Ariés (1981), ao iluminar novas formas de
conceber a infincia e as criangas e, com isso, provocar o rompimento da
idéia de infancia e crianga universal, embora, em muitos aspectos esse
autor tenha recebido criticas pertinentes, especialmente por descrever
uma visdo historica linear e por apresentar limites metodologicos de
pesquisa bastante estreitos. A contribuicdo de Aries (1981), trouxe
elementos para se compreender que conceber a infincia como uma
categoria homogénea e Unica ndo permite evidenciar a pluralidade das
infancias, pois as condigdes sociais concretas de vida das criancas
sofreram e sofrem determinacdes que passam a constituir de forma
diferenciada a propria infancia, exigindo o tratamento e a constituicdo
de uma categoria social, plural e ndo mais Unica.

Essa nova configuragdo social levou a intensificacdo
das pesquisas no ambito da infincia, e muitos estudiosos e
pesquisadores tém se debrucado sobre o estudo da infdncia e das
criangas, preocupando-se em conhecé-las em suas varias dimensdes.
Atualmente, um grande desafio dos pesquisadores que compartilham da
compreensdo das criangas como atores sociaisSS, estd em retira-las da
condicdo de subalternidade frente ao processo constitutivo das
sociedades diversas, bem como, desvelar que essa condi¢do de
subalternidade foi também resultado do processo da modernidade, ou
seja, uma construgdo ‘moderna’ de infancia.

Como destacam Sarmento e Pinto (1997), os adultos
tém o estatuto de afores sociais como conseqiiéncia do reconhecimento
da sua capacidade de interagir na sociedade e de atribuir sentido as suas
agoes. Assim destacam os autores:

A consideragdo das criangas como actores sociais
de pleno direito, ¢ ndo como menores ou como

pesquisas usando essa abordagem, o que comegou como a sociologia da infancia é agora um
‘guarda-chuva’ amplo que abrange estudos da infincia por pesquisadores das areas de
Sociologia, Psicologia, Educagdo, Antropologia, Geografia e Historia.

¥ A definigiio pelo uso do conceito ator social e ndo pelo de agente é decorrente da opgdo pelo
uso do conceito de agdo social e ndo de agency. A opgdo pelo conceito de agéo se da em razdo
de uma compreensdo inserida no quadro tedrico de uma perspectiva interpretativa, embasada,
sobretudo, em categorias desenvolvidas por autores que se enquadram nesse quadro, tal como
Max Weber. Cujo referencial, ndo exclui a relagdo ag@o-estrutura, ao contrario, a compreende
de forma dual, ou seja, concebe a existéncia de uma mutua influéncia e transformagao.



95

componentes acessorios ou meios da sociedade
dos adultos, implica o reconhecimento da
capacidade de produgdo simbolica por parte das
criangas e a constituicdo das suas representacoes
e crengas em sistemas organizados, isto €, em
cultura (SARMENTO E PINTO, 1997, p. 20).

Corroborando com essa afirmacgdo, Ferreira (2002)
indica que levar a sério a afirmagdo das criangas como atores sociais €
valorizar a capacidade de produgdo simbodlica e a constituicdo das
praticas, representacdes, crencas e valores em sistemas organizados de
saberes, fazeres e sentidos das criangas que, tanto como as demais
geragdes, afetam e sdo afetadas pelas estruturas sociais, produzem e
reproduzem a sociedade. Compreender as criangas como atores sociais
significa conceber que elas t€ém poder de agdo e capacidades de tomar
iniciativas implicadas na constru¢do e determinag¢do de suas proprias
vidas, daqueles que as rodeiam e da sociedade na qual estdo inseridas,
tendo um estatuto semelhante a qualquer outro ser social na experiéncia
cotidiana dos constrangimentos e das possibilidades nas estruturas
sociais.

Sob a emergéncia desse novo paradigma a respeito da
infincia e das criangas, atualmente os pesquisadores tém considerado
que: “As criangas t€m algo original a dizer, socializam-se ao longo de
uma relagdo dialdégica com o mundo a sua volta de tal modo que,
justificadamente, suas vivéncias, representagdes € modos proprios de
acdo e expressdo devem constituir objetos de pesquisa social” (SILVA e
NUNES, 2002, p. 22, grifo das autoras). Todavia, nesse processo de
construg¢do de uma nova perspectiva, em que as criangas sao
consideradas atores sociais, ¢ socializam-se também nas relagdes que
estabelecem entre si, ¢ preciso considerar que elas igualmente se
socializam nas relagdes que estabelecem com as demais geragdes que
compdem a estrutura e as diferentes ordens sociais e culturais. Sendo
necessario, como aponta (Ferreira, 2004), optar por um posicionamento
situado na interface entre as abordagens da crianca tribal e da crianca
estrutural para ndo cair numa compreensio de socializagdo e acdo social
baseada num determinismo da estrutura ou na exaltagdo voluntarista e
individual dos atores sociais. Pois, as concepgdes de ordem variam em
funcdo do modo como se concebe as dimensdes subjetivas e as
dimensoes objetivas na constituicao da realidade social.

Quando se enfatiza a agdo social, a sociedade passa a
ser vista como se as estruturas fossem produzidas por meio de um
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conjunto de agdes sociais justapostas, entrecruzadas, compostas e
interdependentes, como resultado das interagdes entre os individuos, os
quais, se tornam assim atores sociais criativos nas suas agoes carregadas
de significados subjetivos que reflexamente se desenvolvem nas suas
inter-relagdes sociais. Aqui, o ator social se revela como produtor de
uma ordem social que, nas relagdes e agdes coletivas, pode transformar
realidades existentes. Nessa perspectiva, o ator social passa a ter mais
importidncia que os principios estruturais, os quais sao Vvistos como
determinagdes. A agdo social € concebida como um potencial capaz de
criar as possibilidades de resisténcia e até de ultrapassar os
constrangimentos advindos das relagdes estruturais.

Por outro lado, quando a énfase recai sobre as
estruturas sociais, as relagdes sociais e as suas estruturas passam a serem
concebidas como sindnimos. Nessa perspectiva, a sociedade ¢
compreendida como uma rede de inter-relagdes que sdo ‘exteriores’ ao
individuo e a sua consciéncia, as quais agem e determinam a sua
conduta. Essa determinagdo na conduta dar-se-ia pelas condicdes
impostas, pelas escolhas tornadas possiveis e pelos constrangimentos
objetivos e subjetivos. Nessa perspectiva, se considera que a agdo dos
atores sociais se revela por meio de sua capacidade para se ‘moldarem’
as formas sociais ja existentes.

Nesse sentido, torna-se prudente optar por um
posicionamento situado na interface entre essas duas abordagens, pois,
como alerta Pinto (1997):

[...] podemos supor que uma orientagdo sociologica que se
limitasse a ter em conta apenas a ac¢do social das criangas,
sem considerar de igual modo quer os condicionamentos do
sistema social, quer, em sentido inverso, as implica¢des do
mundo infantil no sistema social, estaria condenado a
proporcionar uma compreensdo deformada da complexidade
que encerra o fenomeno da infincia na sociedade (PINTO,
1997, p. 69).

No ambito tedrico, ha uma série de esforgos e
contribui¢cdes na diregdo de uma consolidagdo dessa perspectiva de
conceber a infancia. No entanto, no dmbito empirico, ha ainda muito
trabalho a fazer, como bem destaca Prout (2004, p. 07): “[...] a
verdadeira novidade da abordagem esta no facto de esta considerar que
as criangas realmente tém uma determinada ac¢do [agency] e que a
missdo do investigador é por maos a obra e tentar descobrir qual é”.
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Algumas pesquisas importantes nessa dire¢do ja foram realizadas
(Corsaro, 2005a; Esser, 2008, 2009; Ferreira, 2002; Hadley, 2003).
Recentemente, o trabalho de Coutinho (2010) trouxe inclusive mais um
desafio, o de pesquisar como se da a agdo social de bebés no contexto de
uma creche em Portugal.

Contudo, ainda ha muito que pesquisar ¢ compreender
sobre as possibilidades e limites da acdo social das criangas, seja em
contextos coletivos, ou ndo. Outro ponto desestabilizador ¢ o préprio
embate no campo sociologico sobre as diferentes definigoes e
compreensdes que o termo agdo social carrega.

3.2 - ACAO SOCIAL: UMA CONTRIBUICAO DA SOCIOLOGIA

Compreender as criangas como atores sociais - em que
a dimensdo corporal se torna um componente central - implica o
reconhecimento de sua capacidade de acdo. Compreende-se agdo social
com base em Weber: “[...] acdo ‘social’ aquela em que o sentido
intentado pelo agente ou pelos agentes estd referido ao comportamento
de outros e por ele se orienta no seu decurso” (Weber 2005, p. 21 grifos
no original). Essa compreensao remete a duas nogdes fundamentais para
se compreender o termo: a de sentido e a de outros. A nogao de sentido
da agdo converge para as capacidades cognitivas de interpretagdo e
racionalidades dos atores e a nogdo de outros indica a nogdo de
interacdo.

Primeiramente, pretendo abordar a ideia de sentido,
centrando sua importancia na consciéncia subjetiva em direcdo da agao,
ou seja, ideia na qual, os atos mentais moldam ou dirigem a execu¢do da
conduta, sendo que o processo subjetivo como o calculo ¢ a
interpretacdo determinam o carater do ato. Essa ideia de sentido gerou
uma concepedo de agdo racional ou teleologica, perspectiva, na qual, os
atores teriam ndo so capacidade de explicar previamente suas agdes
como também analisar e decompor, antecipadamente, os planos de acao
tanto ordenada como sequencialmente, prevendo, inclusive, os
resultados dessas agdes; seriam ainda capazes de controlar suas agdes
em virtude dos fins e objetivos definidos.

Essa concep¢do de sentido de agdo em que o
desempenho ou execug¢do da uma conduta social, na qual, a mente
humana possui poderes ilimitados e soberanos para conduzir uma agao,
tém sido questionada e retomada. Nessa retomada se tem enfatizado que
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a acdo social ¢ a capacidade dos atores de ‘fazer coisas’ em agoes.
Contribui significativamente para a retomada dessa compreensdo as
proposicdes de Giddens®® (2000) ao trazer a ideia de intencionalidade da
a¢do como processo. Para Giddens (2000, p. 16), essa “I...]
intencionalidade ¢ um traco rotineiro da conduta humana, ndo
implicando que os atores tenham em mente objectivos conscientemente
definidos no decurso de suas atividades”. A partir dessa
intencionalidade da a¢do como processo o central a ser observado é que
cada ator racionaliza sua acdo ndo somente anterior € previamente, mas,
sobretudo, posteriormente ou durante o fluxo da préopria agdo. Com essa
ideia, o sentido da acdo seria de natureza ‘tacita’, sem com isso,
negligenciar, segundo Ferreira (2004, p. 155), “[...] o papel fundamental
que a consciéncia humana ai desempenha na reflexividade na/da
interacdo social”.

Considero aqui uma das contribui¢des fundamentais de
Giddens (2000, 2002), pois, ao lancar o conceito da intencionalidade da
agdo como processo ele alcanca as denominacdes de consciéncia
prdtica e discursiva, as quais, trazem a competéncia dos atores para
além da racionalizagdo e da intencionalidade prévia. Para Giddens
(2002), a competéncia dos atores ndo se limita a consciéncia discursiva
em relacdo as condigdes de suas agdes. Muitos dos elementos que
constituem a habilidade para “seguir em frente” nas a¢des sao levados
ao nivel de uma consciéncia pratica, a qual estd incorporada a
continuidade das atividades cotidianas. Para Giddens (2000, p. 17), essa
consciéncia pratica ¢ “[...] o conhecimento tacito que ¢ habilmente
utilizado no desempenho de seqiiéncia de conduta, mas que o ator ndo se
encontra capaz de formular discursivamente”. Ela é, no entanto, parte
integrante do monitoramento reflexivo da agdo, embora seja, ‘ndao
consciente’. Para ele, o fato de a maioria dessas formas de consciéncia
pratica estarem ‘ndo conscientes’ no decorrer das atividades sociais, se
da porque sdo condi¢des essenciais que permitem aos atores se
concentrarem nas tarefas que precisam realizar.

A consciéncia prdtica opera contra a ideia da
racionalizag¢do da acdo. Essa capacidade de refletir na acdo para entdo

* Opto pela contribui¢do de Giddens nesses conceitos que pretendo trazer, todavia, atenta as
criticas feitas a sua teoria da estruturagdo, bem como a sua idéia de que os sujeitos sdo
impelidos a agdo pela necessidade inconsciente de busca pela rotina, pela acomodagdo — pela
seguranga ontologica — essa sua fundamentagdo também lhe gera criticas: “[...] de ndo fornecer,
no quadro da praxis social, uma fundagio normativa para perspectivas de solidariedade
comunal, acomodag¢do democratica, ou qualquer outro designio normativo, ideal” (COHEN,
1996,p. 136).
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chegar a sua racionalizagdo, ou seja, refletir sobre a acdo no seu
processo, habilita qualquer um a fazer um relato de suas praticas e
elaborar construgdes discursivas para o ‘exterior’. Essa capacidade ¢é
definida por Giddens (2000, p. 17-18) como uma monitoriza¢do
reflexiva: “[...] capacidades dos agentes humanos para “explicarem”
porque é que agem de uma dada maneira, adiantando razdes para a sua
conduta”. Importante destacar que essa exteriorizacdo, além de conter
elementos da subjetividade do ator, pode se dar de diferentes modos,
tanto entre os adultos e, sobretudo, entre as criangas, ainda mais quando
se concebe a centralidade da dimensdo corporal como componente da
agdo social.

Compreender o sentido da a¢do a partir do conceito de
consciéncia pratica de Giddens (2000, 2002) ou, o que se poderia
também denominar de racionalidade pratica, traz elementos
fundamentais para o reconhecimento e legitima¢do da a¢do das criancas,
assim como dos adultos, que, de igual forma, muitas vezes s6 tém
capacidade de definir discursivamente e racionalmente suas agdes no
seu acontecer, N0 Seu Processo.

A partir dos conceitos de Giddens (2000, 2002), ¢
possivel inferir que o sentido da a¢do ndo se refere aos interesses, as
intengoes e razdes expressos isoladamente pelos sujeitos, mas sim, como
inerente e parte de um processo de reflexdo interativo na agdo, ou seja,
no seu decorrer ¢ ndo somente previamente sobre a agdo a ser realizada.
Essa monitorizagdo reflexiva da agdo inclui também uma monitorizagédo
do cenario da interagdo e nao apenas do comportamento de atores
particulares analisados separadamente.

No que concerne ao conceito de agdo com base em
Weber, além da nogdo de sentido pretendo agora abordar a nogdo de
outros que remete para a nogao de interagdo. Para Weber (2002, p. 45):

O termo ‘relagdo social’ serd usado para designar
a situagdo em que duas ou mais pessoas estdo
empenhadas numa conduta onde cada qual leva
em conta o comportamento da outra de uma
maneira  significativa,  estando,  portanto,
orientada nestes termos.

A nogdo de interagdo por meio das relagdes sociais, na
afirmacdo de Weber (2005 p. 43): “O comportamento intimo é acgdo
social s6 quando se orienta pelo comportamento dos outros” remete para
a nog¢do de intera¢do presente em sua concepgao para uma agio que seja
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coletiva e ndo somente individual. A noc¢do de outros na defini¢do da
agdo, faz com que a contribuicdo de Weber se torne fundamental, sendo
que, no capitulo que abre sua obra Economia ¢ Sociedade ele aponta
como um primeiro passo para a definicdo da acdo social a necessidade
de colocar a énfase socioldogica na conduta que o ator orienta,
subjetivamente, para o comportamento dos outros. Este ‘outros’ pode
ser tanto uma pessoa, varias pessoas, uma sociedade ou um grupo
organizado, podendo ainda esses ‘outros’ serem contemporaneos,
antepassados ou membros de geragdes futuras.

Um segundo passo de Weber na defini¢do do sentido
social de uma concepgao de acao, se refere as relagdes. Cohen (1996, p.
114) define que, para Weber: “Existe relacdo social quando véarios
actores orientam mutuamente o significado de suas acgdes, de tal forma
que, a determinada altura, tomam em consideracdo o comportamento
dos outros”. Ainda no que se refere as relacdes sociais, Weber
acrescenta que um conteido significativo estdvel de uma agdo pode
persistir em relagdes de longa duragdo e, com isso, ser interpretado pelos
atores como um conjunto de maximas, regras ou normas que eles
esperam vir a orientar a conduta de outros atores. Com essa proposicao,
Weber avanga um terceiro passo para a compreensao de uma concepgao
social da agdo individual.

Nessa mesma direcdo, a contribui¢do de Hannah
Arendt vem ratificar essa prerrogativa da agdo como sendo
desencadeada pelo ator, necessitando, contudo, da presenca do outro:
“[...] s6 a agdo é prerrogativa exclusiva do homem; nem um animal nem
um deus ¢é capaz de acdo, e s6 a agdo depende inteiramente da constante
presencga dos outros” (ARENDT, 1987, p. 31). Cabe destacar também a
contribuicdo de Arendt (1987) no que concerne a reflexdo da agédo
também como inacdo. Essa compreensao se torna central para pensar as
relagdes das criangas, pois, muitas vezes elas agem na inagdo, sendo a
ndo acdo ja uma decisdo, a qual, terd como implicagdo o ator ser
‘paciente’ de sua acao.

Ao trazer essa nocdo de outros para um contexto
educativo, mais particularmente para uma instituicdo de educacdo
infantil, mesmo que a intencdo seja compreender a perspectiva das
criangas sobre determinada temadtica é preciso ndo deixar de considerar
que elas ndo se relacionam somente com seus pares. Mesmo que, em
determinadas pesquisas, o foco resida nessa relacdo horizontal, ¢
preciso, ndo descartar as relacdes verticais, ou seja, as relacdes com a
geracdo adulta. Esser (2008, 2009) destaca que, particularmente quando
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as analises se centram na tematica da acdo social das criangas ¢ preciso
ndo desconsiderar as relagdes geracionais com os adultos.

Na busca em compreender aspectos essenciais no que
se refere aos conceitos de acdo social e, sobretudo, na busca em
identificar essa a¢do nas relagdes cotidianas das criangas, interessa ainda
destacar a contribuigio da perspectiva interacionista® de Emirbayer e
Mische (1998) que elaboraram uma qualificada, importante ¢ extensa
revisdo do conceito de agdo social no pensamento socioldgico. Os
referidos autores destacam que sua produgdo ¢ em co-autoria com
muitos outros socidlogos e que o trabalho de George Herbert Mead, lhes
ofereceu as ferramentas mais fortes para superar as concepgdes
inadequadas das abordagens de ag@o social orientada tanto para a
escolha/acdo racional e normativa. Pois, ndo concordam que a agdo deva
ser compreendida como a busca de objetivos pré-estabelecidos,
abstraidos de situacdes concretas, mas sim, que fins e meios se
desenvolvem dentro de contextos que estdo, eles proprios, em constante
mutacgdo e, portanto, sempre sujeitos a reavaliacdo e reconstrucdo num
constante processo reflexivo®'. Esclarecem também que embora Mead
seja mais conhecido por suas contribuicdes a psicologia social e ao
paradigma do interacionismo simbolico, eles se utilizam da teorizagdo
da temporalidade na filosofia do Presente, a qual ainda é pouco
explorada.

Emirbayer e Mische (1998) destacam que,
teoricamente, pretendem contribuir essencialmente para conceituar a
acdo humana como um processo temporal embutido de engajamento
social, informada pelo passado (em seu aspecto habitual), mas também
orientada para o futuro (como a capacidade de imaginar possibilidades
alternativas) e em dire¢do ao presente (como a capacidade de
contextualizar habitos passados e projetos futuros dentro das
contingéncias do momento). Emirbayer ¢ Mische (1998) destacam que
essa proposicdo tedrica se da porque os atores vivem sempre
simultaneamente no presente, no futuro e no passado e, ajustando as
temporalidades diferentes de sua existéncia empirica para um, ou outro,

% Numa tentativa de compreender as contribuicdes diversas abordagens tedricas sobre a
tematica da acdo social, gostaria ainda, de destacar que teodricos alemies como Homfeldt,
Schréer e Aschweppe (2008) apontam que, de grosso modo, seria possivel citar trés
perspectivas: uma interacionista (Emirbayer e Mische 1998); uma estruturalista (Giddens,
1997) e uma perspectiva politico social (Sen, 2000).

! Essa idéia de superagio da escolha ou agdo racional se aproxima da concepgdo de
racionalidade ou consciéncia pratica de Giddens (2000, 2002) ja abordada acima no texto.
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(e as suas circunstancias empiricas) de forma mais ou menos
imaginativa ou reflexiva. Assim, os autores definem agdo social como:

[...] como o engajamento temporalmente
construido por atores de diferentes ambientes
estruturais - os contextos temporal relacional de
acdo - que, através da interagdo do habito,
imaginag¢do, e julgamento, tanto reproduz e
transforma as estruturas em resposta interativa
para os problemas colocados pelas situagdes de
mudanca histérica® (Emirbayer e Mische, 1998,
p. 970).

A partir dessa definicdo, Emirbayer ¢ Mische (1998)
apresentam uma “triade de ag@o social” que envolve: 1- Elemento
iteracional, por meio do qual, rotineiramente, os atores incorporam
padrdes de comportamento e agdo do passado nas atividades praticas
por meio de uma interpenetracdo de esquemas corporais, cognitivos e
afetivos. De acordo com esses autores, o passado, pelo habito e
repetigdo, torna-se uma influéncia estabilizadora que modela o fluxo de
esforco e permite sustentar identidades, significados e interagdes ao
longo do tempo. O locus primario da acdo social, para essa dimensdo
iteracional, esta na esquematizag¢ao da experi€ncia social e manifesta-se
nas habilidades dos atores para recordar, para selecionar, e
apropriadamente, aplicar, de forma mais ou menos técita, certos
esquemas de agdo desenvolvidos através de interagdes ja vividas. 2-
Elemento projetivo, no qual, os atores, por meio da imaginagdo, criam
possibilidades de acdo em estreita relacdo com suas esperancas, desejos
e medos para o futuro. O locus da acdo social aqui reside na criagdo de
hipoteses de experiéncias, em que os atores tentam re-configurar
esquemas, respostas e alternativas possiveis as situagdes problematicas
que enfrentam nas suas vidas. 3- Elemento de avaliagdo pratica, no qual,
os atores realizam julgamentos praticos e normativos entre as possiveis
acOes a serem realizadas em resposta as necessidades emergentes,
dilemas e ambiguidades das situagdes que envolvem o presente. O locus
primario da agdo social em sua dimensdo pratico-avaliativa reside na

# «[.] it as the temporally constructed engagement by actors of different structural
environments - the temporal relational contexts of action - which, through the interplay of
habit, imagination, and judgment, both reproduces and transforms those structures in
interactive response to the problems posed by changing historical situations” (Emirbayer e
Mische 1988, p. 970).
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contextualizagdo da experiéncia social. A problematizacdo da
experiéncia em resposta a situagdes emergentes, portanto, exige um
trabalho cada vez mais reflexivo e interpretativo por parte dos atores
sociais. Para Emirbayer ¢ Mische (1998) esses trés elementos ganham
peso igual e podem estar presentes a0 mesmo tempo numa agio.

Ainda no que se refere a uma discussao teérica da agdo
social é importante abordar a questdo de que esta ndo pode ser
concebida sem que se leve conta a constante relagdo com a estrutura.
Ritzer (1993) aponta Giddens, Archer, Bourdieu e Habermas como os
socidlogos que mais tém se dedicado a estudar a dualidade da acdo e da
estrutura no ambito da sociologia no contexto europeu, sendo que, no
contexto estadunidense a centralidade volta-se para as relagdes entre o
micro e macro.

Ritzer (1993), depois de levantar aproximagdes e
distanciamentos dos teodricos atuais europeus e estadunidenses sobre a
tematica acdo e estrutura aponta que, talvez, a grande questdo ndo seja
os conceitos de acdo e estrutura em si, mas o peso relativo que cada um
coloca, ora na estrutura, ora na acdo social: “Esto nos lleva a pensar que
la verdadera cuestion no es la accion y la estructura per se, sino el peso
relativo que la accion y la estructura” (RITZER, 1993, p. 519).

Para esse autor, os tedricos europeus t€m uma
predisposicdo em estabelecer uma equivaléncia entre a forga e o
significado da acdo e da estrutura, e ndo desejam desvincula-los. Muitos
marxistas e tedricos estadunidenses, da principal corrente, t€m a
tendéncia de colocar primazia na estrutura ao invés de na acao social, ja
outros teoricos estadunidenses e alguns marxistas tém dado primazia a
acdo ao invés da estrutura. Ritzer (1993, p. 519), finaliza dizendo que
“[...] virtualmente todos los teoricos parecem sentir preocupacion por el
vinculo accion-estrutura”. Afirma que lhe agrada a idéia desenvolvida
pelos teodricos europeus, porém, na sua opinido, ndo € possivel assumir
que agdo e estrutura tenham igual importancia. Para Ritzer (1993), o
grau de equivaléncia das duas é uma questao historica, ou seja, houve e
ha momentos e periodos em que a estrutura era e, é, mais importante que
a acdo, j4 em outros momentos e periodos, a agdo e o ator
desempenharam e desempenham um papel mais importante. Para ele,
“Una de 1as necessidades mdas acuciantes de la literatura accion-
estructura es comezar a especificar el peso relativo de la accion y la
estructura em periodos diferentes de la historia” (RITZER 1993, p. 520).

Essa necessidade ¢ também uma preocupacdo para
Emirbayer e Mische (1998), os quais concebem que as agdes histdricas e
as escolhas estdo profundamente condicionadas pela forma como atores
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coletivos concebem o poder de ligagdo do passado, a maleabilidade do
futuro, ou as capacidades dos atores para intervir na sua situagao
imediata. No entanto, apesar de alguns estudos sugerirem, ainda ha
pouca compreensdao da dindmica pela qual as mudancgas historicas
interferem e t€ém lugar nas orientagdes para a agao social.

Emirbayer e Mische (1998) enfatizam também que as
contribui¢cdes de Bourdieu sobre a divisdo entre subjetivismo e
objetivismo, bem como a teoria da estruturacdo de Giddens, que
caracteriza a estrutura e a a¢do social como mutuamente constitutivas,
portanto, como elementos inseparaveis. Essa tem sido uma ideia salutar
e proveitosa para a teoria sociologica, tornando possivel a pesquisa
empirica que ressalta tanto a importancia causal da estrutura como
também o constrangimento, dando, com isso, condi¢des para se
compreender a a¢do social como um processo ativo.

Todavia essa contribuicdo também trouxe, em sua
esteira, varios inconvenientes teodricos. O primeiro deles ¢ uma
tendéncia em direcdo ao que Margaret Archer (1982, 1988) chama de
“falacia de fusdo central”, ou seja, a tendéncia em ver e conceber a
estrutura como tao intimamente entrelacada com todos os aspectos da
pratica e da acdo que os componentes constituintes tanto da estrutura
como da agdo ndo podem ser examinados separadamente.

Emirbayer e Mische (1998), com base em suas
proposigdes tedricas que envolvem a “triade de ag¢do social” lancam o
desafio empirico para localizar, comparar e prever a relagdo entre
diferentes tipos de processos de acdo e determinados contextos de
estruturagdo da acdo. Langam tarefas/perguntas investigativas que penso
serem proficuas, sobretudo nos contextos educativos:

Quais os tipos de ambientes e situacdes, por
exemplo, que tendem a manter os atores
envolvidos em manter o esquema habitual de
respostas e relagdes que se tornaram consagrados
e institucionalizados em experiéncias passadas?
Que tipos de contextos provocam ou facilitam
para ganhar distdncia imaginativa daquelas
respostas e, assim, reformular padrdes do
passado através da projecdo de trajetorias futuras
alternativas? E, finalmente, que tipo de contextos
restringem ou permitem a sua capacidade de
deliberacdo comunicativa, por meio do qual eles
julgam que determinadas agdes sdo mais
adequadas para resolver os dilemas praticos de
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situagdes  emergentes? (EMIRBAYER e
MISCHE, 1998, p. 1005-1006)".

As perguntas/tarefas lancadas pelos autores sdo muitas,
citarei aqui somente mais algumas delas, agora ndo mais referentes aos
contextos, mas abrangendo outras dimensdes decorrentes desses: Como
as mudangas nas orientagdes de acdo permitem aos atores exercer
diferentes formas de mediagdo sobre os seus contextos de agdo? Como
atores reconstroem suas orientagdes de acdo e, com isso, alteram suas
relacdes com os proprios contextos estruturais da acao?

A profunda e qualificada revisdo do conceito de agdo
social no pensamento sociologico, feita por Emirbayer e Mische (1998),
além da indicacdo de desafios empiricos para localizar, comparar e
prever a relacdo entre diferentes tipos de processos de agdo e
determinados contextos de estruturagcdo da acdo, parecem férteis para o
campo dos estudos sociais da infincia. Também Corsaro (2005a)
considerou a concepgdo apontada pelos autores Emirbayer ¢ Mische
(1998) frutifera para analisar a agdo coletiva das criangas e a agdo social
nas culturas de pares. Corsaro (2005a) destaca que ha fortes elementos
cognitivos nessa proposta, mesmo que a proposicdo dos autores
consistia em ‘fugir’ dos elementos presentes nas teorias da escolha
racional e outras teorias socioldgicas, baseadas na racionalidade meios-
fins ou, ainda, nas perspectivas que sublinham os esquemas cognitivos
como decisivos para a tomada de decisdes e acdes.

Mas, Corsaro (2005a) afirma também que, o fato dessa
proposta situar os processos interpretativos no espago-tempo ajuda a
romper com as abordagens de agdo individual e excessivamente
cognitiva. Nessa dire¢do o autor afirma: “Ao aplicar a triade da agdo de
Emirbayer e Mische as agdes coletivas das criangas em contextos de
educacdo pré-escolar, descobri que os aspectos comportamentais e
emocionais da a¢do ganham igual, se ndo maior importancia do que os
aspectos cognitivos” (CORSARO 2005a, p. 234). Ao trazer exemplos de
notas de campo de pesquisas realizadas com criangas e analisa-las a
partir dos elementos iteracional, projetivo e avaliagdo pratica da acgdo

“What kinds of settings and situations, for example, tend to keep actors engaged in main
maintaining the habitual schematic responses and relations that have become embodied and
institutionalized in past experiences? What kinds of contexts provoke or facilitate them toward
gaining imaginative distance from those responses and thereby reformulating past patterns
through the projection of alternative future trajectories? And finally, what sorts of contexts
constrain or enable their capacity for communicative deliberation, by means of which they
judge which particular actions are most suitable for resolving the practical dilemmas of
emergent situations? (EMIRBAYER e MISCHE, p. 1005-1006, 1998).
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social, propostos por Emirbayer e Mische, Corsaro (2005a) argumenta
que essa analise possibilita conduzir as declaragdes gerais de que as
criangas sdo atores sociais para a evidéncia de sua agdo social em
situagOes de atividade concreta.

Procurando, recuperar as reflexdes sobre a questdo do
peso relativo que cada corrente tedrica coloca, ora na estrutura, ora na
agdo social, gostaria de destacar que essa afirmacao se torna importante,
sobretudo, para o campo da educagdo. Forsey (2010), ao analisar
publicacdes de artigos cientificos em revistas conceituadas das areas da
Educagdo, Sociologia e Antropologia, com o objetivo de examinar a
forma como a acdo social esta representada em estudos qualitativos em
educacdo, aponta que, em geral, os estudiosos da educacdo parecem ter
um apego especial a idéia de que o ser humano possa ser independente
de influéncias socio-estruturais. O autor indica uma clara tendéncia de
que os pesquisadores qualitativos do campo da Educagdo compreendem
acdo social como uma organizacdo independente. De forma que esses
pesquisadores apontam para uma movimentagdo um pouco romantica e
idealizada, querendo libertar os sujeitos de suas pesquisas das restricdes
de moagem de autoritarismo e opressdo de estruturas sociais.

Forsey (2010, p. 3), afirma que: “[...] ¢ impossivel
imaginar qualquer acdo humana que seja independente das influéncias
estruturais ou da formagao cultural”**. No entando, segundo o autor, 0s
estudos etnograficos do campo educacional tendem a ignorar a relagdo
estrutura-agdo no debate que tem sido um dos elementos centrais do
pensamento social por mais de trés décadas. Uma das razdes para essa
tendéncia, na compreensdo de Forsey (2010, p.10) é que: “Muitos
etnografos educacionais véem a agéncia como um evento extraordinario,
no qual, os individuos ou grupos, desafiam o desejavel e, muitas vezes
estruturas globais que sdo demasiado evidentes nas escolas e outras
instituigdes educacionais™’. Forsey finaliza afirmando que, ¢ preciso
que os pesquisadores do campo educacional, compreendam que é central
conceber tanto a agdo como a estrutura em suas pesquisas.

O autor destaca ainda que, um limite nessa dire¢o, é o
erro comum em associar a agdo somente a grandes eventos e conquistas
e ndo com a vida cotidiana, que segundo ele, ¢ onde mais se pode
observar a agdo dos atores, ou seja, onde as pessoas tomam decisdes,

* “I find it impossible to imagine any human action that is independent from structural
influences or cultural training” (Forsey, 2010, p. 3).

* “Many an educational ethnographer views agency as an extraordinary event in which
individuals, or groups, defy the overarching and often overbearing structures that are all too
evident in schools and other educational institutions” (Forsey, 2010, p. 10).
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escolhas simples em situagdes ordinarias de sua vida. Assim como
Arendt (1987), Forsey (2010, p.10) finaliza que “[...] ¢ bom lembrar que
nem mesmo a aparente inacgdo é uma forma de agdo. E uma decisio
tomada™*.

Para evidenciar as ac¢Oes sociais das criancas em
situacdes ordinarias de atividade concreta no cotidiano da institui¢do de
educacdo infantil pesquisada, pretende-se perspectivar as criangas como
atores sociais, de forma a entender ‘como’ elas enfrentam os
entendimentos que os adultos manifestam sobre as criangas ¢ a infancia.
Assim como, a fim de entender ‘como’, também elas, entendem os
adultos e a0 mesmo tempo elas proprias. Com isso, pretendendo chegar
a uma compreensdo das inter-relacdes entre acdo e estrutura nesse
contexto.

Pois, compreendo ser imprescindivel ndo
descontextualizar a acdo social dos enquadramentos estruturais em que
acontece, sendo que a acdo social ndo acontece suspensa do social e
contém em si propria as propriedades duais, que tanto lhe colocam
limites como a convidam a desafia-los. Nessa dire¢ao Ferreira (2004, p.
26), indica que a “[...] acdo social pode assumir sentidos estratégicos de
resisténcia, transformagdo e apropriacdo, também recobre, e ndo com
menos importancia, os de adaptacdo e conformidade”, podendo, com
isso, participar da reproducdo social de preconceitos, esteriotipos e
idealizagdes conservadoras que asseguram a manuten¢do das
desigualdades sociais.

Objetivando ndo cair numa compreensao de agdo social
baseada num determinismo da estrutura ou na exaltacdo voluntarista e
individual dos atores sociais, a reprodugdo interpretativa (Corsaro,
2002, 2005a, 2009) se constitui um conceito Util para se compreender os
processos de reproducdo, mas também de producdo social. O conceito
de reprodugdo interpretativa institui um nexo entre o mundo adulto e o
mundo infantil, em que as criangas reproduzem interpretativamente o
mundo adulto. O termo reprodugdo procura captar a ideia de que as
criancas s3o constrangidas e afetadas pelas estruturas sociais e pelas
culturas ja existentes, ou seja, pela reprodugdo social nas sociedades das
quais participam, e que, pela sua participacdo efetiva, também
contribuem reciproca e ativamente para a produ¢do e mudanga social e
cultural do mundo adulto.

“ «it is well to remember that even apparent inaction is a form of action. It is a decision made”

(Forsey, 2010, p. 10).
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Por outro lado, o termo interpretativo procura dar
relevo aos aspectos inovadores, criativos e transformadores das
perspectivas e participagdes das criancas nas interagdes sociais. Esse
termo salienta apropriagdes seletivas, reflexivas e criticas que as
criangas s3o capazes de fazer do mundo adulto quando, em um processo
de interpretag@o, o fazem de acordo com seus interesses, necessidades e
preocupagdes como criangas. Nesse processo, as criangas desenvolvem
uma troca e uma negociagdo de significados e intencionalidades, as
quais, passam a ser, ao longo do tempo, partilhadas subjetiva e
coletivamente por meio das relagdes e interagdes sociais, o que poderia
ser definido como a elaboracdo de uma ordem social infantil. Para
compreender uma ordem social emergente das criancas Ferreira (2004,
p. 59) destaca serem necessarios trés passos sugeridos por Denzin
(1977):

1) que o individuo assuma a atitude ou a
perspectiva dos outros que se encontram no
contexto; 2) que o individuo desenvolva uma
linha de acgdo de acordo com o outro, de modo a
complementar as suas proprias ac¢des e atitudes;
3) que uma linha de ac¢@o conjunta possa ser
produzida.

Essa ordem social infantil ¢ decorrente da adogdo de
uma ordem social adulta, ou também, um contraponto ou confronto a
essa ordem adulta, da qual, emergem regras, principios, rotinas de a¢do
no interior do grupo de criangas. As criangas, por sua vez, se apropriam
dessas regras ou principios, nas interagdes sociais, utilizando-as como
um conhecimento ou competéncia social para participar do mundo
adulto, bem como, para se afirmar perante ele. Com base nesse processo
¢ que o conceito de reproducgdo interpretativa enfatiza como criativo os
processos de reproducdo social das criangas, a0 mesmo tempo em que
ndo se limita a compreender que as criangas somente imitam ou se
apropriam do mundo adulto e dos recursos sociais e culturais.
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3.3 - ADIMENSAO CORPORAL E A ACAO SOCIAL: UM
HISTORICO DE AUSENCIAS

Um problema central no que se refere ao conceito de
acdo social, o qual, envolve diretamente a tematica dessa pesquisa, trata-
se da auséncia da dimensao corporal como parte da acdo social na teoria
sociologica. Shilling (1996) destaca que os classicos lidaram com
problemas de seu tempo e, nessa época, o corpo ndo era a maior
preocupacao, pois havia outros problemas mais urgentes na organizagao
social. Hoje, com as mudangas sociais e culturais o corpo tem aparecido
cada vez mais. O autor salienta que o movimento feminista tem sido um
grande impulsionador para isso, além disso, manifestagdes do
Greenpeace, por exemplo, mobilizam a atencdo da sociedade e da
politica para a questdo da poluigdo e outros perigos e suas
consequéncias para o corpo. Shilling (1996) elenca ainda outros
problemas sociais que, na atualidade, despertam o interesse pela
dimensdo corporal, como por exemplo, problemas com o sistema de
saude como altos gastos de dinheiro. Outro ponto que chama a atengado
para o corpo tem sido o incremento do capitalismo e a criagdo de
maquinas que substituem o trabalho bracal e a producdo de outras
formas de cultura do corpo, tais como as academias. Temas também
importantes sdo as formas de inseminagado artificial, cirurgias estéticas e
toda essa parafernalia de alteragdo dos corpos; central também é a
presenga da midia. Por fim, o autor afirma que ha uma variedade de
temas que explicam porque hoje a sociologia passa a se interessar pelo
corpo.

A auséncia historica da dimensdo corporal na
sociologia ¢ justificada por Turner (1996) pelo fato de que esse campo
pretendia se dedicar somente as questdes sociais €, com iSO recusou
tudo aquilo que teria também uma relacdo com a dimensdo biologica.
Hoje, os estudos tém mostrado que o corpo € também uma questdo
social, com isso, a sociologia busca ‘recuperar’ a ‘brecha’ deixada nos
estudos sociais. Nesse sentido Turner, (1996, p. 74), destaca: “Para
aceitar a corporalidade da vida humana, ndo é necessario negar o fato de
que a natureza do corpo humano também ¢é um efeito da atividade
cultural e histérica. O corpo é ao mesmo tempo natural e cultural”’.

47To accept the corporality of human life, it is not necessary to deny the fact that the nature of
the human body is also an effect of cultural, historical activity. The body is both natural and
cultural” (Turner, 1996, p. 74).
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Também Shilling (1996) traz essa concep¢dao como sendo a0 mesmo
tempo natural e cultural, argumentando que o corpo deveria ser
considerado um fendmeno bioldgico e social inacabado que se
transforma, dentro de certos limites, como resultado da sua entrada e
participacao em sociedade.

No que se refere a questdo da dualidade natureza e
cultura Berger ¢ Luckmann (1985, p. 71) contribuem afirmando que:
“Desde o nascimento o desenvolvimento organico do homem, e na
verdade uma grande parte de seu ser bioldgico enquanto tal, esta
submetido a uma continua interferéncia socialmente determinada”. Os
autores definem como sendo natureza no homem somente a existéncia
de uma constante antropoldgica, uma “[...] abertura para o mundo e
plasticidade da estrutura dos instintos” (Berger e Luckmann, 1985, p.
72) que vai delimitar as formagdes socio-culturais do homem. Todavia,
eles complementam, que a forma especifica que essa humanizacao se
molda ¢ determinada por essas formagdes sdcio-culturais sendo possivel
uma infinidade de variagdes. Afirmam ainda que € possivel dizer que o
homem tem uma natureza, mas que melhor seria dizer que o homem
constrdi sua propria natureza e a si mesmo, ndo sendo esse processo
solitario, mas, um empreendimento social, ou seja, uma formagao sécio-
cultural. Também Le Breton (2006, p. 8), aponta essa imersdo das
disposi¢cées antropoldgicas no campo simbolico e nas relagdes com 0s
outros como constitutivo da natureza e da cultura no homem: “Ao
nascer, a crianga ¢é constituida pela soma infinita de disposi¢ao
antropolégicas que s6 a imersdo no campo simbolico, isto ¢, a relagdo
com os outros, podera permitir o desenvolvimento”.

Para Berger ¢ Luckmann (1985) uma dada ordem
social precede qualquer desenvolvimento individual organico, isto é:

[...] a ordem social apropria-se previamente
sempre da abertura para o mundo, embora esta
seja intrinseca a constituigdo bioldgica do
homem. E possivel dizer que a abertura para o
mundo, biologicamente intrinseca, da existéncia
humana ¢ sempre, na verdade deve ser,
transformada pela ordem social em um relativo
fechamento para o mundo (BERGER e
LUCKMANN, 1985, p. 75-76).
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Todavia, essas duas dimensdes ndo estdo/sdo
desconectadas, pois a ordem social foi, e é, uma produgdo humana.
Assim, Berger e Luckmann (1985) afirmam que, apesar de ndo ser
possivel afirmar que a ordem social seja derivada de dados biologicos, a
necessidade da ordem social, como tal, provém do equipamento
biolégico do homem, ou seja, da inerente instabilidade do organismo
humano que o leva a procurar um ambiente estavel para sua conduta.
Também Le Breton (2006, p. 9) partilha dessa compreensdo destacando
a continuidade desse processo: “[...] a ordem social se infiltra pela
extensdo viva das agdes do homem para assumir forca de lei, esse
processo nunca esta completamente acabado”.

Todavia, o corpo ndo ¢ somente ‘moldado’ pela ordem
social, mas ‘molda’ essa propria ordem social também, num processo
continuo. Shilling (1996), em sua argumentagdo, salienta que ¢
importante reconhecer que o corpo ndo ¢ apenas limitado pelo
investimento ou pelas relagdes sociais, mas na realidade também
constitui uma base e contribui para essas relagdes. As capacidades que
sdo fornecidas com o nascimento, tais como a capacidade de andar
ereto, falar e usar ferramentas fornecem a capacidade de estabelecer
relagdes sociais, as quais, também servem para moldar as proprias
relagdes. Desse modo, Shilling (1996) sublinha que se quisermos
entender o corpo como formando uma base para as relagdes sociais
(bem como sendo afetado por elas) e ainda, como oferecendo diferentes
oportunidades para a acdo humana, é preciso reconhecer que o corpo
tem historia propria e € constituido, simultaneamente, como fenémeno
biologico e social. E preciso reconhecer e conhecer “Como o corpo
humano tem evoluido ao longo dos séculos, através do entrelagamento
de fatores biologicos e sociais, o que forneceu as pessoas diferentes
oportunidades para a acio” (SHILLING 1996, p. 201)*.

No entanto, Shilling (1996) esclarece que a sociologia
classica negligenciou e niao reconheceu o corpo como um componente
integral da agdo humana: “E 0 nosso corpo que nos permite agir, intervir
e alterar o fluxo da vida cotidiana. Na verdade, ¢ impossivel ter uma
teoria adequada da a¢cdo humana sem levar em conta o corpo” (Shilling,
1996, p.9)*. Essa auséncia da dimensdo corporal na compreensdo da

# «As the human body has evolved through the centuries, through the interweaving of
biological and social factors, it has provided people with different opportunities for action”
(SHILLING 1996, p. 201).

4 “It is our bodies which allow us to act, to intervene in and to alter the flow of daily life.
Indeed, it is impossible to have an adequate theory of human agency without taking into
account the body” (Shilling, 1996, p.9).
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sociologia classica ¢ resultado de uma compreensio de que as
capacidades requeridas para a acdo humana dependem da consciéncia e
da mente e ndo do corpo como um todo. Para Shilling (1996), o corpo
foi geralmente considerado como um recipiente passivo que atuou como
um escudo para a mente ativa, fato que contribuiu para uma grande
dicotomia que sempre predominou nos estudos sociologicos.
Paradoxalmente, se o corpo for considerado como passivo e inibidor da
mente, e esta como ativa, entdo como negar que € exatamente essa
dimensao corporal que nos conecta aos outros? Como aponta Le Breton
(2006, p. 11), o imaginario social da modernidade pretende tornar o
corpo “[...] ndo um lugar da exclusdo, mas o da inclusdo, que ndo seja
mais um que interrompe, distingue o individuo e separando-o dos
outros, mas o conector que o une aos outros”.

Turner (1992), contribuindo com esta questdo afirma
que, se a sociologia se interessar pelo corpo, sera preciso olhar para os
afetos, as emogdes e os sentimentos como componentes da agdo social e,
esse fato, contraria os pressupostos utilitaristas da concepgdo
sociologica da a¢do embasada em um modelo de decis@o racional da
acdo humana. Mas ¢ categorico: “Se a sociologia envolve o estudo da
acdo social e interagdo, entdo temos que fornecer uma descri¢do
convincente do ator” (Turner, 2009, p. 516)50 e essa descri¢do, na sua
proposta, deve envolver a dimensdo corporal e ndo privilegiar somente
um viés cognitivo, o qual tem sua centralidade em vontades mentais -
escolhas e tomadas de decisdes - sobre praticas realizadas pela propria
dimensao corporal.

Da mesma forma, a discussdo que envolve a dimensao
corporal, a dualidade natureza e cultura e a agdo social sdo também
preocupacgdes centrais nos estudos sociais da infancia. Gaitan (2006), em
um levantamento e analise que realizou acerca da produgdo no campo da
recente Sociologia da Infancia, destaca que, atualmente, autores como
Allison James, Chris Jenks e Alan Prout tém proposto que tanto a
infancia como 0 corpo, estiveram sempre confinados aos
reducionismos, ora biologicos, ora culturais e que agora necessitam ser
estudados como unidade que ¢ produzida simultdnea e reciprocamente.
Gaitan destaca ainda que os autores acima referidos tém dado especial
aten¢@o a dimensdo corporal das criangas, em virtude da compreensdo
de que:

%0 “If sociology involves the study of social action and interaction, then we need to provide a
convincing description of the actor”(Turner, 2009, p. 516).
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Los cuerpos de los niflos aparecen en una
variedad de roles: en la construccion de
relaciones sociales, significados y experiencias
entre los nifios mismos y con los adultos, como
productos y recursos para protagonismo, accion e
interaccién, y como lugares de socializacion a
través del cuerpo (2006, p. 86).

Preencher essa lacuna nos estudos sociais da infancia
tem sido também, a proposi¢do de Fingerson (2009, p. 220) que, com
base em pesquisas ja realizadas, propde “[...] uma teoria da acdo e do
corpo, na qual, o corpo tanto exerce a¢cdo como ¢ uma fonte da a(;fio”s1
no sentido de ser dotado do poder de agir. Fingerson (2009) compreende
essa proposicdo como ferramenta analitica que pode ser usada para
entender como as criangas, por exemplo, usam sua dimensdo corporal na
negociacdo de relagdes de poder na interagdo diaria entre elas. Assim, o
corpo estaria diretamente envolvido na ag@o social como fonte ¢ meio
para o agir social, ou seja, exercendo a agdo e, a0 mesmo tempo, como
uma fonte na interagdo social do ator.

Finalizando seu artigo, que se pretendia uma revisao de
literatura sobre corpo e infincia no ambito dos estudos sociais da
infincia, Fingerson (2009, p. 226) indica que: “Para criangas e
adolescentes, em particular, o corpo ¢ saliente em suas vidas e afeta sua
interagdo social. A fim de compreender verdadeiramente o modo de
viver socialmente das criancas, devemos compreender sua vida
corporificada™?. No entanto, para os adultos, uma primeira dificuldade
reside em conseguir ver e valorizar esse modo de estabelecer relagdes
sociais, em que tanto a dimensdo corporal como a afetividade sdo
centrais, sendo necessario, para isso, retirar a centralidade da dimensdo
cognitiva e da racionalidade, as quais, sdo e estdo legitimadas pela
ciéncia moderna. A segunda dificuldade reside em legitimar esse
conhecimento que, na ciéncia moderna, ndo tem encontrado espago, no
sentido do que aponta Santos (2008) sobre a sociologia das auséncias.
Se as criangas nos indicam que a dimensdo corporal € referéncia central
em suas vidas, ndo ¢ também para os adultos? Pesquisas realizadas por
Toren (1993) indicam que as criangas podem apresentar aspectos da

3! «[...] a theory of agency and the body, where the body both exerts agency and is a source of
agency” (Fingerson, 2009, p. 220).

52 «For children and adolescents, in particular, the body is salient in their lives and affects their
social interaction. In order to truly understand children’s social live, we must understand their
embodied lives” (Fingerson 2009, p. 226).
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sociedade que ndo sdo tdo explicitos, mas, que de forma ainda
incompreendidos, estdo presentes na sociedade, de tal sorte que ouvir o
ponto de vista das criangas pode tornar aspectos e relagdes obscuras
presentes nas sociedades mais ‘transparentes’.

Nesse sentido, o presente trabalho procura evidenciar e
dar relevo as criangas como atores de ‘corpo inteiro’ com capacidades
de corporalmente realizar agdes sociais. Pesquisas indicam que as
criangas t€m mostrado légicas sociais de agcdo que ndo se restringem a
uma racionalidade teleologica nem pressupde uma racionalidade a
priori, mas sim uma monitorizag¢do reflexiva. Considerando, a partir de
Dubet (1994) que, em virtude de ndo ser mais possivel definir a
sociedade pela sua homogeneidade cultural e funcional, os atores sociais
também deixaram de ser redutiveis a uma logica Unica, a um papel ¢ a
uma programagdo cultural das condutas. Por isso, interessa observar e
compreender as légicas de acdo social das criancas, as quais sdo
produtos de suas experi€éncias sociais. Aqui a nocdo de experiéncia
social € compreendida a partir de Dubet (1994, p. 15), ou seja, pelas
“[...] condutas individuais e coletivas dominadas pela heterogeneidade
dos seus principios constitutivos, e pela actividade dos individuos que
devem construir o sentido das suas praticas no proprio seio desta
heterogeneidade™.

Ao considerar que as relagdes sociais podem ser como
define Dubet (1994) de integracdo e socializacdo, de estratégia e
concorréncia e de subjetivagdo e dominagdo”. Sendo que, na logica da
acdo social como integracdo, as agdes do ator sio motivadas pela sua
pertenca e visam manter e reforgar essa pertenga e integracdo, estando
fundamentadas em valores de sua comunidade de pertenga. Na logica da
agdo estratégica as agoes do ator, usando como recurso sua identidade,
visam influenciar os outros a partir de sua posi¢ao, sendo esta posi¢do
‘relativa’ e ndo mais social, pois depende das oportunidades e dos
recursos disponiveis nessa posi¢do, estando em jogo nessa acao o poder.
Por fim, na ldgica da subjetivagdo a acdo do ator se apresenta como
critica. E a a¢dio na luta e dentincia contra a alienacio e a dominacio e, é
também, quando o ator adota um ponto de vista diferente daquele da
integracdo e da estratégia. Para Dubet (1994) a experiéncia social se da
numa ‘circula¢do’ nessas trés logicas de acdo social, na qual, os atores,

%3 Eric Plaisance (2003, 2004) faz uma classificagio semelhante em que ele define como niveis
de socializag@o: 1- Socializagdo ndo se confunde com sociabilidade; 2- Socializagdo segundo
Durkheim: o modelo vertical da imposi¢do; 3- Socializagdo segundo modelo interativo.
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muitas vezes, ndo escolhem, mas se deparam com todas elas a0 mesmo
tempo, caracterizando os ‘arranjos’ ou produtos das experiéncias sociais.

E preciso ainda, levar em conta a particularidade da
acdo social das criangas, pois, mesmo considerando-as como capazes de
intervir no mundo, essa interven¢do ndo sera como a dos adultos, até
porque como bem denuncia Castro (2001, p. 27) é preciso questionar
“[...] o principio indiscutivel da posi¢ao atribuida a crianga, e ao jovem,
de incapacidade social, politica e cultural, posicdo esta que viabiliza a
exclusdo da crianca e do jovem da participagdo plena da vida social”.
Trazer as criancas como competentes ¢ com possibilidade de agdo
social, tem sido um desafio dos estudos sociais da infincia.

3.4 - ARRANJOS ESPACIAIS E TEMPORAIS

Para compreender o processo de estruturacao social do
contexto de uma instituicdo de educagdo infantil, tanto a partir de uma
ordem institucional adulta como de uma ordem social emergente das
criangas, pretendo comecar descrevendo o funcionamento dos tempos
institucionais e os arranjos espaciais da sala das criangas para uma
melhor visualizagdo e compreensdo dos encontros, das acdes e das
interagdes das criangas.

Nessa analise, minha atengdo se voltara mais
marcadamente para o espago da sala e n3o tanto para os espagos
externos ¢ do parque, mesmo que estes, também tenham sido
acompanhados e observados durante a pesquisa de campo. Analisar,
prioritariamente, o espaco da sala para trazer as possibilidades e
indicativos das criangas no que se refere a dimensdo corporal ¢ uma
decisdo intencional. Uma decisdo decorrente de um saber que, nos
contextos educativos, tem denominado esse espago como o do trabalho
pedagbgico em oposi¢do ao parque, o qual tem sido denominado espago
do corpo, onde as criangas poderiam explorar o corpo ¢ 0 movimento™*.
E, portanto, numa tentativa de problematizar essa dicotomia, que
analisarei, propositalmente, o espaco da sala.

Considero produtivo fazer uma analise da disposicao e
dos arranjos espaciais e temporais em que ocorrem as ac¢des, exatamente

% Também Ferreira (2011, p. 164) ao pesquisar os tempos e espagos dos parques afirma que
nas institui¢des de educagdo infantil “[...] o espago construido (interno) ¢ o espago privilegiado
da mente, ao passo que o espaco construido (externo) é o espago privilegiado do corpo”.
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porque eles sdo estruturantes das experiéncias, dos conhecimentos e das
apropriacdes que se pode ter da dimensdo corporal. Gimeno Sacristan
(2005, p. 144) afirma que o corpo passa a ter materialidade quando
ocupa determinado espaco. Nesse espaco, a vida e as possibilidades de
se envolver corporalmente de uma determinada forma, depende de como
esses espagos sdo projetados pelo ser humano, seja materialmente, ou
pelas regulamentagdes que ele impde.

Os espacos sdo identificados a partir do que acontece
neles, com o que € ou ndo € possivel fazer, seja porque tenham sido
criados para realizar alguma coisa concreta, seja porque tenham
consolidado um uso determinado dos mesmos. Quando a sala esta
arranjada de uma determinada maneira, ela predispde uma experiéncia
com a dimensdo corporal, ou seja, como esse corpo pode ser
experimentado, seja nas possibilidades e nos constrangimentos. E
preciso ter em mente que as experiéncias com a dimensdo corporal,
tematica central dessa pesquisa, acontecem num espaco-tempo
institucional e as atividades da professora e das auxiliares sdo agdes que
transcorrem dentro de uma institui¢do. Por esta razio, suas praticas estao
inevitavelmente condicionadas e como destaca Gimeno Sacristan (2000,
p. 166-167).

[...] O professor ndo decide sua a¢do no vazio,
mas no contexto da realidade de um local de
trabalho, numa instituicdo que tem suas normas
de funcionamento marcadas as vezes pela
administragdo, pela politica curricular, pelos
orgaos do governo de uma escola ou pela simples
tradigdo que se aceita sem discutir.

A organizacgao dos tempos e espagos nas creches e pré-
escolas tém sido considerada fundamental para pensar uma Pedagogia
da Infancia, sendo que faz parte da acdo pedagogica, o pensar, o planejar
e o organizar o espago. Além disso, essa organizagdo ¢ realizada com
base nas concepg¢des de crianga, de infancia, de educacdo infantil que
o/a professor/a possui, ¢ deve levar em consideragdo, como indica Faria
(2001, p. 74 grifo ¢é inclusdo minha), “[...] todas as dimensdes humanas
potencializadas nas criangas: o imaginario, o ludico, o artistico, o
afetivo, o cognitivo, o corporal, etc”.

O espago ndo ¢ apenas uma realidade fisica com
determinadas dimensdes, mas ele representa algo, ele afeta e envolve.
Afeta por sua presenga e aspectos, pelos estados de animo que propicia,
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pela satisfacdo que produz nas atividades possiveis de serem ali
realizadas. O espago comunica o que ¢ permitido e o que é possivel
fazer nele. Santos (2008b) traz a contribuicdo de que, ao agir sobre o
espaco, ndo se age somente sobre objetos ou sobre uma realidade fisica,
mas sim, sobre uma realidade social. O espago ‘comporta’, a0 mesmo
tempo, ser um lugar de emancipagdo como de regulacdo; pode ser um
espaco de medo e de alegria; um espaco de repeticao e de criacdo.

Por terem sua histéria atrelada a um ideario do Projeto
Cultural da Modernidade, as instituicdes t€m também como alicerces os
pilares da regulagdo e da emancipagdo, os quais, fazem-se presentes ao
mesmo tempo nessas instituicdes. Todavia, na busca de legitimacao de
uma ‘ordem’ acaba o pilar da regulagdo se sobressaindo, o qual, numa
perspectiva praxiologica constitutiva da Pedagogia, encaminha para uma
necessidade de apreender e discutir as estratégias institucionalizadas de
regulacdo e controle das criangas envolvidas no processo educacional.
Estas constituem a tradi¢do pedagdgica que se sustenta na logica do
enquadramento social, da hierarquia, da impessoalidade, da ordem, do
controle, da norma, da sequenciagdo, do esquadrinhamento dos tempos e
da previsibilidade das vidas das criangas. A centralidade do tempo e do
espago nos processos de educacdo da pequena infancia perpassa a
historia da educagido que, como institui¢do social, torna-se, na sociedade
moderna, um instrumento fundamental para promover a ordem, a
regulagdo, a hierarquia, o controle. Os espagos, sua propria disposi¢ao
interna, contém determinagdes normativas, regras de comportamento
para se desenvolver e que indicam o que se deve e o que ndo se deve
fazer neles, se ha ou ndo possibilidade de movimentos.

Em pesquisa realizada por Batista (1998), ela indica
que nas creches e pré-escolas os tempos e os espacos das criangas e,
também dos adultos, estdo organizados em torno de atividades de rotina,
nos quais os tempos sdo recortados minuciosamente para cada atividade,
sendo que estas atividades constituem-se como um ‘eixo’ central da
organizacao dos grupos de criangas. Nessa organizagdo da rotina, diz a
autora, também os adultos parecem presos a esta sequenciagdo, a qual
eles ndo planejaram, mas que, no entanto, precisam assumir para
conseguir realizar seu trabalho.

Essa ‘rotina’ presente nas instituicdes de educacdo
infantil, problematizadas por Batista (1998, 2000) e também Barbosa
(2000, 2006) ¢ decorrente, sobretudo, do arranjo temporal presente nas
instituigdes. Para Enguita (1989), o tempo ¢ uma categoria central na
escola, o qual, pretende ndo somente modelar dimensdes cognitivas,
mas também organizar e sistematizar os tempos, as experiéncias, 0s
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comportamentos, as relagdes corporais das criangas. Tanto que, apenas
uma pequena parte do tempo ¢ destinada a transmissdo ou aquisi¢ao de
conhecimentos, sendo a maior parte do tempo “[...] empregado em
forgar ou evitar rotinas, em impor ou escapar ao controle, em manter ou
romper a ordem” (ENGUITA, 1989, p. 158). Para o autor, nos contextos
educativos, a idéia de que o tempo é precioso, - com base numa
concepg¢do de tempo para uma sociedade com valores capitalistas — e,
por isso, deve ser aproveitado, no entanto, ndo é alcancado em seu
aproveitamento efetivo, mas, em seu emprego como uma medida
universal, tanto que € certo que “[...] o tempo dos estudantes ¢é
consumido principalmente com esperas, lapsos mortos e rotinas nao
instrucionais” (ENGUITA, 1989, p. 179).

Essa aprendizagem e aquisi¢do de no¢des de tempo por
meio de sequéncia de rotinas que, necessariamente, precisam ser
cumpridas nas escolas e nas instituigdes de educacdo infantil se da por
um controle rigido dos horarios definidos e padronizados para cada uma
das atividades. Frago (1998, p.61) analisa essa organizagdo como meio
de, indiretamente, proibir e impedir condutas ndo desejadas: “Ha muitas
maneiras de impedir ou de proibir, mesmo sem fazé-lo de forma
expressa. Basta que se ocupem todos os espagos ¢ todos os tempos”.
Nesse funcionamento da rotina hd um momento para cada atividade e
uma atividade para cada momento, sendo que, cada atividade e cada
momento, ndo podem se misturar nem devem ser confundidos. Nem
mesmo quando realizar uma outra atividade ndo interferiria no
desenvolvimento dessa atividade definida para aquele momento. Assim,
fica instituido que: no momento de lanchar é para lanchar, ou seja, nesse
momento as crian¢as ndo devem conversar, brincar ou se divertir, no
momento de dormir é preciso siléncio para dormir e nenhuma outra
atividade ¢ permitida além do siléncio, no momento da atividade ‘dita
pedagdgica’ as criancas nao devem conversar, brincar, rir, mas sim
realizar sua atividade com concentragao.

Nas institui¢des de educacao infantil, esse tempo passa
a ter ainda mais centralidade, pois, como no caso da institui¢dao
investigada, as criangas chegam na instituicao as 7:00 horas da manha e
la permanecem até¢ as 19:00 horas, ou seja, permanecem doze horas
dentro dessa instituicdo. Nessas doze horas as criangas, normalmente,
ndo escolhem onde ficar, nem quanto tempo, quem decide onde e quanto
tempo € a ‘rotina’ assegurada na sua manutenc¢do pela professora e pelas
auxiliares. Para essas ultimas, a rotina também nem sempre ¢
consciente, pois como afirma Gimeno Sacristin (2005, p. 143):
“Transformados em habitus, os usos do tempo e do espaco regulados
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adquirem tal autonomia que chegamos a perder a consciéncia do poder
que tém de nos dirigir. Mais do que governa-los, eles ¢ que nos
governam”. Tanto o espago como o tempo sdo dimensdes com
contetdo, simultaneamente, social, cultural, relacional e historico, como
aponta Enguita (1989, p.166), “[...] a presente organizag¢do da educagio
ndo € a Unica organizagdo possivel, mas apenas, [...] a forma que
historicamente lhe foi dada, uma entre muitas possiveis” e que na sua
manutengdo, efetivada pela professora e auxiliares, traz a identidade do
lugar ¢ do grupo que o habita. A forma como se organiza o
funcionamento desse espaco-tempo, uma vez que essa organizacio e
funcionamento se mantém e sdo estaveis, podem ser reconhecidos como
uma ordem social instituida.

A forma como a professora organiza esse espago-
tempo, mesmo que, como se sabe, estes ndo sdo definidos e organizados
no vazio social, mas sim num contexto de uma institui¢do, ainda assim,
ele sera o palco dos encontros, das agdes e relacdes das criangas com ela
e com os outros adultos e das criangas entre si. Sera por meio da sua
padronizacdo, previsibilidade e regularidade que, sedimentadas em
rotinas de espaco e tempo permitem a estruturagdo de um sistema de
regras sociais, o qual, pode se definido como uma dada ordem social
adulta — ordem institucional. Por outro lado, também as criangas, a
partir do modo como se da essa organiza¢do do espago-tempo, vao criar
rotinas de agir, pensar, comportar ¢ se relacionar, entre pares, dando
relevo a uma ordem social emergente entre as criangas.

A partir dessa compreensdo € que se pretende ver como
esse espago-tempo € vivido, sobretudo, pela oOtica e perspectiva das
criangas, ou como define Frago (1998), como esse espago se torna um
lugar a medida que ¢ utilizado, ou seja, como a utilizagdo desse espago
permite a sua constitui¢do como lugar. O espago esta sempre disponivel
e disposto para converter-se num lugar. Essa compreensio também foi
utilizada por Agostinho (2003) ao realizar uma pesquisa em que
objetivava investigar o que as criangas desejavam quanto aos espacos da
creche. Para tanto, inicialmente pretendo dar relevo ao modo como o
espaco esta, previamente, organizado pela professora, como se da essa
rotina dos tempos e espagos efetivados pela professora, e mais adiante,
darei relevo a0 modo como as criangas fazem uso desse tempo € como
transformam esse espagco em um lugar.
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3.4.1 Espacos, objetos e atividades...da organizacio e funcionamento
da sala

Ao chegar ao final do longo corredor que leva até a
sala do Grupo 3A, entra-se pela porta adentro, depara-se com uma sala
bem arejada e iluminada pela entrada de luz através das grandes janelas
de vidro decoradas com cortinas de pano. Uma das portas da sala da
acesso ao banheiro, o qual € grande e espagoso ¢ foi construido com pias
€ vasos sanitarios na altura das criangas. Esse banheiro é compartilhado
com as criangas do Grupo 3B e, com isso, hd também a possibilidade de
através do banheiro, as criangas do Grupo 3A chegarem na sala do
Grupo 3B. Além da porta de acesso pelo banheiro com outra sala, ha
mais duas portas, uma com acesso para 0 parque € a outra para o
corredor, sendo esta ultima a porta de entrada da sala.

Na sala, h4 duas mesas grandes em formato hexagonal
e uma pequena mesa de plastico quadrada, hd também, varias cadeiras
coloridas, sendo uma para cada crianga do grupo. Além das mesas com
cadeiras, encostada em uma das paredes da sala ha uma estante com
brinquedos, parte dela fica na altura das criangas. Nessa estante ha
varios tipos de brinquedos: bonecas/bebés, ursos e outros bichos de
pelucia, bola, telefones, carrinhos, quebra cabeca e outros jogos de
montar e de encaixe, livros de historias e materiais como lapis de cor,
canetinhas, tesouras, etc. De um dos lados dessa estante ha um balcdo
onde ficam materiais da professora e das auxiliares e, no outro lado, ha
uma mesa pequena onde ficam copos e uma jarra com agua para as
criangas se servirem.

Na parede com a porta que dd acesso ao banheiro ha
uma decorag@o com dois golfinhos de isopor, 18 baldes de papel com os
nomes ¢ as datas de nascimento das criangas, da professora e das
auxiliares e a inscri¢do: Feliz Aniversario. No canto desta parede ha
ainda um pequeno sofa que ¢ bastante utilizado pelas criangas nas
brincadeiras. Na parede do lado oposto ao mural dos aniversarios, ha um
espelho grande na altura das criangas que fica preso na parede. No alto
dessa parede, acima do espelho, hd como decora¢do um polvo, dois
peixes e agua de isopor. No chdo, em frente a essa parede ha um grande
tapete que ¢ utilizado para encontros e rodas de conversas com as
criangas, contacdo de historias e ¢ também utilizado pelas criangas nas
suas brincadeiras.

Na parede da janela, a qual, fica do lado oposto ao da
parede onde se localiza a estante, logo a baixo da janela, hd ganchos
fixados na parede onde sdo penduradas as mochilas das criangas, os
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quais sdo identificados pelos nomes das criangas e animais marinhos:
peixes, tartarugas, tubardes, estrelas do mar, tartarugas, polvos. A
professora esclareceu que a decoragio da sala era resultado do projeto
de trabalho que elas estavam desenvolvendo: “Projeto fundo do mar”.
Além dessa decoragdo, ha também, baldes e trés mobiles de dobraduras
de peixes pendurados na sala. A seguir trago algumas fotos que podem
ajudar na visualizagdo da descrigdo da sala das crianc;as56.

Foto 2: vista da sala da porta do banheiro

Fonte: da autora em 2009

5 A decoragio, pelo que parece, foi adquirida em loja de decoragio de festa de aniversario,
pois séo de isopor e pintadas com tinta e brilhos. Néo tive a oportunidade de confirmar minha
deducdo com as profissionais. Essa decoragdo fixada nas paredes mudou no segundo semestre,
pois, o projeto desenvolvido envolvia as princesas e os super-herois.

> Essa organizagdo se manteve durante todo o tempo que estive em campo, com algumas
inser¢des de novos materiais reciclados como embalagens de produtos como embalagens de
sucos, iogurtes, agua, café, margarina, entre outros, os quais, foram distribuidos numa pequena
prateleira que foi colocada na sala, além de uma pequena réplica de um fogdo feito de material
reciclado.
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Foto 3: vista da sala da porta de entrada
¥

Fonte: da autora em 2009

Esse é o contexto previamente organizado pela
professora e que assegura a sistematicidade dos encontros dela com as
criangas e demais adultos e das criangas entre si. Essa organizacao traz
também um inventario de fungdes prévias que cada lugar comporta, pois
a forma como o espago esta organizado reflete direta e indiretamente o
valor que se d4 a essa organizagdo e a sua fungdo.

Na sala descrita, a forma como o espago esta
organizado, ou seja, o arranjo espacial, pode ser associado ao que
Carvalho ¢ Rubiano (2000) definem como arranjo aberto, no qual, a
disposi¢do do mobiliario implica em campo visual aberto, ndo prevendo
zonas circunscritas, acarretando numa centralidade no papel do adulto
professor e possibilidade de controle visual de todas as criangas que
estdo naquele espago. A disposi¢do de duas mesas grandes, com uma
cadeira para cada uma das criangas, ocupa a centralidade da organizagio
desse espago e revela também um tempo Unico, ou um tempo
monocronico definido por Hall (1977, 1994), ou seja, realizagdo de uma
tarefa Unica e de forma linear para todas as criancas. Revela que a
professora supde atividades em que todas as criangas, a0 mesmo tempo,
realizam uma so atividade definida por ela. A centralidade na disposi¢ao
dessas mesas sdo também deflagradoras da centralidade da dimensao
cognitiva no arranjo espacial, sendo que as mesas sdo utilizadas,
especialmente, para realizagdo das denominadas ‘atividades
pedagobgicas’ desenvolvidas com as criangas sob coordenagao direta dos
adultos - professora e auxiliares.

No ambito da educagdo infantil, durante muito tempo o
termo ‘pedagdgico’ esteve cultural e historicamente associado as
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atividades mais ‘nobres’. Nessa perspectiva o termo passou a ser
utilizado para distinguir atividades ‘nobres’ de atividades menos
‘nobres’, sendo que as atividades menos ‘nobres’ estariam mais voltadas
ao cuidado, sobretudo com a dimensdo corporal que a educacdo das
criangas pequenas envolve. Por outro lado, as atividades mais ‘nobres’ e
com mais status estariam voltadas ao termo educacéo e, sobretudo, com
a dimensdo cognitiva, mantendo também uma relagdo com um produto
final, com resultados e desempenhos observaveis. Nesse sentido, as
atividades denominadas ‘pedagdgicas’ abarcavam especialmente: jogos
dirigidos, colagens, recortes e desenhos coletivos, contacdo de historias
e, mais particularmente ainda, aquelas atividades voltadas ao ensino da
leitura e da escrita. Sendo as atividades ‘pedagogicas’ muitas vezes
compreendidas, pelos profissionais que atuam diretamente com as
criangas, como aquelas atividades que ensinam algo para as criangas.

Mais recentemente, essa perspectiva vem sendo
questionada, sobretudo pelos estudos e reflexdes do que tem sido
definido como Pedagogia da Infincia. A partir da perspectiva de uma
Pedagogia da Infancia, se concebe como essencial tirar as criangas da
posicdo periférica, ou, da posi¢do de subalternidade frente as discussdes
pedagogicas que lhes dizem respeito. Da mesma forma, se concebe ser
fundamental ndo tomar como base de um projeto educacional
pedagogico o contetido em sua versdo escolar, especialmente, aqueles
pautados numa visdo do ensino como mera transmissao.

Diversas iniciativas de articulagdo entre os segmentos
da politica, pesquisa e pedagogia tém contribuido para a construgdo e
consolidagdo de uma Pedagogia da Infdncia, na busca em delimitar uma
especificidade da agdo educativa junto as criangas de 0 a 6 anos em
institui¢des de educacgdo infantil. Assim, tendo como marca a func¢ido
social atribuida a Educag@o Infantil, na perspectiva de uma Pedagogia
da Infdncia, deve-se ter como fundamental que a dimensdo que os
conhecimentos assumem na educacdo das criancas pequenas, se da de
modo vinculado aos processos gerais que as constituem: as linguagens,
as interagdes, 0s jogos e as brincadeiras. Outrossim, as interagdes, oS
jogos, as linguagens, a acgdo intencional e a mediacdo qualificada
apontam para a orientacdo e sistematizagdo de agdes educativas que
tenham como eixo de sua organizagdo as proprias criangas € seus
processos de constitui¢do como seres humanos, como apontam Rocha e
Ostetto (2008).

Dessa forma, se concebe que todos os tempos, todas as
organizagdes, disposi¢des € arranjos espaciais e todas as relagcdes que as
criangas estabelecem entre si € com os adultos e, destes com as criangas,
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constituem-se como pedagogicos. Nessa perspectiva se compreende que
o conhecimento ¢ parte e consequéncia das relagdes que as criangas
estabelecem com o meio natural, com o meio social, com a cultura, com
os adultos e com as outras criangas. Nas palavras de Rocha (2008a, p.3,
grifos no original) a

[...] ac@o educativa envolve, para nds, um
compromisso com o desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas a partir da
ampliacio das experiéncias préximas e
cotidianas em direcio a apropriacio de
conhecimentos no Ambito mais ampliado e
plural, porém, sem finalidade cumulativa ou
com carater de terminalidade em relacio a

elaboracio de conceitos.

Também, nessa concepgdo de pedagdgico, se busca
uma compreensdo de uma ndo sobreposicao de valores do que sejam
atividades ‘mais nobre’ ou ‘menos nobre’ no que se refere as agdes que
envolvem o cuidado e a educacdo de criangas pequenas. Ainda, nessa
perspectiva, ndo se considera da ordem do pedagdgico somente a
representagdo do que se manifesta nas falas, nos desenhos, nas
modelagens, mas também do que se manifesta na sensorialidade, na
afetividade, nas relagdes e proximidades, nos movimentos, nos gestos,
enfim no corpo e nas suas expressoes.

Gimeno Sacristan (2000, p. 92) destaca que, sobretudo,
na educagao infantil “[...] explicitamente se propde a disposi¢do do meio
ambiente escolar como primeiro instrumento para conseguir alguns
objetivos e regular as atividades”. Essa centralidade na disposicao das
mesas aponta como objetivos a serem atingidos um desenvolvimento e
privilégio da dimensdo cognitiva para a constituigdo das criangas, e
também para uma preparacdo de habilidades necessarias para o ingresso
no ensino fundamental. Traz subjacente também uma concepcdo de
crianca e infancia como periodo de preparacdo, na qual, se privilegia
com centralidade a dimensdo cognitiva, para isso, sendo necessario
ensinar, treinar e conter o corpo para ser competente nas agdes e
habilidades necessarias para o ingresso no ensino fundamental. Afinal
uma concep¢do de corpo como algo separado das demais dimensdes
humanas.

Essa organizacdo, além de privilegiar a dimensdo
cognitiva acaba trazendo poucos elementos que ampliem e
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potencializem as demais dimensdes humanas: o imaginario, o ladico, o
artistico, o afetivo, o interativo, o corporal, etc. Ao mesmo tempo,
pressupde que, nas atividades denominadas pedagdgicas, as criangas
devem manter certa imobilidade corporal para que essa atividade tenha
sucesso, abarcando a idéia que Enguita (1989) desenvolve de que ¢é
preciso um momento para cada atividade e uma atividade para cada
momento, ou, como define Hall (1977, 1994), uma organizacdo que
busca compartimentalizar o tempo, ou seja, que segue o principio da
monocronia, de programar e fazer uma coisa de cada vez.

Outro elemento central nessa organizacao do espaco €
a disposicdo de um grande tapete em frente a parede onde esta fixado
um espelho. Nesse tapete acontece, diariamente, outra atividade
fundamental da rotina das criangas, ou seja, a reunido do grupo para as
rodas de conversa e contagdo de histoérias. Em algumas ocasides, as
cadeiras das mesas sdo utilizadas sobre o tapete como uma forma de
melhor organizar a disposi¢ao das criancas nessa roda. Batista (1998, p.
67), observa que a hora da roda ¢ 0 momento em que o tempo da creche
parece assumir mais fortemente a caracteristica de uma sala de aula
como as do ensino fundamental, pois “[...] € um dos momentos em que a
professora e a auxiliar investem-se de uma autoridade formal para
transmitir ‘uma’ idéia de dever cumprido: ‘A gente tem coisa para
fazer™.

Na roda, sdo definidas quais serdo as atividades a
serem realizadas no dia, sobretudo, a roda de conversa serve para indicar
para as criangas qual a atividade pedagogica a ser realizada naquele dia.
A professora e a auxiliar tomam para si a fungdo e a responsabilidade de
coordenagdo dessa atividade e esperam que o grupo se comporte
adequadamente para ouvir. Nesse comportar-se adequadamente estd em
relevo, especialmente, que as criangas fiquem sentadas — no chao ou nas
cadeiras — e mantenham sua atengdo no adulto. No planejamento desse
espaco para o momento da roda, novamente, se percebe que segue como
define Hall (1977, 1994), o principio da monocronia, ou seja, uma coisa
de cada vez.

A estante com brinquedos, organizada na altura das
criangas, permite que elas peguem os brinquedos sem necessidade de
ajuda dos adultos. Bem como, a disposi¢do da dgua e canecas em uma
pequena mesa, na altura das criangas, também permite e incentiva que
elas possam tomar dgua quando sentirem sede. Outro elemento na altura
das criancas sdo os cabides em que elas penduram suas mochilas e
pertences, sendo que, esses elementos apontam para uma estruturacao
do espago pensada num principio da policronia (Hall, 1977), em que se



126

tende a manter varias operagdes em andamento ao mesmo tempo e a
realizar mais de uma atividade ao mesmo tempo.

No funcionamento da organizagdo desses espacos
efetivados pela professora, as regras e restricdes nos seus usos, bem
como o uso dos materiais, estavam atrelados ao tempo da rotina
institucional. Nao havia, necessariamente, restricdo ao uso dos materiais,
mas, havia uma restricdo de acesso e posturas implicitas no uso e
interagdes diferenciadas, determinadas pela rotina institucional.

Para compreender melhor como se dava essa restri¢cdo
no uso dos materiais em virtude do momento da rotina da instituigao,
por exemplo, quando as criangas estavam na roda de conversa ou
realizando a atividade pedagdgica, ou ainda, se preparando para dormir,
0 acesso aos materiais da estante ndo era permitido. Os tempos
institucionais passavam a ser os definidores no uso dos espagos e dos
materiais pelas criangas.

3.4.2- Um dia da rotina do grupo — organizaciio e funcionamento
espac¢o-temporal

Para trazer os tempos institucionais aos quais as
criancas e os adultos estavam submetidos, trago agora um dia na
instituigdo®’. A instituigdo abre seus portdes as 7:00h da manhd e
algumas criangas ja esperam com seus pais para poderem entrar. No
grupo de criangas pesquisado, geralmente, as primeiras a chegar sdo a
Amanda, o Leonardo e o Willian. Essas primeiras criangas a chegarem a
institui¢do sdo recebidas pelas auxiliares, pois as professoras iniciam sua
jornada de trabalho as 8:00 horas. No grupo pesquisado, nesse horario,
as criangas do Grupo 3A e 3B sdo recepcionadas na sua propria sala ou
na sala ao lado.

Nesse periodo: das 7:00h até as 8:00h, definido como
chegada, as criangas vao chegando acompanhadas de seus pais,
colocam seus pertences nos cabides e podem utilizar o espaco e os
materiais da sala livremente. Nesse momento de chegada, pais e
auxiliares trocam informacdes quando necessario, caso a crianga precise
tomar medicamento, sair mais cedo, etc. Até a chegada da professora
elas permanecem com as auxiliares e podem brincar com os brinquedos
disponiveis.

57 Para elaborar essa rotina de um dia procurei elementos de cada um dos tempos institucionais
nos varios registros das observagdes para ‘montar’ um dia que mais se aproxime da realidade
observada da rotina de agdo das criangas e da professora e das auxiliares.
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As 8:00h, com a chegada da professora, algumas
criancas vdo a sua diregdo para recebé-la com um abrago, outras,
permanecem brincando. A professora aproveita para conversar com a
auxiliar sobre as criangas que ja chegaram, em especial, se ha
recomendagdes especiais dos pais. Além disso, conversam sobre o
planejamento e o que pretendem trabalhar no dia com o grupo,
aproveitando para organizar algum material para a atividade pedagogica
a ser desenvolvida. Nesse tempo, as criangas continuam envolvidas com
suas brincadeiras e interagdes, algumas delas ficam somente sentadas
observando os colegas que brincam, pois, estdo ainda sonolentas.

Logo em seguida a professora pede que as criangas
guardem os seus brinquedos e lavem as maos no banheiro, pois, esta na
hora do café da manha, realizado entre: 8:00h as 8:30h café da manha.
Os lanches sdo servidos sempre no refeitorio, sendo que cada grupo de
criancas dispde de um horario pré-definido na instituicao para cada uma
das refeicdes. As criangas saem da sala e seguem até o refeitdrio onde é
servido, normalmente, pao com geléia ou bolachas e, para beber, leite,
achocolatado ou, café com leite. Enquanto estdo no refeitorio, algumas
criancas chegam na institui¢do e ja ficam ali lanchando com o grupo,
enquanto os pais levam seus pertences até a sala. A escolha de onde
sentar e, ao lado de quem, ja é decorrente, muitas vezes, das parcerias
que acontecem na sala, outras, sdo definidas no caminho pelo corredor
até a chegada no refeitorio, e outras ainda, s6 na hora da chegada ao
refeitorio. As criangas que ja chegaram mais cedo ou as que estdo mais
dispostas conversam e riem, outras estdo ainda sonolentas e nem querem
comer, apenas observam as outras. Assim que todas terminaram de
comer o grupo volta para a sala. Na sala, as criangas, muitas vezes, re-
iniciam as brincadeiras que estavam brincando antes de ir para o
refeitorio, outras vezes, iniciam novas brincadeiras ou ainda, aproveitam
para mostrar ao amigo algo especial que trouxe na sua mochila.

Assim que a professora e a auxiliar chegam a sala,
pedem as criangas, novamente, que guardem seus brinquedos e sentem-
se no tapete para fazer a roda com elas, pois das 8:30h as 9:30h
acontece a roda e a atividade pedagégica. A roda sempre acontece no
tapete, Nele, as criangas sentam-se normalmente no chdo e a professora
numa cadeira, algumas vezes, elas também sdo organizadas em cadeiras
na roda. A roda ¢ utilizada especialmente para informar ao grupo qual
atividade pedagdgica serd realizada no dia. Algumas vezes, a roda
também serve para combinar ou informar eventos que havera na
institui¢do, inclusive a minha chegada e solicitagdo da autorizagdo para
a realizacdo da pesquisa aconteceu também no momento da roda. Muitas
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vezes, no periodo da pesquisa de campo, a atividade pedagdgica
consistia em somente ler ou contar uma historia, sendo que estas
aconteciam na propria roda. Outras vezes, além da historia, as criangas
eram convidadas a realizarem alguma pintura, desenho, colagem,
recorte, modelagem ou outra atividade plastica, sendo estas atividades
realizadas nas mesas, nas quais, cada crianga tinha uma cadeira. As
criangas que terminam sua atividade estdo livres para escolher com o
qué e com quem brincar, sendo a brincadeira, algumas vezes, iniciada na
propria sala, outras vezes, elas sdo liberadas para ir ao parque assim que
terminam a atividade pedagodgica.

No horario das 9:30h as 10:30h as criancas podem
explorar o parque externo na instituicdo. Como ja descrito, na
instituicdo havia quatro parques externos, apresentando muitas
possibilidades para explorar os diferentes brinquedos. A grande maioria
das vezes as criangas utilizam o parque maior € com mais brinquedos
disponiveis. Nesse momento da rotina, a professora e auxiliar nao
intervém nas escolhas das brincadeiras, permanecem de longe a observar
as criangas e, caso alguma pega ajuda para algum conflito ou uso de
brinquedo, a professora ou a auxiliar estdo disponiveis. A utilizagdo do
parque ¢ também um momento de possibilidade de encontros com
criangas dos outros grupos, tanto com criangas mais novas como com
criangas mais velhas que elas. No parque, as criangas podem optar com
0 que e, com quem, brincar. Geralmente elas o usam para ser palco de
suas brincadeiras de faz-de-conta, brincam com areia e outros potes
disponiveis no espaco. Nas brincadeiras de faz-de-conta, as criangas
exploram os diferentes brinquedos do parque, tais como: casinhas,
escorregadores, pneus, balangos, além das arvores e mudam, inclusive,
de cenario durante o desenvolvimento de uma brincadeira. Nesse
momento do parque, é também o momento em que tanto a professora
como a auxiliar fazem seu lanche, havendo um revezamento nos
horarios entre elas, para que sempre uma delas esteja com as criangas.
Nos dias de chuva as criangas ndo podem ir ao parque, entdo,
permanecem na sala ou vao para a sala de video, ou ainda, ocupam um
saldo comum usado para confraternizagdes. Por volta das 10:30h a
professora e a auxiliar comecam a chamar as criangas para que voltem a
sala, facam a higiene e fiquem prontos para almogar.

Entre 10:40h e 11:00h ¢ o horério definido na rotina
para o almog¢o. Esse horario precisa ser respeitado porque, se
ultrapassado, haverd a chegada de criangas de outros grupos que
também precisam almocar no mesmo espaco, causando agito. As
criangas seguem até o refeitorio de maos dadas com algum amigo ou
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com a professora e a auxiliar, uma regra nesse percurso ¢ nao correr,
pois € um longo corredor. Ao chegarem ao refeitorio, os pratos ja estdo
servidos na mesa e as criangas sentam-se todos em volta da mesma
mesa. Quando querem repetir algum alimento, devem solicitar a
professora, ou a auxiliar, que lhes servem. Depois da sobremesa,
geralmente uma fruta, as criangas que terminam de almogar ja retornam
para a sala com a auxiliar, enquanto a professora permanece com
aquelas que ainda almogam.

Assim que chegam a sala as criangas iniciam a higiene
que inclui lavar as maos e o rosto, escovar os dentes e fazer xixi para,
em seguida, dormirem, sendo que, das 11:30h as 13:00h é o horario do
sono. As criancas dormem na propria sala, para isso, as mesas sao
afastadas e sdo distribuidos colchdes por toda a sala, mais
especificamente na parede da janela. As criancas que fizeram sua
higiene ja devem se deitar enquanto aguardam as demais. Assim que
todas estdo prontas, as cortinas da sala sdo fechadas e elas precisam ficar
deitadas para, aos poucos, adormecerem. A professora e a auxiliar
embalam duas criancas de cada vez para que adormecam mais
rapidamente.

Por volta das 13:00h algumas criangas acordam do seu
horario do sono. Aquelas que desejam dormir mais podem permanecer
dormindo enquanto as que ja acordaram fazem seu lanche da tarde
entre 13:00h e 13:30h. Nesse lanche, que também acontece no
refeitorio, normalmente, ¢ servida alguma fruta: laranja, maca, manga,
melancia, banana, etc. Algumas vezes, ¢ servida uma vitamina de
banana ou, ainda banana picada com farinha lactea.

Assim que as criangas retornam do lanche da tarde elas
podem ir ao parque e 14 permanecer das 14:00h as 15:30h. Da mesma
forma como no periodo da manha, a grande maioria das vezes, as
criangas utilizam o parque maior e com mais brinquedos disponiveis na
institui¢do. Esse momento da rotina é exatamente igual ao da manha, o
que difere ¢ o tempo, mas o espago e a rotina s3o os mesmos. Nesse
momento do parque, ¢ também, assim como no periodo da manha, o
momento em que tanto a professora como a auxiliar fazem seu lanche,
havendo um revezamento nos horarios entre elas, para que sempre uma
delas esteja com as criangas. Por volta das 15:30h, a professora ¢ a
auxiliar comegam a chamar as criangas para que retornem para a sala,
facam a higiene e fiquem pontos para o jantar.

Assim que todas lavaram suas maos e o rosto, elas se
dirigem, todas juntas, com a professora e a auxiliar ao refeitorio. O
grupo tem definido como horario para o jantar entre 15:40h e 16:00h.
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Assim como nos demais horarios das refei¢oes, esse horario também
precisa ser respeitado porque depois desse horario ha criangas de outros
grupos que precisam jantar no mesmo espago. Ao chegarem no
refeitorio, da mesma forma como nas demais refeigdes, os pratos ja
estdo servidos e as criancas sentam todos em volta da mesma mesa.
Quando quiserem repetir algum alimento devem solicitar & professora
ou a auxiliar que lhes servem.

Ao retornarem para a sala, depois do jantar, as criangas
fazem mais uma vez, a higiene que inclui: lavar as maos e o rosto e
escovacao dos dentes. Além disso, a professora e a auxiliar trocam as
roupas das criangas e penteiam seus cabelos, pois, alguns pais ja chegam
para buscar seus filhos. O horério definido na rotina como de despedida
acontece entre 16:30h e 19:00h, esse horario ¢, no entanto, bem
flexivel, pois, enquanto algumas criancas vdo embora por volta das
17:00h outras ainda permanecem na instituicdo até as 19:00h. A
professora permanece na sala com as criangas e a auxiliar até as 17:00h,
nesse periodo, elas podem escolher com quem e com o qué brincar, ndo
havendo proposi¢cdes dos adultos nesse periodo. A auxiliar permanece
na sala com as criancgas até as 18:00h, a partir desse horario elas sdo
reunidas com criangas de outros grupos da instituicdo, em outra sala,
normalmente, na sala de video ou, no grande saldo da institui¢do e
aguardam até a chegada dos pais. Quando estdo na sala de video, as
criangas devem assistir a programagado da TV ou o video e quando estdo
no saldo podem brincar com os brinquedos disponiveis nesse espago.

Ao observar a rotina cotidiana desse grupo de criangas
na instituigdo, € possivel verificar que ha um padrdo de temporalidade
que regula, coordena e controla os encontros sociais nos espagos ¢
organiza os comportamentos ¢ orienta as agdes, pois, o recorte do tempo
se dd acompanhado do recorte das atividades. Nesse padrio de
temporalidade é o relogio que tem um lugar privilegiado: “Ele que
marca o ritmo da agdo, mede os rituais” (ESCOLANO, 1998, p. 43). A
invengdo do relogio foi um fato chave na cisdo do binémio espago-
tempo que se opera com a modernidade, no entanto, é preciso ter clareza
que esse tempo nao € natural, ¢ também uma construcdo social e cultural
que institui “[...] uma ordem que tem de ser aprendida, uma forma
cultural que deve ser experimentada” (ESCOLANO, 1998, p. 44) e no
caso das instituicdes de educacdo infantil, as criangas experimentam
essa ordem diariamente, semanalmente, mensalmente e anualmente,
desde os primeiros meses de vida.

Nessa configuracdo de temporalidade na rotina das
institui¢oes de educagdo infantil € preciso questionar criticamente “[...]
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como valores ¢ interesses estdo embutidos em atividades cotidianas, em
séries de repetigdes mecanizadas, reforgando relagdes que devem ser
incorporadas” (Franga, 1994, p. 13). Pois, além dessa rotina pretender a
integragdo social das criangas & uma institui¢do de educacdo infantil, ou
seja, visam socializar as crian¢as numa ordem institucional ha, também,
um mecanismo de socializagdo de ritmos sociais mais amplos com a
defini¢do da entrada e saida das criangas — atividades produtivas da
esfera publica e de mercado — e um mecanismo de socializagdo de
ritmos bioldgicos com a definigdo de horarios de alimentacdo e sono.
Cabe perguntar: nessa rotina instituida qual concepg¢do de corpo ¢
privilegiada? Quais as implica¢des deste tipo de rotina? Qual trabalho ¢
realizado sobre o corpo?

Nessa configuragdo da rotina cotidiana, € possivel
também identificar duas grandes temporalidades: os tempos do adulto-
professora e os tempos das criangas. Os tempos do adulto-professora se
caracterizam, sobretudo, pela sua iniciativa explicita e implicam sua
relacdo formal com as criancas em que ela tem um papel central e ativo.
Essa sua atuagdo ¢ tanto direta, ou seja, nos momentos coletivos com as
criancas ao definir, determinar e regular os horarios de refeicao, higiene,
sono, roda ¢ atividade pedagodgica, parque, entradas e saidas e, também
¢, uma atuacdo no continuo desses momentos em que ela
individualmente ou em pequenos grupos media a efetivacdo dessas
atividades.

Ja os tempos das criancas, que, no entanto, sio
também definidos, determinados, gerenciados, fracionados e recortados
pelos adultos e pela rotina da institui¢do, podem ser visualizados no que
se denomina extra-oficialmente: tempos do brincar ou ainda atividades
livres™. Ou seja, quando explicitamente é dito a elas que podem utilizar
0 espaco € 0s materiais e interagir com quem quiserem. Nesse tempo das
criangas, elas é que tem o papel ativo e central na tomada de decisao e
na condugdo das acgdes, na administracdo, manutengao e permanéncia59
das e nas atividades e interagdes. S3o as criangas que decidem onde
querem ir € o que querem fazer num determinado lugar e tempo,
exercendo poderes plenos na recriacdo desse contexto. Nesse tempo
instituido pelas criangas, a professora e a auxiliar se colocam na
retaguarda e assumem um papel subsididrio, ou seja, intervindo somente
quando solicitadas pelas criancas para auxiliar em alguma brincadeira

s D A TR . . ,
% Essas defini¢des sdo usadas como sindnimo na institui¢io observada, assim como ainda é
utilizado o termo tempo ou hordrio do parque.

% Desde que circunscrito ao tempo definido pela rotina da instituigdo e efetivado pelos adultos.
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ou na resolugdo e mediacdo de conflitos, ou ainda, para determinar o fim
do tempo do brincar em fungéo da rotina institucional.

Na configuragdo dessa rotina cotidiana ¢ possivel
também identificar, nessas duas temporalidades, um intercruzamento de
um tempo monocrénico da rotina institucional organizada
sequencialmente com o tempo policronico das diversas interagdes que
acontecem ao mesmo tempo. O tempo monocrénico, institucionalizado
pelo adulto-professora, ¢ um tempo de compartimentar, de programar
uma coisa de cada vez, de dividir o tempo em func¢do de uma variedade
de tarefas que precisam ser cumpridas. Este, por sua vez, contrasta com
o tempo policrénico vivido pelas criangas por meio do seu
envolvimento com seus pares em que todas as relacdes e agdes sao
consideradas meios de ampliar os conhecimentos e as experiéncias, as
quais, as criancas se entregam até o Ultimo ‘minuto’ possivel. Esse
mesmo intercruzamento € percebido por Batista (1998) em que a autora
utiliza as denominagdes de tempo homogéneo e tempo heterogéneo.

3.5 AJUSTAMENTOS PRIMARIOS E AJUSTAMENTOS
SECUNDARIOS: DO CONFRONTO ENTRE OS ESPACOS-TEMPOS
DOS ADULTOS E OS ESPACOS-TEMPOS DAS CRIANCAS

O objetivo central aqui ¢ vislumbrar como as criangas,
ao se confrontarem com a organizacdo dos espagos-tempos
institucionais adultos, fazem uso desse tempo e desse espago e como 0s
transformam. Para tanto, trarei, inicialmente, imagens fotograficas da
organizac¢do dos espacos, sobretudo da sala e, na seqiiéncia, me deterei
no recorte de um momento da rotina, mais especificamente, na hora do
sono. A inten¢do ¢ analisar até que ponto as criangas se conformam e, de
que modo, subvertem aquela organiza¢do dos espagos e tempos
institucionais. E tentar perceber e identificar quais outras geografias as
criangas criam nesse tempo e espago que podem evidenciar a capacidade
de agdo social e a centralidade da dimensao corporal nesse processo.

Parte-se do principio que o tempo-espaco da educagio
infantil ¢ marcado pelas agdes das criancas que, mesmo alijadas dos
processos de organizacdo e sistematizagcdo dos projetos, dos tempos e
dos espagos, indicam um descompasso de intencionalidades, sentidos,
desejos e necessidades. Os quais se manifestam em movimentos de
ruptura, resisténcia e acomodag¢do. A linearidade que caracteriza a 16gica
da organizacdo do cotidiano ndo se materializa no cotidiano ndo-linear,
em que a previsibilidade sucumbe ao imprevisivel, ao inesperado, ao
inusitado que constitui as agdes das criangas.
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Nesses espagos e tempos da educagdo infantil, as
relagdes entre as experiéncias adultas e as experiéncias das criangas sao
assimétricas e nao poderia deixar de ser, uma vez que as criangas vivem
experiéncias temporais diversas. Os adultos, por um lado, pré-ocupam
seus tempos institucionais ao planejarem, com antecedéncia, sobretudo a
ocupagdo do tempo que estara coordenando o grupo de criangas, ou seja,
sua temporalidade se caracteriza como que focado no futuro. Ja as
criangas, por outro lado, ndo planejam seus tempos com antecedéncia —
talvez criangas maiores na educacdo infantil até ja o fagam. As criangas
pequenas ndo planejam o tempo que ficardo na creche com
antecedéncia, elas vivem tempos proprios, imediatos, ndo instituidos,
mas sim, instituintes e, dependendo do contexto em que se encontram,
conseguem vivé-los de forma mais ou menos intensa.

Procurar compreender, num contexto de educacdo
infantil, as criancas como atores sociais competentes €, a0 mesmo
tempo, tornar evidente os ajustamentos primadrios a organizacao espago-
tempo criada pelo adulto- professora, bem como, evidenciar os
ajustamentos secunddrios que as proprias criangas instituem nesse
espaco-tempo. Com base em Goffman (1961), ao analisar instituigcdes
totais, € possivel afirmar que, também nas instituicdes de educacdo
infantil, tanto os ajustamentos primdrios como o0s ajustamentos
secundarios sdo definigdes sociais que co-existem nessa instituicdo. Ao
coexistirem, constituem-se em modos, pelos quais, os participantes da
institui¢do, por um lado, se integram a institui¢do ou, por outro lado, se
distanciam das suas regras, dos seus objetivos ou dos valores dessa
organizacao, dando forma a uma infinidade de possibilidades de ag&o.

Por um lado, as criangas aderem a essa organizagdo dos
espacos e tempos pensados e efetivados pela professora e pelas
auxiliares, com isso, elas aderem também a uma ordem institucional
adulta contribuindo com sua integracdo como criangas ‘membros da
instituicdo de educagdo infantil’ por meio dos ajustamentos primdrios.
Por outro lado, quando as criangas empregam “[...] meios ilicitos, ou
consegue fins ndo-autorizados, ou ambas as coisas, de forma a escapar
daquilo que a organizacdo supde que deve fazer e obter e, portanto
daquilo que deve ser” (GOFFMAN, 1961, p. 160) elas langam mao dos
ajustamentos secundarios, os quais, também podem ser definidos como
um submundo da instituigao.

Nesse submundo, os ajustamentos secundarios, pelo
fato de serem acdes ‘proibidas’, propiciam um sentido de autonomia e
autenticidade frente aos constrangimentos da institui¢do sendo também
capazes de gerar, entre as criangas, um conjunto de saberes e fazeres que
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as envolvem em acdes cooperativas entre elas em busca de seus
interesses. No entanto, como alerta Goffman (1961, p. 165) isso nao
significa que as criangas se comportem como um grupo homogéneo,
pois, “[...] o que ¢ ajustamento primario para uma categoria de
participante pode ser ajustamento secundario para outra”. Esse fato, ndo
invalida a idéia central de que, por meio dos ajustamentos secundarios
as criangas tém possibilidades reais de gerarem atividades ou
organizacdes novas e qualitativamente diferentes, como também
atividades e organiza¢des iguais ou muito semelhantes, mas, percebidas
por elas como distintas, pois, fazem parte de sua estruturagdo como um
grupo, com dada cultura, que procura se afirmar perante o0s
enquadramentos primdarios definidos pela ordem institucional adulta.

Segundo Goffiman (1961) os ajustamentos secundarios
podem se apresentar de variadas formas, desde substituicoes no sistema
em que os “[...] participantes utilizam os artefatos disponiveis de uma
maneira e para um fim que ndo sdo oficialmente destinados, e assim
modificam as condi¢des de vida programadas para eles” (GOFFMAN,
1961, p. 173). Os ajustamentos secunddrios podem também se revestir
do que Goffman (1961) define como trabalhar o sistema, ou seja,
quando os participantes agem num sentido de explorar o conhecimento
que tem da organizagdo da institui¢do, no qual, “[...] o espirito da
atividade legitima da institui¢do pode ser mantido, mas ¢ realizado numa
extensdo ndo prevista; [...] a exploragdo de uma rotina completa de
atividade oficial para fins particulares” (GOFFMAN, 1961, p. 175).
Ainda conforme esse autor “[...] a fim de explorar eficientemente o
sistema € preciso conhecé-lo profundamente” (GOFFMAN 1961, p.
177) para, a partir das vulnerabilidades da instituigdo, poder legitimar
praticas. Tendo em conta que as institui¢des revelam suas fragilidades
por meios dos ajustamentos secundarios, elas podem também, para
manter o controle ¢ a soberania, legitimar seletivamente algumas dessas
praticas, sobretudo as mais visiveis ou, as que mais se desenvolveram.
Desse modo, um gajustamento secundario pode tornar-se um
ajustamento primario legitimado institucionalmente.

Com o objetivo de dar visibilidade tanto aos
ajustamentos primarios como aos ajustamentos Secunddrios, no
confronto dos espacos-tempos dos adultos e dos espagos-tempos das
criangas, gostaria de retomar, como afirmei anteriormente, que o
funcionamento da organizagdo desse espaco efetivado pela professora,
continha regras e restricdes quanto ao uso desses espacos e dos materiais
que estavam atrelados ao tempo da rotina institucional. Ou seja, ndo
havia, necessariamente, uma restricdo ao uso dos materiais, mas havia,
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uma restricdo de acesso ao uso, o qual, era determinado pela rotina
institucional.

Além dessas restri¢des, identifiquei também duas
grandes temporalidades, as quais ja abordei anteriormente, ou seja, 0s
tempos do adulto-professora e os tempos instituidos pelas criangas.
Procurando localizar essas temporalidades, pretendo analisar ambas as
situacdes, primeiramente trarei imagens dessa temporalidade pensada
pelos adultos e na seqiiéncia como esse mesmo espaco € tempo ¢
pensado na temporalidade das criancas. Nas fotos que se seguem ¢é
possivel ver como o uso das mesas e cadeiras é demarcado pelo adulto-
professora, quando dispde e delimita as atividades em que todas as
criangas, a0 mesmo tempo, realizam uma so atividade planejada e
definida por ela, as quais, sdo definidas como ‘atividades pedagdgicas’.

Fonte: da autora o dia 12.05.2009
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Foto 5: Atividade ‘pedagogica’

Fonte: da autora do dia 12.05.2009

Foto 6: Atividade ‘pedagogica’

Fonte: da autora do dia 21.10.2009 .
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Foto 7: Atividade ‘pedagégica’

Fonte: da autora do dia 23.06.2009

Como ¢ possivel ver nas imagens, o ajustamento
primario instituido pelo adulto-professora, consiste num arranjo espacial
pensado para a realizagdo da ‘atividade pedagodgica’, ou seja, as mesas
em que cada crianga possui sua cadeira, na qual, deve sentar e realizar
sua atividade pedagogica. Escolano (1998, p. 26) afirma que “[...] o
espaco escolar tem de ser analisado como um constructo cultural que
expressa e reflete, além da materialidade, determinados discursos”.
Percebe-se que essa espacializagdo organiza minuciosamente 0s
movimentos e os gestos. Essa organizacdo, tal como indica Franga
(1994, p. 63), é uma opgdo pela manutengdo da mesma estrutura. No
entanto,

A opgdo pela manutengdo da mesma estrutura €,
também, a opgdo pelas relagdes existentes, as
quais oferecem o conforto de uma situagdo
permanentemente sob controle, ainda que isso
seja, em grande parte, uma forma de ilusdo, pois
a imprevisibilidade e o descontrole coabitam com
o esperado.

No ajustamento primario percebe-se também, como
define Hall (1977, 1994), o tempo monocrénico que € institucionalizado
pelo adulto-professora, ou seja, um tempo de programar uma coisa de
cada vez para todas as criangas. Aqui, pode-se evidenciar a participagdo
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das criangas como atores sociais competentes aos ajustamentos
primdrios, ou seja, a organizacdo espago-temporal criada pelo adulto-
professora. E possivel também evidenciar o que Dubet (1994) define
como loégica de agdo social como integragdo, sendo que, nessa logica da
agdo social como integracdo, as agdes das criangas sdo motivadas pela
sua pertenca e visam manter e reforgar essa pertenga e integragao.

Por outro lado, nos tempos instituidos pelas criangas,
ou seja, no que se denomina extra-oficialmente na rotina da institui¢ao:
tempos do brincar ou ainda atividades livres, os usos instituidos por elas
para esses mesmos espacos € materiais ndo seguem essa mesma
organizacdo. Nesse fempo, apesar de recortado, gerenciado e definido
pelos adultos nos seus inicios e fins, sdo elas que t&ém o papel ativo e
central na tomada de decisdo, na condugdo das ag¢des, na organizagdo
dos espagos e definicdo de seus usos, como € possivel evidenciar nas
fotos a seguir.

Fonte: da autora do dia: 09.06.2009
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Foto 9: tempos do brincar
ni

1 8 S
Fonte: da autora do dia 09.06.2009

Foto 10: tempos do brincar

Fonte: da autora do dia 17.08.2009
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Foto 11: tempos do brincar
OO :

Fonte: da autora do dia: 17.08.2009

Foto iZw tempos do brlggrr .- S
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Fonte: da autora do dia 29.09.2009
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Fonte: da autora do dia 09.09.2009

Ao observar as fotos € possivel, a partir de Goffman
(1961), afirmar que as criangas criam ajustamentos secunddrios a fim de
satisfazer necessidades e interesses. Ao perceber ¢ identificar esses
outros usos e outras geografias que as criangas criam nesse espaco, elas
tornam evidente as suas mais diversas capacidades de acdo no que
Dubet (1994) define como [ldgica da subjetivagdo da acdo. Além disso,
as criangas tornam evidente a centralidade da dimensdo corporal nesses
usos e nessas agdes. O corpo ndo precisa somente sentar, ele precisa
deitar, dobrar, esticar, encolher, conter, relaxar, subir, descer. Enfim, o
corpo estd na base de toda a experiéncia social das criangas e na
construgdo de suas relacdes. Como afirma Fingerson (2009), para
compreender verdadeiramente o modo como as criangas vivem
socialmente devemos compreender sua vida corporificada.

Além disso, os usos dados ao espago e as diversas
geografias que as criangas criam, envolvem uma infinidade de
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conhecimentos, em que elas, além de conhecerem as suas possibilidades
e limites quanto ao uso do corpo nesse espago pequeno ou grande,
macio ou aspero, apertado ou folgado, escuro ou iluminado, alto ou
baixo, aprendem sobre esses espagos, os exploram, os descobrem,
tracam suas primeiras aproximagdes, manipulagdes e observagdes. Com
elas, as criangas estdo também se aproximando de registros basicos de
medidas e mensuragdes, de comparagdes, de construgoes e
reconstrugdes com diferentes materiais desse mesmo espago.

Ainda perseguindo o objetivo de vislumbrar como as
criangas, ao se confrontarem com a organizagdo dos espagos-tempos
institucionais adultos, fazem uso desse tempo e desse espaco € como 0s
transformam, ¢ que trago mais algumas imagens que sdo deflagradoras
dessa realidade em que as cadeiras, diferentemente do que normalmente
acontece nas ‘atividades pedagogicas’ ou ainda na roda, nesses tempos
instituidos pelas criangas, elas ndo servem somente para sentar. Nos
tempos do brincar as criangas criam outras geografias e outros arranjos
com as cadeiras.

Foto 14: Cadeiras auxiliando a olhar pela janela

A B

Fonte: a autora do dia 26.06.2009
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A\ !
Fonte: da autora do dia 26.06.2009

Foto 16: Cadeiras servindo de onibus

08.2009
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Foto 17: Cadeiras servindo de 6nibus

Fonte: da autora do dia 18.08.2009

Foto 18: cadeiras servindo para subir e pular

b S

S

A ) -
Fonte: da autora do dia 18.08. 2009



Foto 19: cadeiras servindo para subir e pular

Fonte da autora do dia 18.08.2009

Foto 20: cadeiras servindo para subir e jogar

i

Fonte: da autora do dia 15.09. 2009
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Foto 21: cadeiras servindo para caminhar

%ﬁf“—\

Fonte: da autora do dia 15.05.2009

Foto 22: cadeiras para deitar e subir
: o ¥a =
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Foto 23: cadeiras para deitar e dormir

'S
) [

autora do dia 09.11.2009

Fonte: d:

As imagens das fotografias acima s@o reveladoras da
imensa capacidade criativa das criangas de conferirem outros usos e
arranjos aos espagos. Assim como, traz a evidéncia da relagdo com
diversos conhecimentos que essas a¢des envolvem. Além do que ja
apontado, anteriormente, com relago a ideia de que elas se aproximam
de registros basicos de medidas e mensuragdes, de comparagdes, de
construgdes e reconstrugdes com diferentes materiais desse mesmo
espago, eclas também experimentam uma relagdo de perspectivas
diferentes com esse espaco: em baixo ou em cima, dentro ou fora,
paradas ou em movimento, deitadas ou sentadas, etc. Com essas
diferentes geografias, as criancas além de conhecerem as suas
possibilidades e limites quanto ao uso de seus corpos nesses espagos,
mostram que suas incompletudes, ou seja, serem pequenas € por isso
necessitam subir nas cadeiras ou mesas, sdo utilizadas por elas como
uma potencialidade e ndo como um limite. Uma potencialidade, pois
lhes possibilita outras experiéncias, muitas das quais, ndo mais possiveis
para os adultos no estabelecimento das relagdes culturais e de
compartilhamento social.

Como adultos, temos ainda dificuldade em
compreender e legitimar as diferentes formas delas viverem e atuarem no
mundo. Suas praticas, marcadas pela expressao de multiplas linguagens,
de simultaneidade, de imprevisibilidade, sdo, na maioria das vezes,
tratadas como problema, como caos. Cabendo a educagdo a tarefa de
modifica-las, domina-las no sentido do enquadramento social. Nessa
perspectiva, educar tem como objetivo frear a imaginagdo, a fantasia,
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controlar o movimento, regular as multiplas manifestagdes infantis,
uniformizar suas temporalidades, desejos e sonhos.

A centralidade do tempo e do espaco nos processos de
educacdo da pequena infancia perpassa a historia da educagdo. Ha, no
entanto, uma tensdo entre a logica temporal e espacial das criangas ¢ a
loégica temporal e espacial oriunda do projeto da modernidade, ou seja,
ha confronto de racionalidades, em que as criangas, diferentemente dos
adultos, ainda conseguem colocar em cheque a ordem adultocéntrica,
uma vez que:

A crianga ndo ¢ nem antiga nem moderna, nao
estd nem antes nem depois, mas agora, atual,
presente. Seu tempo ndo ¢é linear, nem evolutivo,
nem genético, nem dialético, nem sequer
narrativo. A crianga ¢ um presente inatual,
intempestivo, uma figura do acontecimento. E s6
a atengdo ao acontecimento, como O
incompreensivel ¢ o imprevisivel, pode levar a

pensar uma  temporalidade  descontinua
(LARROSA, 2001, p. 284).

E nessa perspectiva que a logica organizacional dos
tempos-espagos coletivos de educacdo da pequena infancia revelam um
descompasso entre os tempos-espagos instituidos e os tempos-espacos
instituintes, entre a rigidez e a fluidez, entre o caos e a ordem, entre a
homogeneidade e a heterogeneidade, entre a monocronia e a policronia.

Na seqiiéncia, dou visibilidade ainda para outro espaco
da sala que ¢ a estante. Nessa estante, duas prateleiras estavam ao
alcance das criancgas, todavia, o acesso aos materiais ndo era permitido
quando as criancas estavam na roda de conversa ou realizando a
atividade pedagogica, ou ainda, se preparando para dormir. J& nos
tempos instituidos pelas criangas, ou seja, nos tempos do brincar,
quando aconteciam na sala, elas podiam utilizar os materiais que
desejassem, sendo que, como ja afirmei anteriormente, o uso desse
espaco ¢ dos materiais era regido/definido pelos tempos institucionais.
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Foto 24: estante organizada pelo adulto-educadora

Fonte: da autora do dia 04.05.2009

Foto 25: criangas dando outro uso a estante

Fonte: da autora do dia 16.11.2009
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Foto 26: criancas dando outro uso a estante

| | TN

Fonte: da autora do dia 16.1 1.2009

Ao observar as imagens, novamente, impressiona a
capacidade das criangas em darem usos ‘alternativos’ aos espacos, usos
ndo pensados e planejados pelos adultos. O que pode parecer,
inicialmente, uma falta de ordem e organizagdo, pois a estante ¢ o lugar
de guardar os brinquedos, traz uma imensidade de conhecimentos que
sdo mobilizados pelas criangas ao re-organizarem e povoarem esses
espagos. Assim como sustenta Escolano (1998), também nas institui¢des
de educacdo infantil é possivel evidenciar que os espagos institucionais
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sdo pensados para manter uma ‘ordem’ e alguns espagos podem ser
utilizados, mas, dentro de uma certa ordem. Nesse sentido, o arranjo
espacial como ajustamentos primarios “[...] institui na sua materialidade
um sistema de valores, como os de ordem, disciplina e vigilancia,
marcos para a aprendizagem sensorial e motora e toda uma semiologia
que cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e também ideologicos”
(ESCOLANO, 1998, p. 26). No entanto, as criangas indicam que ¢é
preciso, possivel e necessario “[...] criar novos arranjos, novas
disposigdes, contribuindo para que as relagdes entre os individuos se
modifiquem” (FRANCA, 1994, p. 84) e, no qual, seja possivel ampliar,
diversificar e contemplar diversas dimensdes humanas como o
imaginario, o ludico, o artistico, o afetivo, o cognitivo, o corporal, etc.

Ainda no que diz respeito ao uso dos espacos pelas
criancgas, gostaria de destacar uma particularidade nas relagdes entre elas
quanto as distancias na utilizagdo do espaco ou, do modo como elas se
colocam espacialmente em relagdo as outras. Essa no¢do da distancia
espacial ¢ definida por Hall (1977) como proxémica, ou seja, o uso do
espago pessoal num meio social enquanto produto cultural especifico.
Para Hall (1977), essa distancia social entre as pessoas pode ser
relacionada com a distancia fisica: a) distdncia intima (contato intimo);
b) distancia pessoal (45 a 120cm); c¢) distancia social (120 a 360cm -
distancia das relagcdes com desconhecidos); d) distancia publica (mais de
360 cm — comicios, palestras, etc).

Ao observar o modo como os adultos se colocam
espacialmente em relagdo as criangas, sobretudo nos momentos da
atividade pedagogica ou da roda®, ¢ possivel perceber que estes se
colocam numa distancia social ou publica — aquela mantida nas relagdes
com desconhecidos ou nas palestras. Por outro lado, ao se observar
como as criangas se colocam espacialmente em relagdo as outras e aos
adultos nas suas interagdes, é possivel evidenciar que elas se colocam
numa distincia intima ou pessoal — aquela mantida nos contatos intimos.
Esses modos diferenciados de manter distancias sociais, segundo Hall
(1977), sao definidos inconscientemente pelas pessoas como uma
distancia que seja apropriada para diferentes relacionamentos. As
pessoas estabelecem também uma distancia confortavel para a interagdo
pessoal e definem ndo-verbalmente esta distincia como seu espago
pessoal.

0 .. . ~ . .
% Nas atividades que envolvem uma dimensdo de cuidado com a higiene ¢ com o sono essa
distancia se torna também mais proxima como sera possivel ver nas analises das cenas do
‘fazer dormir’, que desenvolverei mais adiante no texto.
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Nesses modos de se colocar espacialmente, um
componente central ¢ a dimensdo corporal, a qual, passa a ser um meio
de comunicagdo nesse processo interativo. Por isso, Le Breton (2009, p.
46) fala em corpo como meio de comunicacdo em que: “A substancia
semantica do corpo ndo é o som, mas os gestos, mimicas, posturas,
olhares, deslocamentos e os distanciamentos do outro ou de um objeto”.
Nesse sentido, as criangas apontam uma forma particular de se
relacionar fisicamente com o mundo.

Foto 28: Criangas em distancia intima

Fonte: da autora do dia 23.06.2009

Foto 29: Criangas em distancia intima

6nte: da autora do dia 26.06.209




Foto 30: Criangas em distancia intima

Fonte: da autora do dia 09.09.2000

Foto 31: Criangas em distancia pessoal

Fonte: da autora do dia 20.10.2009
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Foto 32: Criangas em distancia intima

Fonte: da autora do dia 09.11.2009

Foto 33: Criangas em distancia intima e pessoal

/

Fonte: da autora do da 29.11.2009
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Foto 34: Criancas em distancia intima

A [ TEN

Fonte: da autora do dia 21.10.2009

Foto 35: Criangas em distancia intima

s N\
Fonte: da autora do dia 17.08.2009

A andlise proxémica, de como as criangas se colocam
espacialmente em relagdo as outras, torna evidente a centralidade do
corpo, do toque, do tato, do afeto e da proximidade nas relagdes que elas
estabelecem entre si e com os adultos. Nas imagens das fotos ¢ possivel
ver que tocar o corpo do outro, chegar bem perto do outro para, juntos,
ver algo e aproximar os rostos fazem parte da proxémica das relacdes
das criancas. Sendo que, entre os adultos, esses comportamentos
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causariam desconfortos, mesmo aqui no Brasil que, segundo Hall
(1977), ao analisar diferentes culturas que mantém diferentes padrdes de
espaco pessoal evidenciou que, nas culturas latinas, por exemplo,
aquelas distancias relativas sdo menores e as pessoas ndo se sentem
desconfortaveis quando estdo proximas das outras; nas culturas
nordicas, ocorre 0 oposto.

Esse modo diferenciado de se relacionar com a
dimensao corporal pode ser definido, a partir de Pia Christensen (2003),
como uma rela¢do de experiéncia com o corpo. Christensen (2003), em
sua pesquisa, evidencia que as criangas t€ém uma relagdo de experiéncia
com o corpo ¢ ndo uma relagdo somatica e limitada. A autora, ao trazer
analises de seus dados de campo em que investigava situagdes, nas quais
as criangas estavam doentes ou se machucavam na escola, analisa e
conclui que elas tém uma relacdo de experiéncia com o corpo nessas
situagdes. Christensen (2003, p. 123), ao perguntar porque estava
sangrando para as criangas que haviam se machucado, recebia como
resposta: “Sangra porque tu caiste e te feristes ou porque alguém te
acertou algo”. A partir dessas respostas, a investigadora destaca que as
criangas nao ddo uma explicagdo ‘objetiva’ de que a pele se abriu e por
isso sangra, mas, sempre consideram a relagdio em que estavam
envolvidas.

Assim como na pesquisa desenvolvida por Christensen
(2003), essa percepcao do corpo como experiéncia e estando em relagdo
com a situagdo vivida também foi presenciada com as criangas de minha
pesquisa:

Leticia e mais duas meninas estdo sentadas nos
vasos sanitarios para fazerem xixi. Leticia me
mostra seus machucados: um na perna — so vejo
a cicatriz — e um na palma da mdo. Leticia diz
que sangrou, e pergunto:

Marcia: Porque sangrou?

Leticia: Na mdo e no joelho - ao mesmo tempo
que toca e aponta os locais em seu corpo.
Marcia: Porque sangrou? - repito a pergunta.
Leticia: Sangrou porque o Léo me empurrou e eu
escorreguei e cal.

Em seguida terminou seu xixi e disse:

Leticia: Tem que se limpar sendo o bichinho vem
e come a pechereca né?

Em seguida sai para voltar ao parque. (Registro
notas de campo do dia 30-04-2009).
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Mostrar os seus machucados, ou seja, compartilhar os
‘dododis’ com os adultos e com outras criangas ¢é recorrente entre
criangas pequenas, sendo que diversas vezes fui convidada a olhar os
seus ‘doddis’ ou em outras situagdes somente observei esse compartilhar
entre elas mesmas. Numa dessas situagdes, a partir da afirmagdo da
Leticia de que seu dodoi havia sangrado aproveito para perguntar por
qué. A resposta dada pela Leticia: “Sangrou porque o Léo me empurrou
e eu escorreguei e cal”’ traz também a evidéncia dessa percepcdo do
corpo como experiéncia e estando em relagdo com a situagdo vivida em
que se machucou, ratificando a afirmacao de Christensen (2003, p. 124),
de que: “Criangas falam a partir de uma perspectiva de seu corpo vivido
[leiblichen Korpers], de corpo como experiéncia, em agdo, integrado
com o mundo como também em interagdo com outros”®'. Esse modo de
se relacionar com a dimensdo corporal sinaliza que a preocupacdo das
criancas se dé sobre a interrup¢do da continuidade de seus corpos e sua
relagcdo com o mundo social e material e, ndo, como por exemplo, com o
ferimento da pele ou algo como denominar partes do corpo que estavam
machucadas.

Essa relagdo do corpo como experiéncia e sua relagdo
com o mundo social e material, traz uma reflexdo importante para o
campo educacional, pois, indica que as criangas ndo percebem seus
corpos separados dos espacos. Essa percepgdo se torna evidente nas
perguntas dirigidas a elas, sempre que diziam que estavam com dododis
eu, automaticamente, perguntava ‘onde’ elas haviam se machucado,
sendo que para mim esse ‘onde’ se referia a um local especifico no
corpo. No entanto elas me respondiam o local onde o acidente havia
acontecido e ndo a parte especifica no corpo, a qual, haviam machucado:
14 na minha casa, na creche, na casa da prima, na rua da minha igreja,
la na arvore, la no banco, etc.

Essas respostas das criangas, por diversas vezes, fez
com que eu me perguntasse se eu havia feito a pergunta
equivocadamente, no entanto, Christensen (2003) afirma que essa
situacdo também ocorreu em sua pesquisa e indica que os adultos, ao
realizar a pergunta, sempre tinham a intencdo de saber o local especifico
no corpo onde elas haviam se machucado, no entanto, as criancas
traziam a resposta dos locais onde haviam se machucado: no balango, na
caixa de areia, na cadeira. A partir dessa constatacdo, Christensen

¢ Kinder sprechen also aus der Perspektive des leiblichen Korpers als Erfahrung, in Aktion,
integriert in die Umwelt wie auch in Interaktionen mit anderen* (Christensen, 2003, p. 124).
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(2003) afirma que a logica das criangas nas respostas para essas
perguntas se da sobre a experiéncia de ter se machucado na cadeira ou, a
experiéncia de ter caido na caixa de areia ou ainda a experiéncia de ter
sido atingida por outra crianga. Desse modo, a logica da crianga ndo se
refere tanto a ter machucado seu joelho ou cotovelo, mas muito mais, a
experiéncia da dor em ter acertado a cadeira, ou caixa de areia, num
sentido de uma experiéncia integrada entre brincar na caixa de areia e la
se machucar, havendo uma mudanca inesperada na situacdo da
brincadeira. A crianga sente seu corpo como uma realidade subjetiva e
ndo como um ‘olhar de fora’ sobre seu corpo como objeto.

Para Christensen (2003), aqui reside uma dissonancia e
diferenciacdo de perspectiva entre os adultos e as criangas, pois, 0s
adultos tendem a nominar exatamente essa exterioridade do corpo como
objeto nas relagdes com as criancas em situacdes de pequenos
machucados ‘dodois’ e, por isso, ddo pouca importdncia para essas
situacdoes, ou ainda, insistem em minimizar essas situagdes com
afirmagdes do tipo: “schh...schh...pare de chorar”; “Agora chega! ndo
faga teatro”. Christensen alerta que, essa dissonéncia, ¢ resultado do fato
dos adultos, ao desejarem compreender as experiéncias das criangas,
utilizarem referéncias das experiéncias e traducdes adultas para
compreendé-las.

A compreensdo do corpo como experiéncia indica,
também, que as criangas tém ciéncia da continuidade de seus corpos e
sua relagdo com o mundo social e material, da perda da posi¢do social,
da perda da atividade e da relagdo, bem como, da mudanca de seu
entorno em situagdes em que se machucam ou ficam doentes. Isso
permite supor que, para as criangas, a partir de suas perspectivas, seus
mundos e elas mesmas ndo sdo separados e elas ndo se véem por partes
e nem separadas de suas experi€ncias, de seus processos,
acontecimentos e espagos, com os quais, estdo envolvidos.

As relagoes estabelecidas entre as criangas trazendo os
‘dodéis’ e o corpo como experiéncia em relagdo direta com o lugar e o
espaco onde aconteceram, sdo emblematicas também da relagdo de
mutua producdo entre natureza e cultura no que se refere a dimenséo
corporal. Por meio de uma marca — ‘dod6i’ - as criangas contam suas
historias, nas quais, exteriorizam uma experiéncia simbdlica no proprio
corpo.
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3.6 AJUSTAMENTOS PRIMARIOS E AJUSTAMENTOS
SECUNDARIOS: CENAS NA ROTINA DO SONO

Ao compreender que na andlise proxémica de como as
criangas se colocam espacialmente em relagdo as outras se torna
evidente a centralidade do corpo, do toque, do tato, do afeto e
proximidade dos contatos nas relagdes que as criangas estabelecem entre
si e com os adultos, pretendo trazer para a andlise um recorte de cenas
presentes durante todo o periodo da pesquisa de campo. Esse recorte
privilegia cenas que envolvem a rotina do sono, sendo que, além da
proxémica, pretendo identificar os ajustamentos primdrios e
secundarios no confronto de uma ordem institucional adulta a
emergéncia de uma ordem instituinte das criangas.

Diariamente, de acordo com o planejamento e
defini¢do de uma ordem institucional, entre 11:30h e 13:00h acontece o
horario do sono. Para esse horario, o espago da sala ¢ arranjado para
que as criangas possam dormir na propria sala, sendo as mesas afastadas
e colchdes sdo distribuidos por quase toda a sala, com maior
concentracdo na parede da janela. As criangas que fizeram sua higiene ja
devem se deitar enquanto aguardam as demais. Nesse momento,
enquanto aguardam as demais criangas, ¢ quando elas criam estratégias
para explorar esse espago para outros fins que ndo o planejado, como ¢é
possivel ver nas fotos a seguir.

Foto 36: dancar e pular sobre os colchdes

Fonte: da autora do dia 23.06.2009
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Foto 37: dangar e correr sobre os colchdes
= [T o Z b

]

=0
Fonte: da autora do dia 23.06.2009

Foto 38: brincar nos colchdes

Fonte: da autora do dia 23.06.2009



Foto 39: brincar nos colchoes

Fonte: da autora do dia 10.11.2009

Foto 40: conversar nos colchdes

Fonte: da autora do dia 19.1-(-)3.-2009
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Foto 41: rolar juntos nos colchdes

Fonte: da autora do dia 27.10.2009

As criangas, com o conhecimento de que nesse
momento os dois adultos estdo ‘ausentes’ e envolvidos com a higiene
das demais criangas, por meio de ajustamentos secundarios, compdoem
diversos ¢ diferentes usos para os colchdes preparados para a hora do
sono. A partir desses ajustamentos secunddrios as criangas criam formas
estratégicas de se afastar, nem que por alguns minutos, da conduta
exigida para esse momento pela ordem institucional adulta. Por outro
lado, também os adultos estdo cientes dessas a¢des das criangas e, por
alguns instantes, colaboram com esse ajustamento secundario, fazendo
‘vistas grossas’ para continuarem sua func¢@o com a higiene das demais
criangas, como indica Goffman (1961) permitindo e legitimando, em
parte, um ajustamento secundario.

Assim que todas as criangas terminam de fazer sua
higiene, os adultos assumem e impdem a obrigatoriedade do
ajustamento primario para o tempo de dormir. Definidor para esse
tempo de dormir ¢ que as criangas fiquem deitadas sobre os colchdes e
sem conversar para, aos poucos, adormecerem. Para que esse processo
do adormecer aconteca de forma mais eficaz, a professora e a auxiliar
utilizam uma estratégia para conter/embalar as criangas. A estratégia
consiste em sentar entre duas crian¢as e conter/embalar, a0 mesmo
tempo, duas criancas de cada vez, dando palmadinhas no seu bumbum.
A medida que estas criancas adormecem, cada profissional
contem/embala mais outras duas criancas, até que todas estejam
adormecidas. A escolha de quais criangas conter/embalar ndo ¢
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aleatoria, ha uma sele¢do de quais criangas devem ser acomodadas e
contidas primeiro. Definidor dessa escolha é o entendimento e a
compreensao que tanto a professora como a auxiliar t€m do grupo de
criangas selecionando aquelas que normalmente sdo as mais
‘agitadoras’. Enquanto ambas contem/embalam duas criangas, ao
mesmo tempo, as demais criangas devem permanecer deitadas e se
aquietar para dormir, sendo constante, por parte das profissionais, o uso
do recurso da afirmacdo: “Quem ndo deitar e ficar quietinho eu vou
embalar”®® objetivando, com isso, que as demais criangas se mantenham

deitadas.

Foto 42: professora embala Leticia e Nicole

Fonte: da autora do dia 08.05.2009

Foto 43: professora embala Manu e Larissa

Fonte: da autora do dia 08.05.2009

% Fala da auxiliar do Registro de Nota de Campo de 08.05.2009.
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Foto 44: Léo e Amanda adormecidos e no espelho a auxiliar
embala Ana Laura e Bibi

" Fonte: da autora do dia 08.05.2009

Foto 45: professora embala Léo e Willian

No entanto, permanecer deitadas, sem se movimentar,
sem falar, sem poder fazer nada, para, em seguida adormecer, parece
exigir um controle e uma contengdo grande das criangas que nem
sempre ¢ alcangado por todas elas, como ¢é possivel observar no excerto
que segue:

Isadora e Larissa sdo as que mais resistem para
dormir, juntamente com Taind. Larissa e Isadora
estdo lado a lado no colchdo e se comunicam
sem palavras, somente por meio de gestos.
Isadora com a mdo estendida pede o bico da
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Larissa e essa o entrega para Isadora. Isadora
observa o bico e faz mengdo de colocar na boca
e a auxiliar percebe a inteng¢do e a repreende.
Com isso, Isadora imediatamente devolve o bico
para Larissa.

Isadora argumenta dizendo em voz baixa: “Ela
me deu”.

Depois disso, Isadora e Larissa continuam uma
conversa com gestos, procurando se tocar com
as mdos. Criam uma brincadeira de se arrastar
no colchdo como ‘minhocas’ e nisso Taina
observa e quer se juntar a elas também, mas a
auxiliar se aproxima e senta perto das duas para
que durmam e ndo brinquem. Observo que Taina
estd com a ateng¢do a um ponto preto no colchdo,
toca esse ponto preto, observa, e depois observa
o espelho que esta bem proximo a ela. Por volta
das 11:42h as primeiras criangas que foram
embaladas ja adormeceram. Larissa e Isadora
continuam sua conversa sem falas: tapam os
olhos com as mdos e depois se olham, sorriem.
(Registro notas de campo do dia 30-03-2009)

O momento do sono, instituido pela ordem
institucional adulta, que preve, em sua organizacdo, um momento para o
descanso, ndo prevé, no entanto, que seja um momento em que as
criangas possam descansar sem, necessariamente, dormir. Como no
excerto acima, Larissa e Isadora utilizam uma comunicagdo corporal e
gestual como meio de contrapor a exigéncia do siléncio, a qual, precisa
também ser silenciada pelos adultos. Como destaca Batista (1998, p.
131), os adultos, no momento do sono, t€m o papel de “[...] seguir os
preceitos organizacionais da rotina, ou seja, buscar manter o siléncio e a
ordem necessaria para ndo contaminar o siléncio e a ordem das outras
turmas”, numa tentativa de assegurar, a todo custo, os ajustamentos
primarios definidos para toda a instituigdo.

As criangas, por sua vez, mobilizam um repertorio de
competéncias sociais, relacionais, praticas, corporais e discursivas, em
que, por um lado, legitimam a ordem institucional adulta perante seus
pares consolidando os ajustamentos primarios. Por outro lado,
confrontam essa mesma ordem institucional adulta trazendo novos
elementos e outras possibilidades.
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Amanda esta deitada no colchdo e pega um bebé.
Nisso Willian se aproxima e diz:

Willian: Amanda, ndo pega, guarda! Nao pode
dormir com brinquedo!

No entanto, os dois levantam dos colchoes e
ficam mexendo em objetos sobre a mesa, mas
logo recebem a indicagdo de que devem dormir e
se deitam rapidamente no colchdo.

William: quer dormir comigo? [pergunta para
Amandal].

Willian e Amanda estdo juntos no colchdo e se
olham, sorriem. Willian faz carinho no rosto da
Amanda e tira a tranga que caiu sobre seus olhos
e rosto. A professora da indicagdo que o Willian
deve mudar de lugar para dormir, pois, esta
conversando muito com Amanda, ele entdo
Justifica:

Willian: a Amanda vai dormir comigo! A
Amanda é minha amiga!

Professora: eu sei que a Amanda é tua amiga.
Com esse argumento a professora deixa que eles
permane¢am juntos.

Willian levanta a camiseta e mostra sua barriga:
Willian: quer ver minha barriga?

Amanda olha para a barriga e em seguida da um
tapa carinhoso em sua barriga. Continuam a
conversar, agora sobre as cores dos prendedores
das trangas da Amanda. A auxiliar pede que
Amanda va deitar em outro lugar, para que
durmam e parem de brincar. (Registro notas de
campo do dia 24-08-2009)

No excerto acima, Willian, por um lado, consolida a
regra de uma ordem institucional adulta, de que ndo pode dormir com
brinquedos, mas, por outro lado, subverte essa mesma ordem ao
acompanhar Amanda na busca de brinquedos sobre a mesa. Na
sequéncia, estabelece uma aproximagdo e um didlogo verbal, mas,
sobretudo corporal com a Amanda, confrontando, mais uma vez, a
determinacdo da ordem adulta para esse momento do sono. Assim como
no uso empregado ao espaco organizado com os colchdes para o horario
do sono, aqui também, a partir de ajustamentos secunddrios as criangas
criam formas estratégicas de se afastar da conduta exigida para esse
momento pela ordem institucional adulta e os adultos, por outro lado,
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cientes dessas agdes das criangas, por alguns instantes, colaboram e
permitem ou legitimam em parte o ajustamento secundario.

3.6.1- Hora do sono que se estende para outros tempos e espagos:
Amanda: “me faz dormir?” Marcia: “Como é fazer dormir?”

Para além  desses  ajustamentos  secunddrios
empregados pelas criangas no momento do sono, a estratégia utilizada
pelos adultos para conter/embalar as criangas dando palmadinhas no seu
bumbum se tornou emblematica e representativa da ordem institucional
adulta, pois passou a ser estendida pelas criancas para outros tempos e
espagos.

Desde o primeiro dia da pesquisa de campo, no horario
do parque e de brincadeira livre, observei algumas criangas que estavam
em cima do escorregador e brincavam do que passei a denominar de
“fazer dormir”. A brincadeira consistia em uma ou mais criangas,
embalarem outras criangas, dando palmadinhas no bumbum, sendo que,
elas se revezavam entre o papel de dormir e o de fazer dormir.

No parque observo um grupo de criangas que
estdo sobre o escorregador, sdo: Isadora,
Helena, Leticia, Emanuele, Willian e Bianca.
Observo que brincam de ‘fazer dormir’: Bianca
e Helena estdo deitadas de brucos sobre a base
de madeira do escorregador entre a Isadora que
sentada as embala. Helena faz mengdo de se
levantar, mas Isadora diz:

Isadora: deita Helena!

Helena pede: bate na minha bunda.

Isadora estd sentada entre elas e bate - embala -
com as mdos no bumbum de cada uma delas,
enquanto embala faz o som: xixixxixixixix

Ao mesmo tempo Emanuele embala e bate no
bumbum de Bianca e William.

Helena se levanta e diz: Papai vai trabalhar!
Com a saida de Helena, Isadora passa a bater no
bumbum de Willian e Bianca sendo que ao
mesmo tempo murmura:

de acordar!

(Registro Notas de Campo do dia 30.04.2009).



168

Foto 46: Video Nicole embala Léo

T A

Fonte: da autora do dia 15.10.2009

Fonte: da autora 14.10.2009

Episodios semelhantes foram observados
recorrentemente, como nas cenas acima, recortadas de um video
realizado em outubro, sendo que, havia pequenas variacdes como
quando as criangas embalavam seus bebés/bonecas para adormecerem.
No entanto, mais recorrentemente, eram as proprias criangas que eram
embaladas com palmadinhas em seus bumbuns nas brincadeiras vividas
entre elas. Nesses episodios observados, as palmadinhas continham, ao
mesmo tempo, duas finalidades ou ‘faces’: conter e embalar. No
episodio acima, essas duas finalidades se tornam evidentes, por um lado,
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quando Helena faz mengdo de se levantar e Isadora lhe diz: “deita
Helena!” Na sequéncia, Helena solicita ser embalada novamente: “bate
na minha bunda”. O pedido de Helena parece revelar que ela deseja ser
embalada mesmo apos a reprimenda da Isadora.

No episodio a seguir novamente a brincadeira envolve
o ‘fazer dormir’, estando presentes também essas duas finalidades ou
‘faces’ nas palmadinhas.

Na sala, Nicole e Leticia juntam cadeiras para
montar uma cama. Logo Isadora que estd ao
telefone na mesa ao lado se junta a elas e a
pedido da Nicole traz sua cadeira. Léo se
aproxima e observa e fala ao celular se olhando
no espelho. Willian entra em cena e sobe na
cadeira e Nicole entra em conflito com ele,
depois da mediagdo da Auxiliar, Willian brinca
com Nicole, porém mantém-se um certo conflito
entre eles. Em certo momento ele assume o papel
de pai da Nicole que esta deitada e faz carinho
nela. Nessa brincadeira Isadora é a mde. Na
seqiiéncia Willian faz a filha dormir dando
palmadinhas em suas costas e bumbum. Quando
Nicole se levanta ele fala em tom de ordem:
Willian: deita bebé!

Willian percebe que estou filmando e fala: Eu t6
fazendo ela nand..

Logo em seguida:

Nicole pede: quero dedera... quero dedera...
Willian da fortes palmadinhas em seu bumbum,
quanto mais Nicole pede mais ele aumenta a
forg¢a das palmadinhas. Em seguida ele aproxima
seu rosto do rosto da Nicole para ouvir o que ela
estd pedindo.

Willian: vocé quer mamadeira para mama?
Nicole: quero dedera.

Willian: na teta?

Nicole: ngo. Mamadeira.

Willian levanta e fica em pé na cadeira e chama
Isadora que estd do outro lado da sala:
Maaaaaeeeee! Maaaaaeeee! Vem! Vem aqui
para casa.

Isadora fala algo em voz baixa e ndo consigo
identificar.

Willian fala: Vem, ela qué mama.
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Nicole que estava deitada se senta e corrige:
ndo, quero mamadeira.

Willian: deita filha, deita filha.

Mas Nicole se levanta e caminha sobre as
cadeiras, Willian faz o mesmo e logo Nicole
volta a deitar, seguindo o pedido do Willian
dando sequencia ao roteiro de fazer dormir. Em
seguida todas as criangas sdo chamadas para ir
ao parque e a brincadeira se desfaz (Registro
em video do dia 31.08.2009).

Foto 48: Video Willian embala

Nicole e Leo observa
r T

Fonte: da autora do dia 31.08.09
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No episodio descrito, além da recorréncia da
brincadeira do ‘fazer dormir’, chama a atengdo essa organizacdo do
espaco para a brincadeira. As criangas re-organizam as cadeiras que, na
brincadeira, servem de cama. Percebe-se que, o uso das palmadinhas
dadas pelo ‘pai’ Willian em sua ‘filha’ Nicole também apresenta as duas
finalidades ou ‘faces’: uma forma de embalar e, a0 mesmo tempo, um
meio de conter. A ‘face’ da contengdo pode ser evidenciada quando
Nicole faz algum movimento para levantar ¢ Willian responde batendo
mais forte no seu bumbum acompanhado do pedido/ordem: “deita
bebé!” - “Deita filha!” Ja a ‘face’ do embalar pode ser evidenciada
quando Willian esclarece: “Eu 6 fazendo ela nand ™.

Inicialmente, observava as cenas do ‘fazer dormir’
somente nos tempos instituidos pelas criangas, ou seja, momentos do
brincar em sala e no parque, pois, nos primeiro dias da pesquisa de
campo, permaneci em campo somente até o horario de almogo do
grupo®. Ao permanecer até mais tarde na institui¢io e acompanhar a
rotina do horario do sono, a qual acontecia logo depois do almoco,
percebi que as profissionais utilizavam essa estratégia para acomodar as
criancas para que adormecessem e, também, como forma de conter
aquelas que queriam levantar ou ndo dormir.

Ao analisar e compreender o momento do sono como
um ajustamento primdrio, determinado pela ordem institucional adulta,
identifiquei que ha, na génese do modo institucional de fazer dormir,
duas ‘faces’ ou duas finalidades opostas: embalar e conter. A finalidade
do embalar carrega consigo uma afetividade, um carinho, o toque do
corpo do outro para que relaxe e consiga dormir. Além do que, essa
forma de fazer dormir, langa mio de uma proxémica comum entre as
criangas, ou seja, uma distancia intima de aproximagao. Por outro lado,
a finalidade do conter, nesse modo de fazer dormir, torna evidente um
desejo de instituir uma ordem disciplinar ¢ um controle da dimensao
corporal das criangas. Contribui com essa ideia, a determinagdo e o
encaminhamento, de quais criangas seriam contidas/embaladas
primeiramente. Sendo definidor nessa escolha a sele¢do das criancas que
menos se dispunham a ficar deitadas e as definidas como as mais
‘agitadoras’ do grupo. Do mesmo modo, o fato de que enquanto a
professora e a auxiliar continham/embalavam, duas criangas de cada
vez, implicava numa ordem em que as demais criangas deveriam

3 ~ . . e, . . .
% Essa op¢io se deu em virtude de minha presenca, no inicio da pesquisa, causar maior
inquietude no grupo de criangas e no horario do sono minha presenca seria desestabilizadora,
por isso, a decisdo de ndo participar desse momento desde o primeiro dia em campo.
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permanecer deitadas e quietas até adormecerem. Para isso, os adultos
utilizavam como recurso a seguinte afirmagdo: “Quem nao deitar e ficar
quietinho eu vou embalar”®. Essa afirmaco ratifica que, pela via da
ordem institucional adulta, o conter/embalar para dormir era concebido
como uma forma de conter as criangas.

Na rotina do sono, estabelecida pela ordem
institucional adulta, os adultos compartilham com as criangas a
centralidade do corpo aliado a afetividade, ao toque do corpo e dessa
proxémica intima. Diferenciando-se da distancia social assumida na
maioria dos momentos de condugdo da rotina diaria, sobretudo dos
momentos de atividade pedagogica e roda, como abordei anteriormente.
As criangas, com suas agdes e desejos, parecem apontar para os proprios
atos do corpo e ndo apenas para os atos sobre o corpo, que Ferreira
(2009, p. 4) define como necessidade de

[...] redireccionar a analise socioldgica no sentido
da recuperacdo fenomenologica e quotidiana das
experiéncias vividas por um corpo que existe de
facto, nas suas propriedades, potencialidades e
limitagdes concretas em determinadas praticas e
usos do mesmo, referenciaveis ndo apenas a
modos de ac¢do no corpo, mas também a modos
de acg¢do do corpo.

Talvez resida aqui o grande interesse das criangas por
essa pratica, interesse que as leva a re-visitar essa a¢do nas brincadeiras
entre pares, pois, ¢ preciso conceber que, para elas “[...] o corpo esta na
base de toda a experiéncia social, enquanto mediadora das relagdes, das
praticas, dos discursos, das apropriacdes do outro e do mundo”
(FERREIRA, 2009, p.6). Além de observar a repeticdo desse modo de
embalar, nas brincadeiras vividas pelas criancas nos tempos do brincar,
foi possivel observar que algumas criangas passaram, também, a se
embalar, dando palmadinhas, em seus amigos na hora de dormir como ¢
possivel acompanhar nas fotos a seguir:

% Fala da auxiliar do Registro de Nota de Campo de 08.05.2009.
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Foto 50: Bibi embala Manu

Fonte: da autora do dia 23.06.2009

Foto 51: Larissa embala Helena
=

Fonte: da autora do dia 10.11.2009

Quando se observa, nas fotos apresentadas, a agdo das
criangas se embalando ndo somente em seus fempos do brincar, mas
também nos proprios tempos do sono, ou seja, nos tempos instituidos,
definidos e regidos pelos adultos, os quais, implicam numa relagdo
formal com as criangas em que os adultos tém um papel central e ativo,
¢ possivel compreender que esses ajustamentos secunddrios sdo também
capazes de gerar, entre elas, um conjunto de saberes e fazeres que as
envolve em agdes cooperativas na busca de seus interesses. Como
também € possivel afirmar que, por meio dos ajustamentos secundarios,
as criangas tém possibilidades reais de gerarem atividades ou
organizagdes novas e qualitativamente diferentes, como também
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atividades e organizagdes iguais ou muito semelhantes, mas, percebidas
por elas como distintas, pois, fazem parte de sua estruturacdo como um
grupo, com dada cultura, que procura se afirmar perante o0s
enquadramentos primarios definidos por uma ordem institucional
adulta.

No entanto, essa atividade das criangas pareceu-me
durante os sete primeiros meses em campo, cCOmo uma integracdo a
ordem institucional adulta, pois, constantemente, observava entre as
criangas, uma repeticdo das agdes dos adultos, tanto nas suas
brincadeiras entre pares, como nos momentos da rotina do dormir.
Todavia, em inicio de setembro, no horario do sono das criangas,
percebo um elemento que julgo ser, qualitativamente, diferente:

As criangas ja estdo todas deitadas nos colchdes,
a auxiliar acomoda Willian e Leticia — dando
palmadinhas no bumbum. Amanda chama-me e
pede:

Amanda: me faz dormir?

Marcia: ¢? Como ¢  fazer  dormir?
[acompanhando esses meses de brincadeiras de
‘fazer dormir’ entre as criangas ja suspeitava do
que se tratava seu pedido, mas queria me
certificar].

Amanda se vira um pouco de lado e bate com
uma de suas mdos em seu bumbum. Assim me
certifico de que ela quer que eu a embale dando
palmadinhas, nesse momento Jennyfer e Iza
também me pedem para embald-las. Fico de
Jjoelhos nos colchées para dar conta de embalar
as trés meninas ao mesmo tempo.

A auxiliar, ao ouvir o pedido da Amanda para
que eu a embalasse, sendo que com esse pedido
foi possivel evidenciar que ela gostava de ser
embalada, - pedido que logo é solicitado também
por Jennyfer e Isadora, - aproveita para utilizar
agora a estratégia: Léo, se vocé ndo deitar no
colchdo eu ndo vou te embalar.

Eu embalo Amanda, Isadora e Jennyfer por um
curto periodo de tempo e depois me despego de
todas as criangas com um beijo.

(Registro Notas de Campo do dia 01.09.2009).
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Quando Amanda solicita que eu, um adulto, a faga
dormir, ela langa mao de um ajustamento secunddrio, pois até o
momento, nas cenas presenciadas entre as criangas, o fazer dormir era
realizado por/entre elas nas brincadeiras e, nas horas do sono, eram os
adultos — profissionais da instituicdo — que faziam as criangas dormirem.
No entanto, sem que se observasse uma solicitagdo das criangas para
serem embaladas, mantendo aquelas duas ‘faces’: controlar e embalar.
Avalio a solicitagdo da Amanda para que eu a embale como um
elemento, qualitativamente, diferente, pois, evidencia que, com essa
acdo, ela potencializa a ‘face’ do embalar como carinho, afetividade e
contato corporal e, por outro lado, enfraquece ou elimina a ‘face’ do
controle presente na inten¢ao dos adultos ao utilizar essa estratégia para
fazer as criang¢as dormirem, bem como nas brincadeiras observadas entre
elas.

Como ja mencionei anteriormente, trazer essas cenas
do cotidiano observado em uma instituicdo de educacdo infantil objetiva
vislumbrar como as criangas ao se confrontarem com a organizagao dos
espagos-tempos institucionais adultos, fazem uso desse tempo e desse
espaco e, como os transformam. Percebe-se que, por um lado, as
criangas aderem a organizacdo dos espagos ¢ tempos pensados e
efetivados pela professora e pelas auxiliares, com isso, elas aderem
também a uma ordem institucional adulta, contribuindo com sua
integragcdo por meio dos ajustamentos primdrios. Por outro lado,
quando as criangas empregam ou conseguem fins ndo-autorizados, ou
até ilicitos para escapar daquilo que a organizag@o supde que elas devem
fazer, langam mao do que Goffman (1961) define como ajustamentos
secundarios.

Parece ser definidor na aquisicdo e manutencao desses
ajustamentos secundarios o fato de outras criangas aderirem ao pedido
da Amanda. Assim que Amanda solicita que eu a embale — cenas
observadas pelos demais adultos — Isadora e Jennyfer também solicitam
que eu as embale. O pedido de Amanda ganha forca, com a adesdo da
Isadora e Jennyfer. Essa adesdo, por outro lado, enfraquece o controle da
ordem institucional adulta que passa a ndo ter mais sentido, sobretudo, a
frase que constantemente era repetida de que as criancas seriam
embaladas caso ndo permanecessem deitadas passa a ser obsoleta.

Para tanto, a estratégia a ser usada para manter a ordem
institucional adulta é a consequente mudanca no discurso dos adultos
com relag@o ao processo do conter/embalar as criangas na hora do sono.
Quando o adulto, estrategicamente, muda seu discurso que antes
consistia em: “Quem ndo deitar e ficar quietinho eu vou embalar”, para:
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“Léo, se vocé ndo deitar no colchdo eu ndo vou te embalar””” indica sua

tentativa na busca em manter o controle perdido por meio do
ajustamento secundario.

Essa mudanca no discurso da ordem institucional
adulta aponta que, apesar das limitagdes impostas, as criangas, a partir
de suas a¢Oes conseguem também modificar, transformar e transcender
elementos ja preestabelecidos na cultura dos adultos, por meio de
ajustamentos secundarios, pois estes “[...] representam formas pelas
quais o individuo se isola do papel e do eu que a instituicdo admite para
ele” (GOFFMAN, 1961, p. 160). Por meio da rotina instituida do
conter/embalar as criangas para dormir, os adultos esperam que elas
passem a aderir a ordem institucional adulta, em um processo de
integracdo e que passem a contribuir com sua manutengdo. No entanto,
as criangas apontam possibilidades reais de gerarem atividades ou
organizacdes novas e, qualitativamente diferentes, na busca por se
afirmarem perante os enquadramentos primarios definidos pela ordem
institucional adulta.

Perante essa acdo das criangas, os adultos precisam
retomar o controle e, para isso, utilizam estratégias que revelam que
“[...] as organizacdes tém uma tendéncia para adaptar-se aos
ajustamentos secunddrios, ndo apenas através da disciplina cada vez
maior, mas também por legitimar seletivamente tais praticas, esperando
dessa forma, reconquistar o controle ¢ a soberania” (GOFFMAN, 1961,
p. 165). Por isso, tendo em conta que as instituicdes revelam suas
fragilidades por meios dos ajustamentos secundarios, elas podem
também, para manter o controle e a soberania, legitimar, seletivamente,
algumas dessas praticas, sobretudo as mais visiveis, ou aquelas que mais
se desenvolveram. Com isso, um ajustamento secunddrio, pode se
tornar um ajustamento primdrio legitimado institucionalmente.

Ao longo desse capitulo, ao analisar alguns elementos
da organizac¢do espago-temporal, pensada e legitimada pelos adultos,
bem como a analise do momento do sono, ¢ revelador de que, por um
lado, as criangas vao se apropriando dessa ordem institucional adulta ¢ a
reproduzindo junto com seus pares. Por outro lado, ¢ revelador também
de que as criangas fazem uso seletivo desses conhecimentos criando e
incluindo elementos, qualitativamente diferentes, dando emergéncia,
portanto, a uma ordem instituinte das criangas. E revelador também, de
que por meio das relagdes sociais as criangas, bem como os adultos, vao
produzindo significados sociais e culturais.

% Fala da auxiliar do Registro de Nota de Campo de 08.05.2009 e 01.09.2009 respectivamente.
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Por meio dos varios ajustamentos secundadrios
evidenciados, na organizagdo dos espacos, sobretudo no tempo das
criangas, mas também na rotina do sono, efetivada no tempo dos
adultos, é possivel salientar que as criangas sdo eximias em trabalhar o
sistema (Goffman 1961). O que significa reconhecer que elas t€ém um
profundo conhecimento do seu funcionamento, como destaca Giddens
(2000, p. 46) “[...] as institui¢des ndo funcionam apenas ‘por detras’ dos
actores sociais que as produzem e reproduzem. Todo membro
competente de qualquer instituigdo sabe bastante sobre as instituicdes”.
E com base nessa capacidade das criancas de, a0 mesmo tempo
reproduzir, mas, também produzir e inserir elementos, qualitativamente
diferentes, no mundo adulto, que se entende que a ordem institucional,
ao mesmo tempo em que, constrange as atividades das criangas, também
fornece bases para a introdugdo de elementos qualitativamente
diferentes. Como define Giddens (2000, p. 44) “[...] a estrutura ndo deve
ser concebida como uma barreira para a acg¢do, mas sim como
encontrando-se envolvida na sua produgdo”.

Assim, uma breve incursdo nos espagos-tempos
institucionais revela indicios do repertdrio de competéncias sociais,
relacionais, praticas, corporais e discursivas que as criangas sdo capazes
de mobilizar ao se confrontarem com uma ordem institucional adulta,
como também, com seus pares.

Revela também, assim como destaca Dubet (1994, p.
137) que as criangas percorrem um espago de logicas de ac¢do em
circulagdo, ou seja, “tudo a0 mesmo tempo”, compondo arranjos ou
produtos das experiéncias sociais. Por meio dos dados trazidos para
analise é possivel identificar uma combinagdo de ag¢des, em que, ao
mesmo tempo, as criangas agem num sentido das logicas de integragdo
aderindo a ordem institucional adulta, quando, por exemplo,
permanecem deitadas para dormir e quando ‘reproduzem’ a acdo de
conter/embalar seus amigos nas brincadeiras ou na propria hora do sono.
Ao mesmo tempo, em outras situagdes as criangas agem num sentido
das logicas estratégias, apontando para interesses que entram em
conflito com essa ordem institucional, a exemplo de quando,
estrategicamente, aproveitam a auséncia dos adultos, no momento da
higiene, para usar os espacos dos colchdes para realizar coisas que
gostam de fazer. E ainda, em outras situagdes, agem num sentido de
subjetivagdo compondo uma logica de agdo que traz elementos
qualitativamente diferentes a ordem institucional adulta, a exemplo de
quando atribuem um outro sentido a a¢do do conter/embalar instituido
pela ordem institucional adulta.
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O objetivo, na sequéncia do texto, ¢ adentrar nessa
ordem emergente das criangas para mostrar como, em paralelo ao
processo de integracdo numa ordem institucional adulta, as criangas
desencadeiam outros processos sociais, que se tornam instituidos entre
elas, na busca de seus interesses, valores, regras e poderes. Nesse
processo social, as criangas compartilham saberes e modos de agir, os
quais, ao serem criados entre si, por uma das criangas ou por um grupo
de criangas, podem ser reproduzidos entre os pares como também nao.
As criangas, ao compartilharem esses saberes, modos de agir, fazer,
sentir e pensar reproduzem interpretativamente, em alguns aspectos,
uma ordem institucional adulta bem como suas regras, noutros aspectos
néo.
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CAPITULO IV

DANDO RELEVO A DIMENSAO CORPORAL E AOS
MEANDROS DE UMA ORDEM EMERGENTE DAS CRIANCAS:
ENTRE BRINCADEIRAS, GENERO, AFETIVIDADES E O
CORPO COMO EXPERIENCIA E POSSIBILIDADE DE ACAO
SOCIAL

Es liesse sich alles trefflich schlichten
konnt mann die Dinge zweimal verrichten
[Goethe in Benjamin (2002, p. 101)]
Tudo a perfei¢do talvez se resumiria

Se pudéssemos fazer as coisas duas vezes.

As acoes ¢ relagbes das criangas envolvem,
simultaneamente, uma pluralidade de dimensdes, para dar conta dessa
complexidade, pretendo dar destaque as categorias evidenciadas em
campo por meio de episodios. Ou seja, por meio de cenas acessorias,
que se juntam a um quadro mais amplo, compondo a realidade das
experiéncias vividas pelas criangas e adultos no contexto coletivo de
educagao.

Para compreender os significados e usos dados a
dimensdo corporal pelas criangas pesquisadas, bem como, identificar
como e por meio de quais processos elas constroem, manifestam,
representam e experienciam seus corpos foi necessario adentrar nos
meandros de uma ordem institucional adulta — desenvolvido no capitulo
anterior. Essa ordem se torna alicerce para a construgdo de uma ordem
instituinte das proprias criangas. Para adentrar nos meandros de uma
ordem instituinte das criangas, tomo como ponto de partida e de
referéncia os tempos e espagos das criangas, consagrados na rotina pelos
tempos do brincar ou de atividades livres, os quais, normalmente,
aconteciam na sala e no parque. Permanecendo nos tempos do brincar,
procuro dar conta dos conhecimentos que as criangas possuem sobre o
corpo e os seus usos sociais, dando destaque aos usos dados ao corpo,
particularmente, para as varidveis como: género, estatura, forma,
aparéncia e desempenho.

Ao apresentar os dados, utilizo a categoria género
como estruturante da organizacdo do texto, em que as relagdes
estabelecidas entre meninas € meninos, entre as meninas, entre os
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meninos e, por fim, as relagdes de fronteira entre meninas ¢ meninos,
vdo contemplando as demais categorias também presentes nessas
relagdes.

4.1 OS TEMPOS DO BRINCAR: DA CONSTRUCAO DE ORDENS
SOCIAIS EMERGENTES

Apesar de a brincadeira ser tema recorrente ao se
abordar a infincia e ser compreendida como uma espécie de arquétipo
da atividade das criancgas, caracteristica mais saliente do seu mundo de
vida, sendo inclusive, denominada como oficio de crianga
(Chamboredon e Prévost, 1986). Ela ¢, muitas vezes, compreendida
como sindnimo de socializagdo das criangas no mundo dos adultos, ou
seja, uma preparacdo, um ensaio para a vida, a medida que, na
brincadeira, as criangas incorporariam, antecipadamente, papéis sociais.
No entanto, como afirma Thorne (1993, p. 3), as interacdes das criangas
ndo sdo uma preparacdo para a vida, mas a propria vida e destaca que
“[...] eu tenho ficado impressionada com as maneiras pelas quais as
criangas agem, resistem, retrabalham e criam, é)ois eles influenciam os
adultos, bem como sio influenciadas por eles”®.

Florestan Fernandes (2004), em um dos trabalhos
pioneiros no Brasil no que dizem respeito, hoje, aos denominados
estudos sociais da infancia — As “trocinhas” do Bom Retiro — critica a
concepgdo e as consequéncias funestas do brincar concebido como
simples reflexos dos atos dos adultos, como se, meramente, copiassem
0s atos ou, como se apenas retivessem os efeitos desses atos. O autor
afirma que, por meio do contato com a realidade, através de trabalhos de
campo, é possivel apontar uma posi¢do completamente diversa.

Para Fernandes (2004), na vida social da crianga, ¢
preciso distinguir atos que se caracterizam por serem intermentais, que
se caracterizam pela aco direta dos pais sobre os filhos, dos professores
sobre os alunos, dos adultos em geral sobre as criangas, de outras
aquisi¢des, que superam essas esferas individuais, aparecendo como
produto de um processo mais ou menos longo de socializagdo, em
situagdes de convivéncia regulada pela sua propria vida social.

% «[..] i have been impressed by the ways in which children act, resist, rework, and create;
they influence adults as well as being influenced by them” (Thorne, 1993, p. 3).



181

Fernandes (2004, p. 218) destaca que esse processo se da “[...] gracas ao
mecanismo de transmissdo dos tragos culturais do grupo, havendo antes
uma aquisi¢cdo das func¢des, que uma imitacdo dos individuos”. Nesse
sentido, as brincadeiras fazem parte dessa segunda forma de agdo das
criangas, resultantes de um processo de socializagdo e ndo mera
repeticdo da agdo direta sobre as criangas. Da mesma forma, a
contribui¢do de Vigotsky (2003, p. 12) para essa compreensdo ¢é
fundamental, em que ele afirma que as criangas “No se limitan en sus
juegos a recordar experiencias vividas, sino que las reelaboran
creadoramente, combinandolas entre si y edificando com ellas nuevas
realidades acordes con sus aficiones y necesidades”. Para esse autor,
ganha destaque a combinagdo de elementos da realidade e experiéncias
vividas com elementos da imaginacdo, como possibilidade de criar
novas combinagdes, para além da mera reproducao.

Ultrapassar a compreensdo de uma concep¢do da
brincadeira como uma preparagdo para a vida adulta, ou uma mera
imitagio®’ da vida adulta, requer uma compreensdo e concepgdo que
valoriza o presente. Requer que se veja a brincadeira como uma forma
de participacdo na constru¢do social dos seus mundos. Ferreira (2004, p.
84) contribui nesse sentido afirmando que:

[...] o brincar é um dos meios de realizar e agir
no mundo, ndo unicamente para as criangas se
prepararem para ele, mas, usando-o como um
recurso comunicativo, para participarem na vida
cotidiana pelas versdes de realidade que sdo
feitas na interagdo social, dando significado as
agoes.

Também Marc Jans (2004), afirma que o brincar das
criangas apresenta-se como valioso, pois enquanto as criangas brincam
elas revelam-se como doadoras de significados que podem intervir
ativamente no seu meio: “Enquanto estiverem brincando elas estdo

7 Refiro-me aqui a um conceito de imitagio compreendido num sentido restrito, como um
aspecto mecanico, de copia do real, que contribui para a acumulagio do conhecimento, para a
formagao de habilidades. Nao desconhego que o conceito de imitagdo foi muito desenvolvido
por Vigotski (2003) e que este o concebe como um processo dindmico, no qual, a imitagdo é a
base sobre a qual ocorre a apropriagdo do conhecimento e o desenvolvimento do ser humano.
Todavia, o proprio autor ndo descarta a possibilidade de que existam momentos em que a
imitag@o se torne meramente um fazer mecanico.
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moldando o seu meio e redes sociais. O brincar permite que elas sejam
atores (JANS, 2004, p. 37)%.

Essa compreensdo de brincadeira como fazendo parte
de um processo de socializacdo e possibilidade de exercer a agdo social,
requer também uma desvincula¢do do brincar somente com a dimenséo
da alegria e do divertimento. Ou seja, é preciso problematizar o
entendimento que reduz ou restringe a brincadeira com essa dimensao
do prazer e do divertimento. A perspectiva de associar a brincadeira
sempre a alegria e ao divertimento pode conduzir a uma visdo
‘panoramica’ sobre o brincar. Essa visdo ‘panordmica’ induz a ndo olhar
detidamente outros elementos presentes na brincadeira, como os
processos de exclusdes, de dominagdo e poder, de manutencdo das
desigualdades e diferengas sociais, étnicas e de género. Nas
brincadeiras, as criangas podem, com suas proprias agdes reforcar,
modificar, multiplicar, transformar, transgredir, transcender ou,
simplesmente, ocultar processos de dominacao e desigualdades sociais.
A brincadeira, segundo Brougere, tem a caracteristica de ser ambigua e
paradoxal, podendo, por um lado, ser “[...] uma escola de conformismo
social, de adequagdo as situa¢des propostas” e de outro pode, “[...]
tornar-se um espaco de invengdo, de curiosidade ¢ de experiéncias
diversificadas, por menos que a sociedade ofereca as criangas os meios
para isso” (BROUGERE, 2004, p. 106-107).

James e James (2008), ao apresentarem conceitos
centrais para os estudos sociais da infancia, destacam que a brincadeira é
um conceito central:

Na perspectiva dos estudos da infancia, a
brincadeira é um conceito central ndo apenas
porque ¢é tdo fortemente implicado nas
definigdes de infancia e ‘de crianga’, mas
também porque, muitas vezes, as
brincadeiras das criancas fornecem um dos
contextos mais importantes para a
investigacdo focada na crianca, que permite
uma introspecgio nos seus mundos sociais®.

 «“While playing they are shaping their environment and social networks. Play allows them to
be actors” (Jans, 2004, p. 37).

% “From the perspective of childhood studies, Play is a key concept not only because it is so
heavily implicated in definitions of childhood and ‘the child’, but also because, so often,
children’s Play provides one of the most important contexts for child-focused research that
enables insight into the social worlds of children” (James; James, 2008, p. 100).
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Todavia, cabe afirmar que ndo se pode reduzir o
brincar como Unica atividade das criangas e inico modo de introspeccao
nos seus mundos sociais. Bem como, ndo se pode considerar, que esse
brincar seja natural entre as criangas, ao contrario, o brincar precisa um
repertorio cultural e social comum, uma memoria coletiva, uma
memoria social. Como afirma Brougere (2004, p. 102), “[...] a
brincadeira ¢ um espago social, uma vez que ndo ¢ criada
espontaneamente, mas em consequéncia de uma aprendizagem social e
supde uma significagdo conferida por todos que dela participam
(convengdo)”. Desse modo, observar atentamente as rotinas do brincar
das criangas ¢ um contexto privilegiado para conhecer e se familiarizar
com as proprias regras e as formas socialmente aceitas pelo grupo de
criangas, ou seja, para se conhecer a ordem social emergente das
criangas (Danby, 2005, Ferreira, 2002, 2004; Coutinho, 2010). Marcel
Mauss também afirmava a necessidade de se atentar para a ordem social
nas brincadeiras das criangas:

Em um meio de criangas, um jogo, por exemplo,
ndo s6 o proprio jogo tem, por si SO,
frequentemente, o objetivo de determinar quem ¢
o lider, o chefe, o campedo, a crianca forte, a
crianga esperta, o bom dangarino, o bom
corredor, etc., mas as criangas, brincando juntas,
formam um meio que tem sua moral, suas regras
de jogo, sua for¢ca (MAUSS, 2010, p. 242).

Essa caracteristica e possibilidade dos jogos e das
brincadeiras s@o definidas, atualmente, como recobrindo uma dupla
socializag¢do (Ferreira, 2002). Define-se uma dupla socializa¢do porque,
nas brincadeiras, as criangas adquirem conhecimentos sobre o contexto,
os papéis e funcgdes sociais, a0 mesmo tempo em que, os papéis e as
identidades que as criangas se permitem umas as outras, nas suas
brincadeiras, revelam e trazem aprendizado sobre as relagdes de poder e
hierarquia das criangas entre si. Com base nessa compreensio, Denzin
(1982) afirma que as criangas ndo brincam, elas ‘trabalham’:

Quando sdo deixadas por conta propria, as
criangas nao brincam, elas trabalham na
construcdo de ordens sociais. Brincar é uma
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ficcdo do mundo adulto. O trabalho das criangas
envolve assuntos sérios como desenvolver
linguagens para comunicar; apresentar e defender
os seus self em situacdes de dificuldade; definir e
processar a desvidncia e construir regras de
entrada e saida em grupos sociais emergentes. As
criangas véem essas preocupacdes como sérias e
muitas vezes fazem uma distingdo clara entre o
seu jogo e seu trabalho. Este fato ¢ melhor
compreendido, inserindo nas situagdes em que as
criancas naturalmente jogam juntas e for¢amos
elas a tomarem conta uns dos outros (DENZIN,
1982, p. 192 apud DANBY, 2005, p.177)".

Essa compreensdo é também compartilhada por Danby
(2005, p. 177), que compreende a brincadeira com a seriedade de um
trabalho, ou seja, o brincar se constitui como um ‘trabalho’ para
construir uma ordem social. Por isso, brincar constitui os mundos
sociais reais, ou seja, o aqui e agora para as criangas: “Em suas
brincadeiras, as criangas enfrentam o trabalho cotidiano de construcdo
de ordens sociais”"'. Por esse fato é que a brincadeira assume, para elas,
uma seriedade tamanha que as leva a se envolverem intensamente em
suas brincadeiras. Para as criangas, as brincadeiras exigem uma
participacdo ativa, constituindo-se em um meio de agdo social.

Essa compreensdo da brincadeira implica ainda, a
necessidade de se considerar que as criangas, ao brincarem, além
estarem aprendendo a brincar - no sentido do dominio dessa experiéncia
- estdo, simultaneamente, aprendendo/ensaiando/experimentando-se nas
possibilidades de usos sociais do corpo, ja que este ¢ componente
central da acdo humana. Como destaca Ferreira (2009, p. 6), € preciso
“[...] admitir que o corpo estd na base de toda a experiéncia social,
enquanto mediadora das relagdes, das praticas, dos discursos, das
apropriacdes do outro e do mundo”.

™ “When they are left on their own, young children do not play, they work at constructing
social order. Play is a fiction from the adult world. Children’s work involves such serious
matters as developing languages for communications; defining and processing deviance; and
construction rules of entry and exit into emergent social groups. Children see these as serious
concerns and often make a clear distinction between their play and their work. This fact is best
grasped by entering those situations where children are naturally thrown together and forced to
take account of one another” (DENZIN, 1982, p. 192 apud DANBY, 2005, p.177).

" “In their play, children encounter the everyday work of building social orders” (Danby,
2005, p. 177).
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4.2 A EXPRESSAO DAS EMOCOES E DOS SENTIMENTOS

Ao observar atentamente as relagdes que as criangas
estabelecem entre si e também com os adultos, é possivel perceber que
essa centralidade da dimensdo corporal nas suas ag¢des, enquanto
mediador das relagdes traz elementos ndo somente cognitivos, mas
envolve também elementos sensoriais ¢ emocionais nos usos do corpo.
Desse modo, concordo com Shilling (2008, p. 3), o qual indica que: “O
interesse no corpo como central e como meio da agdo social, contrasta
com o comportamento humano que implica em sujeitos que se
envolvem  sensorialmente e  emocionalmente (bem  como
cognitivamente), com seu mundo social”’*. Esses elementos sensoriais e
emocionais presentes nos usos do corpo, - ndo excluindo os cognitivos,
mas o objetivo & dar visibilidade para outros elementos que,
comumente, ndo sdo considerados relevantes - fazem parte das relagdes
das criancas em que, na sua grande maioria, a distancia social ¢ a
distancia intima e pessoal, como foi apresentado no capitulo anterior.

As criangas, ao assumirem, nas suas relagdes, essas
distancias, se envolvem, sensorial e emocionalmente, sobretudo,
tocando seus corpos ¢ de seus colegas. Contrariando as ordens de
civilidade, segundo Norbert Elias (1994a, p. 200), ja anunciadas em
1774 por La Salle, em seu manual de Civilité, o autor indica que a ansia
das crian¢as de tocarem objetos, roupas ou outras coisas deve ser
corrigida “[...] e devem ser ensinadas a tocar o que véem apenas com 0s
olhos”. Esses preceitos fazem parte de todo um processo civilizador, no
qual, “[...] o olho, assume importdncia muito especifica”, retirando de
cena o envolvimento sensorial com as coisas e os objetos e, sobretudo,
com a dimensdo corporal. As criangas, no entanto, contrariam esse
pressuposto civilizador envolvendo-se sensorial e emocionalmente com
seus pares e adultos, potencializando o sentido do tato e, por meio dele,
exteriorizando suas emogdes ¢ a afetividade.

Ao compreender o corpo como base de toda
experiéncia social, & preciso considerar a afetividade e as emogdes nas
relagdes estabelecidas pelas criangas. Le Breton (2009), sublinha que a
socializagdo afetiva ndo ensina apenas os modos como as criangas
devem reagir em determinadas situagdes, mas também, sugere o que as

2 «“The interest in the body as central to the internal environment of social action, in contrast,
highlights how human behavior involves subjects who engage sensorially and emotionally (as
well as cognitively) with their social world” (Shilling, 2008, p. 3).
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criangas devem sentir em determinadas situagdes, bem como, o que e
como se pode falar a respeito desse sentimento. Le Breton (2009, p.
173) completa que, de diversas formas, “[...] a palavra ou o gesto
formalizam a afetividade da crianga e confirmam o que ela ja sente ao
observar a experiéncia dos proximos”.

Com base em uma fundamentagdo analitica, advinda
dos estudos e pesquisas da Sociologia das emogdes’, as andlises das
emocdes nao se restringem, somente, aos sentimentos dos atores sociais.
Mas, partindo do subjetivo que movimenta a agdo do ator, procuram nao
se restringir a esse subjetivo e colocam o foco de sua atengdo “[...] as
formas relacionais que assumem as agdes sociais quando direcionadas
objetivamente para um outro” (KOURY, 2009, p. 9). Desse modo, as
experiéncias emocionais que estdo envolvidas nas interagdes
estabelecidas, conservam um padrdo sociocomunicacional, em que, o
cultural e o social correlacionam-se.

Por essa razdo, Le Breton (2009, p. 120) enfatiza que
“[...] as emogdes ndo sdo, espontaneas, mas ritualmente organizadas.
Reconhecidas em si e exibidas aos outros elas mobilizam um
vocabulario e discursos”. As emogdes nao existem desvinculadas do
relacionamento com os outros, pelo contrario, elas s6 ganham realidade
e significado em uma determinada cultura e contexto social especifico.
O antropélogo Marcel Maus, ao escrever sobre a expressdo obrigatoria
dos sentimentos salienta que “[...] todas as expressdes coletivas,
simultaneas, de valor moral e de for¢a obrigatoria dos sentimentos do
individuo e do grupo sdo mais do que simples manifestagdes, sdo sinais,
expressoes compreendidas, em suma, uma linguagem” (MAUSS, 2001,
p. 332).

No que se refere a expressdo social das emogdes, Le
Breton (2009) salienta ainda, que no interior de um contexto social, as
manifestacdes corporais e afetivas de um ator carregam consigo, aos
olhos de seus semelhantes, um significado virtual de um repertorio
cultural de seu grupo. Nesse sentido, é possivel inferir que cada um
aprende a sentir as afei¢des e a traduzi-las, da mesma forma como se
aprende uma lingua, sendo que esse processo jamais se encerra, pelo
contrario, se estende por toda a vida, estando em estreita correlagio com

™ Nas palavras de Koury (2009, p. 10): “A sociologia ¢ a antropologia das emog¢des formam,
assim, linhas analiticas recentes, calcadas na tradigdo cientifica das disciplinas mais amplas que
as contém” e que buscam nos processos analiticos enfatizar e estabelecer ligagdes entre as
dimensdes micro e macrosociologicas, bem como, entender os fendmenos emocionais como
fendmenos socioldgicos.
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as mudancas sociais e culturais, ou ainda, decorrentes de situagdes
particulares vividas pelos atores.

No contexto investigado, o0 modo como as criangas,
diariamente, recebiam seus amigos ¢ significativo desse ritual de
exibicdo de suas emocgdes. Por meio de gestualidades e formas de
saudagOes, exteriorizam um envolvimento sensorial € emocional, ao
demostrar satisfagdo quanto a chegada de seus amigos na institui¢ao.
Também nessa gestualidade, nesse uso social do corpo, esta presente o
envolvimento sensorial e emocional, traduzida na necessidade de
abracar, de pegar nas maos, de beijar, ou seja, de tocar o corpo do outro.
Aqui também, a distancia social ¢ a distdncia intima ou pessoal (Hall,
1977, 1994). A seguir, disponibilizo trechos das notas de campo, em
que, nas situagdes de saudag?o, as criancas fazem uso de seus corpos
traduzindo sua emocao com a chegada de seus amigos.

Estamos todos sentados no tapete, participando
da roda de conversa e a porta da sala se abre
anunciando a chegada de Helena. Leticia
levanta e corre para recebé-la com um abrago,
ao mesmo tempo, William levanta e pega na mdo
de Helena e a convida para sentar ao seu lado,
sendo que o convite ¢ aceito por Helena.
(Registro notas de campo do dia 30-03-2009)

Estamos na roda de conversa quando Camila
chega com seu pai e Larissa recebe Camila com
alegria:

Larissa: oi Camila!!! Oi Camila!

Quando a Ana Laura chega, Willian corre para
perto dela e lhe da um beijo no rosto.

Em seguida, Isadora chega e Larissa se levanta e
corre até a porta para recebé-la.

Larissa: Isa, Isa! (Registro notas de campo do
dia 21-05-2009)

Estamos sentados na roda de conversa quando
Jennyfer chega com seu pai. Willian levanta e
corre até ela dando-lhe um abraco dizendo: oi
amiga. Léo também se levanta e a abraga
dizendo: oi amiga. Em seguida, Amanda e Ana
Laura também se levantam para saudd-la.
(Registro notas de campo do dia 22-05-2009)
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As 9:20h chega o Willian com sua mde, Léo
corre até ele e lhe da um abrago e depois mais
um abraco. Ana Laura também vai abracar o
Willian. (Registro notas de campo do dia 04-
06-2009)

Recorrentemente, no inicio da manha, observava cenas
semelhantes entre as criangas, tanto por parte dos meninos, como por
parte das meninas. Os usos sociais dados ao corpo, nos momentos de
saudagdo, mostram também um envolvimento sensorial € emocional ¢ a
centralidade e potencialidade do toque, da distancia social intima ou
pessoal, como elementos presentes nas relagdes estabelecidas pelas/entre
as criancas. Como aponta Le Breton (2009, p. 43): “Os gestos, as
mimicas, as posturas, os deslocamentos exprimem emogdes,
desempenham atos, acentuam ou nuangam um discurso, manifestando
significagdes em permanéncia, para si € para os demais”. Nas situagdes
de saudagdes, as agdes das criangas com seus deslocamentos em dire¢do
a seus amigos que acabam de chegar, ndo desempenham apenas agdes
motrizes, mas exprimem emogdes ¢ manifestam significados, tanto para
elas mesmas, como para os outros, apontando a centralidade do
envolvimento emocional e sensorial como uma particularidade nos usos
sociais do corpo.

Ainda a esse respeito, outra particularidade observada
entre as criangas, ¢ que elas comumente compartilham os cheiros e os
fedores, os ranhos e as melecas como partes de si. Sentem também,
necessidade de compartilhar seus ‘doddis’, como uma experiéncia em
que o corpo imerge na pratica das interagdes. Ainda nos usos sociais do
corpo, diferentemente dos adultos, as criangas deitam muito, tanto em
superficies aconchegantes como também no chdo frio, na grama, na
areia, na grade, enfim, onde a brincadeira acontecer. Na sequéncia,
apresento algumas imagens do periodo de campo para dar visibilidade a
esses elementos.
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Foto 52: Abracgo entre Bibi ¢ Willian
] =

Fonte: da autora do dia 12.05.2009

Foto 53: Carinho do Willian no bumbum da Bibi

Fonte: da autora do dia 12.05.2009
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Foto 54: Jennyfer tocando no rosto

" :
Fonte: da autora do dia 08.05.2009

Foto 55: Willian mostrando seu dodoi

Fonte: da autora do dia 17.11.2009



Foto 56: Taina e Willian atentos ao doddi do Léo

Fonte: da autora do dia 26.06.2009

Foto 57: Leticia deitada sobre a manta

Fonte: da autora do dia 15.05.2009
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Foto 58: Meninas deitadas nos colchonetes

Fonte: da autora do dia 15.05.2009

Foto 59: meninas deitadas no chdo e na estante
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Foto 60: Leticia deitada na grade

Fonte: da autora do dia 10.11.2009

Foto 61: Willian deitado no carrinho

N
Ny T D
Fonte: da autora do dia 08.06.2009

Trouxe apenas algumas imagens, para dar destaque a
esses usos do corpo, pois esses usos estardo presentes nos episodios que
desenvolverei mais adiante no texto. Além dessas particularidades que
envolvem o sensorial € o emocional, destaco, tomando como base as
pesquisas desenvolvidas por James, a qual identificou, cinco aspectos do
corpo das criangas que se constituem como significativos para elas: “[...]
estatura, forma, aparéncia, sexo e desempenho. Cada um desses aspectos
funcionava como fonte flexivel e mutavel para as interagdes, identidade
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e relacionamentos em formagdo das criangas” (JAMES, JENKS e
PROUT 2000, p. 119).

Dentre esses cinco aspectos, na presente pesquisa, a
categoria género foi a que mais se mostrou significativa entre os dados
gerados no campo empirico. Por essa razdo, trarei episodios dando
destaque ao processo vivido pelas criangas e seus usos e conhecimentos
recrutados nas relagdes estabelecidas entre si. Da mesma forma que
Agostinho (2010), a qual, em sua pesquisa afirma encontrar dificuldade
em separar esses cinco aspectos: forma, estatura, aparéncia e
desempenho, também identifiquei que eles ndo aparecem isolados, mas,
se entrecruzam com a categoria género sendo fontes propulsoras de
interacdes e relacoes das criangas.

Em consonéncia com as afirmacdes desenvolvidas por
James, Jenks e Prout (2000), também foi possivel evidenciar que, apesar
dos estereotipos quanto a esses cinco aspectos se constituirem relevantes para
as criangas, elas ndo somente os absorvem passivamente reproduzindo-os
num processo de integracdo, mas também os assimilam ativamente,
utilizando esses esteredtipos e criando outras logicas de agdo para
compreender aspectos de seus corpos.

43 GENERO COMO POSSIBILIDADE OU LIMITE DA ACAO SOCIAL

Um dos objetivos da presente pesquisa consistia em
investigar, entre as criangas, as formas, as significagdes e as vias de
transmissdo de elementos culturais e sociais que envolvem a dimensao
corporal. Assim como, a emergéncia de novos elementos que reforgam,
modificam, multiplicam, transformam, transgridem e transcendem ou
simplesmente ocultam aqueles ja estabelecidos. Dirigindo minha
aten¢do as indicagdes dadas pelas criangas, identifiquei a categoria
género como sendo uma categoria central e constituidora de suas
relacdes e das suas possibilidades de a¢do social.

Além de ser central para as criangas, o pertencimento e
as nogdes de género envolvem uma variedade de conhecimentos e
elementos sociais e culturais, os quais, requerem um estudo minucioso
para se compreender como, € 0 qué, as criangas sabem e aprendem sobre
esses elementos culturais e sociais ao estabelecerem suas relagdes no
cotidiano de uma instituicdo de educacdo infantil. Mais importante
ainda, parece ser compreender os usos que as criangas ddo, ou fazem,
desses conhecimentos nas suas relagdes sociais. Neste sentido, tdo
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importante como compreender o que as criangas sabem e aprendem
sobre género, sdo os usos que elas ddo a esse conhecimento, nas relagdes
que estabelecem com seus pares ¢ também com os adultos.

No Brasil, os estudos sobre género tém crescido e
avancado consideravelmente, todavia, no ambito da educacdo infantil
sdo poucos os estudos que se detiveram nessa tematica de pesquisa,
dentre os quais destacam-se: Gobbi (1997); Faria (2006); Felipe (1998,
2005, 2007, 2011); Finco (2004, 2010), Rosemberg (1985, 1996, 2001),
Sayao (2002, 2003, 2005), Silva e Luz (2010), no ambito mais geral da
educacdo cabe ainda destacar a grande contribuicdo de Louro (1997,
1999, 2000, 2003, 2008, 2008a).

A identificacdo de meninos e meninas, por meio da
categoria género, como um dado natural e biologico e como
consequéncia da identificacdo da genitdlia, permeou durante muito
tempo a compreensao dos estudos sobre essa tematica. SO recentemente,
no campo socioldgico, a categoria género passou a ser compreendida
como socialmente contruida e produto de relacdes e agdes sociais. No
que se refere aos estudos de género, a contribui¢do pioneria de Scott
(1995), ao trazer o género como uma categoria util para andlise
historica, tem sido referéncia central.

Outra denominagdo central para os estudos de género
passou a ser o ‘Doing gender’ — ‘fazendo género’ — que foi utilizada,
primeiramente, em um artigo cientifico pelos autores Candace West e
Don H. Zimmerman, no ano de 1987, que teve também, grande
repercussao nos estudos sobre género. No artigo, os autores, a partir de
uma compreensdo sociologica, definem género como uma realizagdo de
rotina, metodica e recorrente e que esse ‘fazer’ género, é realizado tanto
por mulheres como homens, os quais, como membros da sociedade,
passam a ser reféns de sua producao.

West ¢ Zimmerman (1987) argumentam que o género
nao ¢ um conjunto de tragos, nem uma variavel e nem um papel, mas o
produto de agdes sociais de algum tipo. O objetivo principal dos autores
consiste em explorar como o género pode ser exibido ou retratado
através da interagdo e, portanto, ser visto como ‘natural’, quando na
realidade, ¢ produzido. Também Thorne (1993, p. 3) ¢ categdrica em
suas afirmagdes: “Em minhas observagdes apoio plenamente a opinido
de que o género é socialmente construido”’’. Com base nessa
prerrogativa, o género de uma pessoa ndo ¢, simplesmente, um aspecto

™ “My observations fully supported the view that gender is socially constructed” Thorne
(1993, p. 3).
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do que se ¢, mas, mais especificamente, ¢ algo que se faz, e se faz
recorrentemente € em interacdo com os outros. West e Zimmerman
(1987), indicam que as consequéncias dessa compreensdo tém uma
grande importancia, pois quando se compreende o género como uma
realiza¢do, como uma constru¢do de uma propriedade, alcangada por
meio de uma conduta situada, a atengdo muda de foco. Ou seja, deixa de
focar em particularidades internas e individuais e passa a se concentrar
nas interagdes e, por fim, as atengdes se voltam para uma arena
institucional. Quando as aten¢des focam as arenas institucionais da
sociedade cabe atentar para a afirmacao de Goffman (1977, p.302):

Nao sdo, entdo, as conseqiiéncias sociais das
diferengas sexuais inatas que precisam ser
explicadas, mas a maneira como essas diferengas
eram (e sdo) apresentadas como uma ordem ou
um arranjo social, e, mais importante de tudo, a
forma como o funcionamento institucional da
sociedade assegura que essa contabilidade possa
ressoar”.

West ¢ Zimmerman (1987) definem género como um
poderoso dispositivo’® ideologico que produz, reproduz e legitima as
escolhas e os limites que estdo fundados na categoria sexo: “Uma
compreensdo de como o género € produzido em termos e em situagdes
sociais ira permitir a clarificacdo do estrato interacional da estrutura
social ¢ dos processos de controle social que a sustentam™’ (WEST e
ZIMMERMAN, 1987, p. 147).

Numa busca pela compreensdo, de como o género ¢é
socialmente produzido, uma grande contribui¢do é apresentada em um
estudo de caso de Garfinkel (1967), em que o autor acompanha a

™ “It is not, then, the social consequences of innate sex differences that must be ex-plained, but
the way in which these differences were (and are) put forward as a warrantf or our social
arrangements, and, most important of all, the way in which the institutional workings of society
ensured that this accounting would seem sound” (GOFFMAN, 1977, p. 302).

76 Os autores destacam que ndo compreendem género nem como ‘papel’ nem como display,
sendo este Gltimo termo utilizado por Goffman: “No entanto, nds afirmamos que a nogdo de
género como um papel obscurece o trabalho que esta envolvido na produgdo de género nas
atividades diarias, enquanto a no¢do de género como um display relega para a periferia o
processo de interagdo” (WEST e ZIMMERMAN, 1987, p.127).

77 «An understanding of how gender is produced in social situations will afford clarification of
the interactional scaffolding of social structure and the social control processes that sustain it”
(WEST e ZIMMERMAN, 1987, p. 147).
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construgdo de género de Agnes, um transexual, criado como um menino
e que adotou uma identidade feminina aos 17 anos. Para a adog¢do dessa
identitidade feminina ele foi submetido, durante um ano, a uma
criagdo/construcdo de um género feminino, realizada por meio de
interagdes e, por fim, se submetendo a um procedimento cirargico para
uma efetiva mudanga de sexo. Ao acompanhar a trajetoria de Agnes, na
qual, ela teve de inventar, conscientemente, o que a grande maioria das
mulheres fazem sem pensar, por exemplo, sendo obrigada a analisar e
descobrir como agir dentro de circunstancias socialmente estruturadas e
dentro de concepgdes de feminilidade. Com base nessa experiéncia,
entre outras, West e Zimmerman (1987) argumentam que o ‘feminino’ e
o ‘masculino’ sdo produtos de eventos culturais. A partir dessa
compreensdo, ‘feminino’ e ‘masculino’ podem ser denominados como
um ‘processo de atribuicdo de género’, ao invés de ser definido como
um conjunto de caracteristicas, de comportamentos, ou mesmo, de
atributos fisicos.

Nesse sentido, fazer gé€nero significa criar diferengas
entre ¢ dentro de meninas ¢ meninos ¢ entre ¢ dentro de mulheres e
homens, diferencas que ndo sdo naturais, nem essenciais € nem
biologicas. Uma vez que essas diferencas tém sido construidas, elas séo
usadas para reforcar a ‘essencialidade’ do género. Goffman (1977), no
seu trabalho intitulado ‘Arranjo entre os sexos’, observa e aponta a
criacdo de uma variedade de estruturas institucionalizadas, através das
quais, a compreensdo das diferengas entre os sexos sdo mantidas e
ratificadas como ‘naturais’. O autor indica que esse arranjo ¢ uma
questdo totalmente cultural, como por exemplo, a divisdo de trabalhos, a
socializagdo entre irmdos na familia e a segregacdo dos banheiros.
Todas essas caracteristicas da organizagao social sdo apresentadas como
uma consequéncia natural da diferenga entre os sexos, no entanto, como
exemplifica Goffman (1977, p. 316), “[...] a segregacdo dos toaletes ¢
apresentada como uma consequéncia natural da diferenca entre as
classes sexuais, quando na realidade, ela ¢ sim um meio de honrar, se
ndo produzir, essa diferenca”’®. Ou seja, essas caracteristicas ndo sO
permitem a expressdo das diferencas ‘naturais’, como sdo elas proprias
que contribuem para a producdo da propria diferenga.

Para Goffman (1977), em todas as sociedades, a
colocacdo do sexo como uma classe inicial estd no principio de um

7 «[...] toilet segregation is presented as a natural consequence of the difference between the
sex-classes, when in fact it is rather a means of honoring, if not producing, this difference”
(Goffman 1977, p. 316).
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sofrido processo de classificagdo, em que os membros das duas classes,
estdo sujeitos a um processo de socializagdo diferenciado. Desde o
inicio, as pessoas que sdo classificadas como do sexo masculino e as
pessoas que s3o classificadas como do sexo feminino, recebem
tratamentos diferenciados e adquirem experiéncias diferentes, bem
como, gozam e sofrem de expectativas diferentes. Nesse mesmo sentido,
Louro (2008a, p. 15) destaca que a declaragdo: ““E uma menina!” ou “E
um menino!” também comeg¢a uma espécie de viagem, ou melhor,
instala um processo que, supostamente, deve seguir um determinado
rumo ou direcdo”, sendo esta declaracdo compreendida como uma
definicdo, ou decisdo, sobre um corpo que inaugura um processo de
masculiniza¢do ou de feminilizagdo regulado pela cultura, na qual, esta
inserido.

Acompanhar e compreender, a partir da perspectiva das
criangas, como esse processo ¢ vivido e significado, quais
conhecimentos, saberes ¢ eclementos sociais e culturais sdo
determinantes nesse processo, torna-se essencial para os estudos sociais
da infancia. Assim como, compreender os usos que as criangas ddo a
esses conhecimentos nas relagdes que estabelecem com seus pares e
também com os adultos. Além disso, como apontam James ¢ James
(2008), desde o nascimento, a diferenca bioldgica de sexo traz inscri¢des
para a vida das criangas que as diferenciam em feminino e masculino.
Na busca por compreender como as criangas vivem esse processo Jordan
(1995, p.72) indica que ¢é preciso diferenciar dois aspectos distintos.
Esse processo envolve duas etapas, uma primeria de ado¢do de uma
identidade de género e uma segunda de negocia¢do de posicionamento
das nogoes de género.

Pesquisas’ tém indicado que essa primeira etapa,
relacionada a adogcdo de wuma identidade de género acontece
precocemente e que a maioria das criangas tém adotado uma identidade
de género entre os 2 anos € os 3 anos de idade. Nessa idade, elas ja
conseguem se definir como pertencentes a um género. Cahill (1986)
conduziu diversas pesquisas com criangas pequenas, objetivando
identificar as possiveis relacdes entre a aquisi¢do da linguagem ¢ a
aquisicao da identidade de género. As indicacdes de Parsons, de que as
categorias idade e género sdo as que mantém a continuidade da estrutura
social, levam Cahill (1986, p. 299) a afirmar: “E provavel, portanto, que
o sexo e a idade sejam as primeiras dimensdes de classificacdo

™ Bussey, (1986, apud Jordan, 1995), Cahill, (1986).
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identitaria que as criancas aprendem™. Sendo que, desde cedo, as
criangas sdo confrontadas com pelo menos dois géneros na organizagao
social e, sendo bebés, sdo constantemente diferenciadas dos adultos.

No entanto, as pesquisas também mostram que, nessa
idade, mesmo tendo adquirido uma identidade de género, as criangas
ainda estdo muito longe de ter uma nog¢do do posicionamento social
implicado em pertencer a determinado gé€nero, o que seria entdo uma
segunda etapa, a que se refere Jordan (1995). Ou seja, as negociagoes de
um posicionamento das nogoes de género envolvem o entendimento de
que, embora as criangas se considerem irrevogavelmente membros de
um determinado grupo de género, elas ainda ndo t€m certeza sobre quais
tipos de comportamentos sdo apropriados para membros desse grupo.
Também Cahill (1986) enfatiza que a compreensdo das criangas de sua
identificagdo de género se da ao longo da vida e ndo ¢ baseada em seu
conhecimento das coisas fisicas e bioldgicas [genitalia], per se, mas ¢é
baseada no seu conhecimento da linguagem de identificagdo social e
cultural que caracteriza a sociedade na qual nascem.

Nas relagdes sociais que as criangas estabelecem, com
seus pares, no cotidiano de uma institui¢do de educacdo infantil, o
conceito de posicionamento®’ para descrever o género, segundo Ferreira
(2003b), se constitui numa nogdo essencial. Constitui-se uma nog¢ao
essencial porque permite compreender que, os modos possiveis das
criangas construirem e assumirem o género, ndo decorre de uma
ineréncia biologica concreta, nem de uma ineréncia social abstrata, mas
sim, porque se confrontam e jogam em acgdes situadas, as quais sdo
multiplas, complexas, contraditorias e dindmicas. Por serem
dicotdmicas e contraditorias, algumas vezes, as criangas se tornam
resistentes e desafiam a imposicdo de estereotipos, noutras vezes,
atualizam, reproduzem e acentuam esses mesmos estereOtipos. Até
porque, esses posicionamentos sdo inseparaveis das diferentes posi¢oes
relativas de poder e domindncia que as criangas, entre pares, ocupam
nas relagdes sociais em que se cruzam categorias como género, idade,
classe social, etnia, etc.

8 <1t is likely, therefore, that sex and age are the first dimensions of identificatory
classification which young children learn” (Cahill 1986, p. 299).

8 McMURRAY (1998) esclarece que o conceito de posicionamento foi utilizado pela primeira
vez por Walkerdine (1981) e Davies (1989) sendo compreendido como possiveis formas de ser.
No ponto de vista dos autores, essas interpretagdes e posicionamentos, ou as formas possiveis
de ser, foram relacionados, principalmente, ao poder e a dominagao, portanto, relacionadas ao
género.
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Considerando que a categoria género, precocemente,
faz parte das relagbes das criangas no ambito familiar e também no
ambito institucional, pois, como afirma Thorne (1993) para os adultos,
género ¢ uma categoria util para classificar, dividir, seriar, juntar as
criangas, por isso, passa a ser central no ambito das creches, pré-escolas
e escolas, mais do que a estratificacdo social ou pertenga racial. Torna-
se assim, uma categoria proficua para ser analisada a partir do ponto de
vista das criangas. Ou seja, ser analisada na dinadmica de como esse
processo ¢ vivido pelas criangas, quais elementos sociais e culturais
marcam esse processo. Como as criangas se utilizam desses
conhecimentos nas interagdes e relacdes sociais que estabelecem com
seus pares e com os adultos em institui¢des de educagdo infantil.

Breidenstein (1997, p. 347), com base em estudos de
Stefan Hirschauer (1989, 1993a, 1993b, 1994) destaca que:

O predominio do pertencimento de género tem
[...] em comparagdo com outras caracteristicas,
uma maior visibilidade - uma visibilidade que ¢é
devida, em parte, ao fato de que o pertencimento
de género utiliza uma representagao de atributos
que devem ser exteriorizados, e, por outro lado, o
fato de vermos esses atributos, se da, porque
nossa percepgio esté treinada para isso”*”.

Essa exteriorizacdo dos atributos de género, segundo
Stefan Hirschauer (1994), sdo como ‘marcas’ da construcao de género e
ocorrem por meio da linguagem (nomes, titulos e formas de tratamento,
pronomes), de artefatos materiais (vestimentas, cosméticos, bijuterias,
acessorios) e de gestos e atividades. As criangas, ao nascerem, tém seu
sexo definido pela genitdlia, todavia, no dia a dia as genitalias estdo
cobertas, o que leva a conclusdo de que ndo podem definir o sexo por
esse meio, simplesmente, porque ndo ¢ visualizado. Ja que o definidor
do pertencimento sexual — os genitais — no cotidiano ndo esta visivel, as
criangas vao reconhecendo ¢ definindo o género em si mesmos e nos
outros, por meio dos objetos, acessorios, cortes de cabelo, gestos, voz,
etc. Hirschauer (1993b) enfatiza que o pertencimento de género de uma

82 Diese Dominanz des Merkmals der Geschlechtszugehdrigkeit ist [...] auf seine Vergleich zu
anderen Merkmalen grossere Sichtbarkeit zuriickzufiilhren — eine Sichtbarkeit, die einerseits
darauf beruht, dass Geschlechtszugehorigkeit mithilfe &dusserer Attribute zur Darstelung
gebracht werden muss, und andererseits darauf dass unser Blick auf die Wahrnehmung diese
Attribute geschult ist* (Breidenstein, 1997, p. 347).
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pessoa ¢ uma qualidade que s6 pode ser mantida por meio desses
objetos culturais sexualmente marcados: vestimentas, linguagem, gestos,
atividades, etc.

Louro (2008a, p. 83, grifo no original) destaca que,
mesmo que essa ‘marcagdo’ tenha sido estabelecida arbitrariamente
como adequada e legitima em uma sociedade, é, no entanto, “[...] pouco
relevante definir quem tem a iniciativa dessa ‘marcagdo’ ou quais suas
inten¢des, 0 que importa ¢ examinar COMO OCOITEM €SSeS Processos e
seus efeitos”. Nesse sentido, no grupo de criangas dessa pesquisa, ao
atentar para as relacdes sociais estabelecidas entre elas, a intencao foi
identificar como esse processo € vivido por elas, e quais seus efeitos. E,
sobretudo, como as criangas se utilizam desses conhecimentos nas
interagdes e relacdes sociais estabelecidas com seus pares e com 0s
adultos.

Nesse grupo de criangas, o interesse pelas defini¢des e
construgdes de género esteve marcado pelos objetos, pelas vestimentas e
acessorios, como ¢ possivel acompanhar no excerto a seguir:

Helena chega a sala com uma roupa de fada
[saia, varinha e coroa]. Léo, ao vé-la com essa
roupa que chamou a atengdo das outras
criancas, diz:

Léo: eu também vou comprar uma saia.

Helena: ndo, tu é menino!

Isadora: so menina que pode! [Isadora estd
perto e participa da conversaj.

Léo observa as duas, mas ndo fala nada.

Antes de irem ao parque, as criangas vdo ao
banheiro e la essa discussdo continua. Willian
vai ao banheiro pegar a moto e o carrinho que
estdo dentro do Box e, ao ver Helena, fala:
Willian: que bonita Helena!

Willian olha para ela observando a sua roupa e
sorri, depois sai.

Helena e Larissa estdo sentadas no vaso
sanitario fazendo xixi. Quando Manu chega ao
banheiro para fazer xixi fala olhando para mim:
Manu: eu t6 de saia, eu tenho que levantar para
fazer xixi.

Helena: minha saia incomoda.

Helena percebe que Manu olha para sua saia e
pergunta: tu gostou Manu?
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Em seguida, Helena volta a se certificar de que
saia ndo é para menino perguntando para Manu:
Saia é de menina né?

Antes que Manu responda, Isadora que esta mais
longe, mas participa da conversa, vem até a
Helena e diz: isso também é de menina, né?
[referindo-se a coroa que Helena usaj.

Manu: saia é de menina, o que é de menina,
menino ndo pode usar!

Manu fala essa frase olhando para mim, suponho
que pretende ver se eu concordo ou ndo, mas,
ndo me manifesto.

Helena: ¢!

Em seguida, elas seguem para o parque.
(Registro notas de campo do dia 19-10-2009)

Entre as criangas, os usos feitos dos conhecimentos
relativos as nogoes de género eram permeados pelos objetos, fossem
eles sandalias, saias, batons, acessorios diversos e demais objetos que,
algumas vezes, somente se diferenciavam pelas cores azul ou rosa.
Nesse episodio, procurando visualizar aqueles cinco aspectos a que se
referem James, Jenks e Prout (2000), foi possivel também, identificar o
cruzamento do género com a categoria aparéncia.

No registro do episoédio descrito acima, as meninas
buscam legitimar seus conhecimentos e nogdes de género entre elas
mesmas. Quando Helena chega com sua saia de fada e chama a atengio
de todas as criangas, inclusive do Léo, que logo afirma que sua mée
também vai comprar uma saia para ele, Helena ¢ categorica em informar
que ele é menino, com isso, ela subentende que ele ndo pode usar saias.
Isadora logo se aproxima e ratifica que somente meninas podem usar
saias.

Quando, no segundo momento, agora outro menino, o
Willian ao olhar para Helena e admirar a beleza de sua saia dizendo:
‘que bonita Helena!’, mesmo que ele ndo tenha afirmado que queria
comprar uma saia assim como a afirmagéo feita pelo Léo, Helena, na
sequéncia da conversa com Manu, procura reafirmar sua nocao e idéia
de que saias sao de meninas. Manu, por sua vez, ¢ ainda mais categorica
na afirmagdo: “o que é de menina, menino ndo pode usar”. Por meio da
analise desses episodios, € possivel verificar uma constru¢do das nogdes
de género entre as criangas por meio de uma visualizacdo e, sobretudo,
de uma exteriorizagdo de atributos de género. Sendo essa pratica, algo
que elas fazem recorrentemente ao estabelecerem relagdes com os
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outros, sejam estes outros meninos ou meninas ou ainda adultos homens
ou mulheres.

Como ja afirmado anteriormente, tdo importante como
compreender o que as criangas sabem e aprendem sobre género, é
compreender os usos que elas ddo a esse conhecimento nas relagdes que
estabelecem com seus pares e também com os adultos. Sendo
importante destacar que, a0 mesmo tempo em que o género ¢ construido
nas relagdes e interagcdes sociais, ele ¢, também, permeado por
esteredtipos. Morrow (2006, 99) afirma que:

Criangas tendem a mostrar pontos de vistas
estereotipados muito fixos sobre as diferengas de
género, e € importante tomar nota disso, porque
como as criangas esperam das outras criangas que
se comportem e reajam é provavel que reforcem
esteredtipos de género®.

No processo de negociagdes de posicionamento de
género, as criangas procuram em si, ¢ sobretudo nos outros, o
reconhecimentos dos artefatos materiais, como vestimentas, cortes de
cabelo, acessorios, linguagens, gestos, etc, referentes ao género em
questao.

No grupo de criangas, que compdem a presente
pesquisa, a quantidade de meninas e de meninos apresentou uma
diferenca na distribui¢do de género: 12 meninas e 3 meninos. Talvez,
essa diferenga na distribuicdo contribuiu para uma ndo definicdo de
brincadeiras dos meninos e brincadeiras das meninas, bem como, uma
nao defini¢do fixa de ocupagao dos espacgos das meninas e dos meninos,
tanto dentro da sala, como nos espagos externos da instituicao.

Durante o tempo que estive em campo, oS meninos
Willian, Leonardo e Alan, esporadicamente, brincavam juntos de
futebol, de bicicleta e nos brinquedos do parque. A maioria do tempo
eles brincavam com as meninas, havendo algumas poucas situagdes em
que as fronteiras de género, definidas por Thorne (1993), foram
evidenciadas na pesquisa, as quais serdo abordadas mais adiante, nesse
capitulo. O menino Alan, por diversas vezes, esteve doente e por esse
motivo, ndo freqiientava assiduamente a instituicdo, mas quando estava
presente brincava tanto com 0s meninos como com as meninas.

8 «Children tend to show very fixed stereotypical views of gender differences, and it is
important to take note of this, because how children expect other children to behave and react
is likely to reinforce gender stereotypes” (Morrow, 2006, p. 99).
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Em algumas situagdes, observei as meninas
construindo um espago da brincadeira em que a entrada do Leonardo
ndo foi permitida, mas a entrada do outro menino, o Willian, foi
desejada e solicitada por elas. Nos estudos de Thorne (1993), ela afirma
que a separagdo espacial de meninos e meninas constitui uma espécie
de fronteira, a qual, talvez, seja mais fortemente sentida por pessoas que
querem participar de uma atividade controlada pelo outro sexo. Quando
as meninas € oS meninos estdo juntos, de forma descontraida e
integrada, o sentido de género como fronteira, muitas vezes, se
dissolve. Mas, outras vezes, as meninas € 0s meninos se reunem de
forma a enfatizar suas oposi¢oes. Thorne (1993, p. 64) destaca que “[...]
embora o contato, por vezes, enfraquece e¢ reduz um sentido ativo de
diferenca, os grupos podem também, por meio da interatividade com o
outro, fortalecer suas fronteiras™®.

Na grande maioria das interacdes observadas, nos
nove meses de pesquisa de campo, houve uma predominincia de
episodios em que meninos € meninas interagiam entre si, ndo sendo
observado um grupo constituido de meninas ou, um grupo constituido
de meninos. Acredito que um fator determinante para esse fato seja o
reduzido nimero de meninos e também a idade das criangas, pois nessa
idade elas encontram-se em processo de constitui¢do de suas no¢des de
posicionamento de género. No entanto, essa configuragdo do grupo traz
também elementos importantes para se compreender o modo como
meninos € meninas, nas interagdes que estabelecem, constroem
ativamente seu género, bem como, experimentam diferentes formas de
serem meninos ou meninas num contexto institucional.

4.3.1 As ‘marcas’ dos artefatos materiais

Assim como no episodio anterior, em que Helena
chega a instituicdo com uma saia que chama a aten¢do das meninas e
também dos meninos Willian e Léo, outros episodios, durante minha
estada em campo, envolveram a ‘marca’ dos artefatos materiais — que

8 «[...] although contact sometimes undermines and reduces an active sense of difference,

groups may also interactiv with one another in ways that strengthen their bordes” (THORNE,
1993, p. 64).
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abarca também o aspecto da aparéncia - na constitui¢do e construggo das
identidades de género:

As criangas, assim que acordam sdo orientadas
pelos adultos a se dirigirem ao banheiro para
fazer xixi. Logo em seguida elas calgam seus
sapatos que estdo no cesto de vime. Quando
observo o Willian que brinca com Amanda,
percebo que ele estd com uma sapatilha de uma
menina, Amanda também o observa intrigada.
Olho para ele e logo ele me esclarece:

Willian: é da Leticia, eu to usando...0 meu é
ténis.

Amanda o observa um pouco intrigada, mas ndo
fala nada, somente, sorri para ele e ambos
continuam a brincar com seus ursos, cada um
tem um urso de pelucia. Willian, cal¢ando a
sapatilha da Leticia, senta sobre seu urso e
brinca com um jogo de memoria. Para ir ao
refeitorio, ajudo o Willian a colocar meias no pé
e ele, novamente, coloca o sapatinho da Leticia
para ir lanchar. Depois do lanche, quando
Leticia acorda, a Manu é a primeira a informar
Leticia, que ainda esta deitada no colchdo:
Manu: o Willian pegou teu sapato, Leticia!
Willian caminha na direcdo da Leticia e lhe
entrega seus sapatos e Leticia diz:

Leticia: vocé pegou meu sapatinho de cristal!
Leticia fala sem demonstrar estar incomodada,
em seguida, levanta, calga seu sapatinho e vai ao
banheiro, retornando em seguida para ouvir a
historia que sera contada pela professora.
Willian coloca seu ténis. (Registro notas de
campo do dia 31-08-2009).
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Foto 62: Willian com o “sapatinho de cristal” da Leticia

Fonte: da autora do dia 08.09.2009

Foto 63: Imagem em detalhe

Fonte: da autora do dia 08.09.2009

Os episddios envolveram, quase sempre, 0 menino
Willian que, insistentemente, faz uso de ‘artefatos materiais’
reconhecidos como do género feminino. O uso das sapatilhas da Leticia
foi o primeiro de uma série de situagdes em que ele procura
experimentar os calgados das meninas. No episodio acima ndo ha, de
forma enfatica, nenhuma manifestagdo das meninas, nem dos outros
meninos ¢ nem dos adultos, de que ele ndo deveria usar a sapatilha. No
entanto, meu olhar curioso em sua dire¢do o levou a explicar que a
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sapatilha era de Leticia. A rdpida comunicacdo feita pela Manu,
imediatamente, apds Leticia acordar de seu sono, evidencia que o fato
havia chamado aten¢do de Manu e, possivelmente, de outras criangas
que, no entanto, ndo se manifestaram.

Retomando a diferencia¢do feita por Jordan (1995), ¢é
possivel inferir no episédio anterior, o envolvimento de Willian num
processo de negociagoes das nogoes de género. Mesmo que ele ja tenha
uma defini¢do de pertencimento e identidade® de género, manifestando
seus interesses de acordo com esse pertencimento e se definindo como
menino em diversas situa¢des observadas, ele, pode ainda, ndo ter uma
compreensdao do posicionamento a ser tomado e das nogdes e
esteredtipos de género que se fazem visiveis, sobretudo, por meio dos
artefatos materiais. Sendo que, nesse processo, ele vai também
construindo uma nog¢do de posicionamento e pertencimento de género.
Ou, uma outra interpretacdo possivel, ¢ de que ele ja tenha sim uma
nog¢do desse posicionamento de género, dessas formas de ser, mas, no
entanto, se utiliza dessas agdes sociais para experimentar € ocupar
lugares sociais diferentes ¢ também estar com as meninas, ou seja, ser
aceito por elas, pois como ja afirmado, essa no¢do de posicionamento se
entrecruza com outras categorias e posi¢oes relativas de poder e desejo.

Acdes como essas do Willian, podem ser definidas
como agdes de ‘fronteira’ segundo Thorne (1993). Para a autora, essas
acdes podem ser definidas como um processo por meio do qual um
menino ou uma menina pode solicitar o acesso a grupos e atividades do
outro sexo. A autora salienta que, cuidadosamente, escolheu a palavra
‘fronteira’ para aludir esse processo, pois considera a palavra
‘passagem’ inadequada porque, nas situagdes observadas pela
pesquisadora, meninos ¢ meninas nao pretendiam ser do outro sexo. Da
mesma forma que eles também ndo reivindicavam uma espécie de
‘terceiro sexo’, status encontrado em algumas outras culturas, embora
possa ter uma mistura de atributos estereotipados associado com varias
formas de masculinidade e feminilidade. Thorne (1993) salienta que ¢
nesse processo de fronteira, em que muitas vezes oS meninos que
buscam participar e acessar as brincadeiras das meninas sdo
denominados de Sissy ou, numa denominacdo correspondente em
portugués de ‘marica’ e as meninas s3o denominadas de Tomboy ou
‘menina moleque’. Na presente pesquisa, mesmo sendo recorrentes os
episddios observados em que Willian procura participar das brincadeiras

¥ Sem deixar de desconsiderar que, como destaca Louro (1997), estas identidades sdo sempre
construidas e, por isso mesmo, inacabadas, instaveis e passiveis de transformagao.
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e outras situagdes no grupo das meninas, a utilizagdo do termo Sissy ou
‘marica’ nunca foi observado ou associado as a¢des do menino, nem
pelas meninas, nem pelos meninos e também nao pelos adultos.

As acbes de fronteira do Willian foram,
recorrentemente, observadas no periodo da pesquisa de campo.
Situa¢des semelhantes as que foram descritas acima, como na do uso da
sapatilha, foram presenciadas em diversas ocasides, sendo que, em
alguns momentos, as meninas trocaram os calgados com o Willian, em
outros, se manifestaram veemente contra, justificando que eram de
meninas, como no excerto a seguir:

Depois do parque, as criangas voltam para a
sala, lavam as mdos e, em seguida almocam. As
meninas se Sentam no tapete e comegam,
novamente, um troca-troca de calcados. Leticia,
Amanda, Manu, Nicole, Camila e Bianca estdo
sentadas, em circulo, no tapete. Willian termina
de lavar suas mdos, junta-se a elas e fala:
Willian: eu também quero trocar.

Willian tira sua sandadlia e pega uma das
meninas, mas Camila fala:

Camila: ndo, esse ¢ de menina!

Quando Willian pega outra sandalia para cal¢ar
ela observa novamente:

Camila: esse também é de menina!

A partir da defini¢do de Camila, Willian acaba
ndo trocando a sandalia, fica com a sua e segue
para o refeitorio com elas.

(Registro notas de campo do dia 17-11-2009).

Para Willian, nessa situagdo descrita, o pertencimento
de género lhe impossibilita de participar da troca de sandalias. Por isso,
aponto o género como um possibilitador ou limitador das agdes sociais
das criangas. Parece que o fato de Willian, mesmo se reconhecendo
como menino, insistentemente, ousar experimentar saias, batons,
sandalias e outros elementos, os quais, sdo social e culturalmente
definidos e, reafirmados pela ordem social instituinte das meninas do
grupo, como sendo femininos, constitui-se uma possibilidade, no
contexto do grupo, composto por uma maioria de meninas, de estar com
elas e fazer algo juntos, ou seja, de ocupar lugares sociais diferentes e ao
mesmo tempo de ser aceito, de pertencer ao grupo. No entanto, nesse
processo, por meio das constantes reprimendas das meninas do grupo,
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ao mesmo tempo, Willian — o que n3o exclui as meninas - vai
negociando, constituindo e atualizando seus posicionamentos e suas
nogdes e percepgoes de género. A seguir apresento mais algumas fotos
para dar uma maior visibilidade as agdes do Willian:

Foto 64: Willian e a chinela da Amad

Fonte: da autora do dia 18.1 1.209
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Foto 65: Willian e a sapatilha da Larissa

pieai

AL S 'y Shranit 3
Fonte: da autora do dia 26.10.2009



211

Foto 66: Willian e a sapatilha da Larissa

s AN - e
Fonte: da autora do dia 26.10.2009

Foto 67: Willian d

=3

evolvendo o tamanco da Bibi

Font: a tora do dia 18.11.2009

No entanto, a propria ordem social instituinte, criada
entre e pelas meninas, em raras situagoes, foram quebradas e
promoveram o uso das sapatilhas pelo menino Willian. Indicando que,
esse processo de posicionamento, de construgdo e definigdo de
pertencimento de género ¢ complexo, fragmentado, instavel, em
constante transformagdo e também permeado pelo entrecruzamento de
outras categorias e por posigoes relativas de poder e dominancia, aqui no
caso, aliado aos desejos.
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As criancgas Willian, Bianca, Amanda, Ana Laura
e Nicole estdo na casinha do parque e brincam
com um jogo do Batmam. Brincam como se fosse
jogo de memoria, todavia, as pegas ficam
viradas para cima e cada criang¢a pode escolher
as duas pegas que desejam. Observo que Nicole
esta usando a sanddlia do Willian e ele estd
descalgo. Logo em seguida, Ana Laura convida
Willian, Amanda, Bianca e Nicole para irem até
a sala do Grupo 4, onde se ouve musica e as
criancas dangam e brincam. No caminho até la,
Willian solicita sua sanddlia, pois seu pé estd
doendo ao caminhar na areia. Nicole quer
continuar usando a sandalia do Willian e entdo
pede para trocar de sanddlias. Voltam até a
casinha e Nicole oferece a sapatilha dela para o
Willian e quando ela a coloca nos pés do Willian
diz:

Nicole:  ficou lindo Willian. Ficou lindo
Willian...olha aqui [fala para mim]

Em seguida caminham até onde estdo Bianca e
Ana Laura.

(Registro notas de campo do dia 05-11-2009).

Destaco as relagdes de poder e os desejos, pois, no caso
desse episodio, o uso da sapatilha s6 foi incentivado e concedido como
meio estratégico de garantir ¢ manter a condi¢do e o uso de algo
desejado. A iniciativa e o interesse de Willian desencadeou no grupo das
meninas uma brincadeira de trocas de sandalias, mas, em alguns
momentos, ele era excluido dessa possibilidade. Por meio das relagdes
estabelecidas com as meninas e as indicagdes dadas por elas — ordem
social emergente - de que ele ndo poderia usar as sandalias, que
sdo/estdo definidas cultural e socialmente como de meninas, a
possibilidade de agir e participar dos mundos sociais das meninas ¢
limitada e cerceada pela condicdo de género, como também pelo grupo
de meninas que mantém, refor¢a e reproduz esteredtipos de nogdes
género nas relagdes e regras que estabelecem.

Nesse episodio, se torna evidente a premissa afirmada
anteriormente, de que nas relagdes sociais que as criangas estabelecem
entre pares, o conceito de posicionamento para descrever o género se
constitui numa nogdo essencial e que, nesse posicionamento, se
confrontam e jogam agdes situadas, as quais sdo multiplas, complexas,
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contraditorias e dindmicas, de tal sorte que, algumas vezes, as criangas
se tornam resistentes e desafiam a imposi¢do de esteredtipos, noutras
vezes, atualizam, reproduzem e acentuam esses mesmos esteredtipos.
Sobretudo, porque esses posicionamentos ndo sdo separaveis das
diferentes posigdes relativas de poder e dominédncia que as criangas,
entre pares, ocupam nas relagdes sociais. Como no caso desse episodio
em que Nicole, em uma ac¢do estratégica (Dubet, 1994), resiste e
desafia a imposicdo de regras e agdes que afirmam os esteredtipos
definidos anteriormente pela ordem social emergente entre as meninas
do grupo, para realizar um desejo seu, ou seja, o de permanecer usando
a sandalia do Willian.

Diferentemente do que ocorre na sociedade ocidental,
uma exce¢do pode ser citada com o que ocorre na sociedade Hausa, em
que, Schildkrout (1978) aponta que, as criancas, ¢ permitido se
socializarem em uma perspectiva de variagdo da abordagem tradicional,
sobretudo no que se refere a categoria género. O autor salienta que em
sua pesquisa percebeu que as criancas Hausa ndo fazem simples
imitacdo dos adultos, como num ensaio para a vida adulta. A infancia
em Hausa ¢, qualitativamente, diferente da maioridade, pois as criangas
ndo t&ém que observar muitas das regras que regulam o comportamento
dos adultos, principalmente as concernentes ao género. Atentando para
relagdes de género na infancia na sociedade Hausa, o autor observa que,
diferentemente dos adultos, entre os quais a sociedade opera uma
separacdo radical de géneros, as criangas tém contato com 0 universo
feminino e masculino, podendo andar livremente pelas casas, tanto nas
das mulheres, como nas casas dos homens. Essa possibilidade, dada as
criangas, faz com elas desempenhem, nessa sociedade, um papel central
na comunicagdo e nas relagdes entre os dois géneros e também uma
contribuicdo significativa para a atividade econdmica dessa sociedade.

A tentativa de Willian em participar do grupo das
meninas e usar também os mesmos artefatos materiais, ndo se restringia
ao uso das sandalias e sapatos das meninas, mas permeava outros
objetos como: usar lapis de cor rosa para fazer seus desenhos, usar
camiseta com desenho da personagem Minnie e as meninas logo
indicavam que ele s6 poderia usar com desenho do Mickey, tomar dgua
de garrafas personalizadas com formas da Cinderela, Branca de Neve
também geraram conflitos entre 0 menino Willian e as meninas. Além
desses artefatos materiais também o batom ou gloss:

Na volta do refeitorio, Nicole pega seu batom —
gloss — da mochila e passa em seus ldbios e no
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das amigas. Estou abaixada para conversar com
a Manu sobre sua tiara de cabelo e Nicole passa
batom em mim também. Willian observa e fala:
Willian: eu quero passar também, Nicole.
Nicole: ndo, tu é menino Willian, ndo pode!
Willian: mas pode passar em todo mundo.
Willian faz essa afirmag¢do para Nicole depois
olha para mim e pergunta: pode passar em todo
mundo né?

Balango a cabega afirmativamente, enquanto
Nicole passa batom em mim. Willian entdo sorri
e olha para Nicole que também sorri e balanga a
cabega negativamente. Nicole sai com seu batom
sem passar no Willian, em seguida, o guarda na
sua mochila.

(Registro notas de campo do dia 09-11-2009)

Nesse episodio, a impossibilidade de Willian em
participar do uso do gloss ¢, estrategicamente, acompanhada da
utilizacdo de uma regra recorrente em contextos educativos: ‘tudo ¢ de
todos’®®. Ao langar esse argumento, Willian, numa agdo estratégica,
buscou uma possibilidade de também poder passar gloss, mesmo sendo
um menino. Ou seja, como afirma Dubet (1994, p. 123) a acdo
estratégica “[...] visa conceder os meios para as finalidades pretendidas
nas oportunidades abertas pela situacdo”. Novamente, € possivel
identificar que nesse posicionamento de género estdo entrelacadas outras
posigdes relativas de poder e dominagdo, por um lado, Willian recorre a
uma regra ¢ um poder definido no grupo e, por outro, Nicole esta como
a ‘dona’ e proprietaria do gloss. Nessa acdo social estratégica do
Willian, ele resgata o conhecimento ¢ a convengao institucionalizada de
‘tudo ¢é de todos’ no contexto da creche, para poder também participar
do uso do gloss. Todavia, para Nicole, a ‘dona’ do gloss, a convengao de
nogdes de género, definida pelas criangas em sua ordem social
emergente ganha mais peso que a convengdo ‘tudo ¢ de todos’ na
creche.

Tenho apontado, a partir dos episddios observados em
campo, que as experiéncias nas relagdes estabelecidas com as outras
criancas, tendo como foco da atengdo os artefatos materiais, vai

indicando e ‘marcando’ os pertencimentos de género dos meninos e das

8 Trata-se de uma regra tacita que vigora, sobretudo, em espagos educativos publicos como
estratégia para trabalhar o aspecto coletivo das relagdes, bem como evitar conflitos e disputas
por brinquedos e objetos entre as criangas.
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meninas e, nesse processo, elas vao constituindo suas nogoes de género.
Ser um menino nesse contexto de 12 meninas, no entanto, limita as
possibilidades de agdo social, como uma estrutura, criada pela propria
ordem emergente das meninas ao reproduzirem estereotipos sociais e
culturais sobre nog¢des de género. Paradoxalmente, essa ordem
emergente das proprias meninas leva Willian a criar estratégias mais
elaboradas de a¢do social, confirmando a afirmagdo de James, Jenks e
Prout (1998) de que os contextos estruturais, nos quais as criangas se
encontram, ndo apenas restringem suas agdes, mas também as
possibilitam.

As estratégias, cada vez mais elaboradas, criadas por
Willian também indicam, para o campo da educacdo infantil, uma série
de conhecimentos que as criancas mobilizam ao se relacionarem e
interagirem, cotidianamente, entre pares e também com os adultos,
indicando que essas relacdes sdo também pedagdgicas. Para ajudar nessa
compreensdo, acredito ser uma grande contribuicdo a concep¢do da
intencionalidade da agcdo como processo, proposta por Giddens (2000).
A partir dessa ideia o central a ser observado € que cada ator racionaliza
sua agdo ndo somente anterior e previamente, mas, sobretudo,
posteriormente ou durante o fluxo da propria agdo. Essa concepgéo
também traz elementos fundamentais para que no cotidiano se
reconheca e legitime as a¢des das criangas, bem como a dos adultos,
que, da mesma forma, muitas vezes s6 t€ém capacidade de definir
discursivamente e racionalmente suas agdes no seu acontecer, no seu
processo.

A partir desse conceito de intencionalidade da ag¢do
como processo, de Giddens (2000, 2002), ¢ possivel também
compreender que os sentidos da a¢do — como as agdes do Willian
descritas nos episodios acima - ndo se referem aos interesses, as
intengdes e razdes que sdo expressas de forma isolada pelos atores, mas
sim, como inerentes e fazendo parte de um processo de reflexdao
interativo na agdo, ou seja, no seu decorrer € ndo somente previamente
sobre a acdo a ser realizada. Essa reflexdo na acdo é definida por
Giddens (2000) como monitorizagdo reflexiva da a¢do e também ¢
fundamental para o campo da educagdo infantil, pois aponta para a
necessidade do professor estar atento a todo o cendrio da interagdo e
ndo apenas ao comportamento de atores particulares analisando-os
separadamente. Isso justifica porque € necessario analisar e
compreender ndo as acdes do Willian isoladamente, mas sim, dentro do
grupo das meninas e também nas relagdes com os outros meninos.
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Durante um ano inteiro, acompanhei muitas iniciativas
e estratégias do Willian em confrontar o uso de artefatos materiais,
definidos social e culturalmente como de meninas, sendo estas
defini¢des, constantemente, reafirmadas pelas meninas do grupo.
Alguns dias antes de encerrar o periodo da pesquisa de campo,
acompanho o seguinte episddio:

Helena, sentada na mesa de plastico que estd
proxima a estante do canto oposto da entrada do
banheiro, tem a sua frente potes de plastico e
garrafas de suco, fala com a Bianca que desenha
sobre a outra mesa. Nesta mesma mesa, no outro
lado, esta Willian que brinca com um telefone
azul e outros objetos, Léo também estd proximo
dele, mas ndo brincam juntos.

Helena: eu trouxe comida bem gostosa para
VoCcé.

Bibi continua a desenhar e, em seguida, fala:
onde tu vai amiga?

Nicole chega com uma bolsa e um bebé e
entrega o bebé para Helena dizendo: eu tenho
que trabalhar!

Nicole sai apressada e volta com um pacote
vazio de rag¢do para cachorro e entrega para
Helena e diz:

Nicole: preciso ir, preciso fazer xixi.

Nicole sai apressada, mas ndo vai ao banheiro o
que me da indicagoes de que a fala fazia parte do
faz de conta.

Helena: eu tenho que ir ao mercado.

Nicole sai e Helena chama de onde esta:

Helena: Nicole, o bandido esta vindo pegar teu
bebé.

Nicole, que caminha pela sala encenando o faz
de conta, se aproxima de Willian, que brinca do
outro lado da mesa com seu telefone azul.
Nicole, sem falar e nem pedir, tenta pegar o
telefone que Willian usa. Na emergéncia de
perder seu brinquedo Willian fala:

Willian: fui eu quem peguei! E de menino! Néo é
de menina!

A professora ouve a conversa e media a situac¢do
para que o Willian empreste para a Nicole.
Entdo ele empresta.
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Helena continua a chamar: vem Nicole.

Nicole: oi Helena, to aqui [fala com a Helena
pelo telefone azul que conseguiu do Willian].

Em seguida Nicole vem para perto da Helena,
mas logo sai de novo. Léo se aproxima de
Helena com um celular que lembra um radio de
policia e o coloca perto da boca de Helena e
fala:

Léo: ohhh, a policia e o bombeiro.

Helena fala no celular como se fosse um radio:
ohhh, policia vem aqui que o bandido estd
comendo o bebé.

(Registro notas de campo do dia 16-11-2009).

Pela primeira vez, presenciei o Willian utilizando a
mesma estratégia das meninas, reproduzindo esteredtipos de nogoes de
género, para que pudesse continuar utilizando um brinquedo, que no
caso, era da cor azul e, por isso, poderia ser definido como sendo de
menino. Todavia, sua tentativa foi frustrada pela mediag¢ao da professora
que o orienta a emprestar o telefone para a Nicole, mas, de todo modo, o
episddio revela que, como alerta Ferreira (2003b, p. 5), € preciso “[...]
nao desconsiderar que as criancas agem sob influéncia de um contexto
social mais vasto que exalta a masculinidade hegemonica”, revelando os
jogos de poder e a sua relagdo com o género.

Gostaria de retomar a afirmagdo de West ¢
Zimmerman (1987) quando definem género como uma realiza¢do de
rotina, metddica e recorrente, e que, esse realizar e ‘fazer’ género, é
produzido tanto pelas mulheres como pelos homens e, como membros
da sociedade, passam a ser reféns de sua producdo. Willian ao ‘fazer’
género, afirmando que o telefone azul é de menino e que, por isso,
meninas ndo podem usar, torna-se refém de sua propria criagdo, pois, na
busca pela possibilidade de permanecer com seu telefone, naquele
momento, contribui para a reprodugdo social. Assim, as agdes
executadas e os discursos adotados para atingir fins particulares, em
situacdes particulares, tém como consequéncia, ndo intencional,
reproduzir as estruturas da sociedade, pois, como destaca Arendt (1987,
p. 244), os homens “[...] nunca foram e jamais serdo capazes de
desfazer ou sequer controlar com seguranga 0s processos que
desencadeiam através da acdo”. Por meio de sua agdo social, Willian
acaba contribuindo e atualizando a produgdo da uniformidade de
comportamento de género.
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West e Zimmerman (1987) indicam que desta forma,
os novos membros da sociedade passam a se envolver em um processo
de auto-regulagdo, no qual, comecam a monitorar a conduta de si
mesmos, bem como a conduta dos outros em relacdo a suas implicagdes
de género. Assim, as diferencas de género, ou a formagao sociocultural
de essencialismos de naturezas femininas e masculinas, alcancam o
status de fatos objetivos dentro de uma ordem social.

4.3.2 As ‘marcas’ da linguagem verbal e suas relacdes com o género
e o ‘ser grande’

Com base também na afirmagdo de Hirschauer (1994),
de que a exteriorizacdo dos atributos de gé€nero como ‘marcas’ da
construgdo de nogdes género, ocorrem por meio de artefatos materiais,
como: vestimentas, cosméticos, bijuterias, acessorios, os quais, ja foram
tema das analises anteriores. Gostaria, nessa se¢do, de dar relevo a
exteriorizacdo dos atributos de género por meio da linguagem verbal,
tais como: nomes, titulos e formas de tratamento, pronomes. Nas
relagdes observadas, no contexto da pesquisa, o uso da linguagem como
‘marcas’ da constru¢do das nog¢des de género, entre meninos € meninas,
traz algumas indicagdes de como as criangas vao constituindo e
negociando suas nogdes de género e os usos que fazem desses saberes e
conhecimentos sociais e culturais.

Ao compreender a identidade de género como
socialmente construida, Cahill (1986) sugere que, no processo de
socializagdo, as criangas aprendem que apenas duas identidades sociais
estdo, rotineiramente, disponiveis para elas, ou seja, a identidade de
‘beb&’ ou, dependendo da configuracdo de seus genitais externos,
‘menino grande’ ou ‘menina grande’. Além disso, nas relagdes, as
criangas sdo sutilmente informadas de que a identidade de ‘bebé’ é um
descrédito. Esse descrétido as criangas percebem quando, por exemplo,
tétm um comportamento que pode ser reprovado. Nessas situacdes,
muitas vezes, elas ouvem: ‘Vocé€ ndo ¢ um bebé’ ou: ‘Seja um menino
grande’. Com efeito, estas respostas verbais tipicas para o
comportamento das criancas pequenas informa, sutilmente, que elas
devem escolher entre a identidade de descrédito do ‘bebé’ e sua
identidade sexual, anatomicamente definida.

No contexto da creche, dentre os brinquedos
disponiveis havia alguns bebés, os quais, sempre eram definidos pelas



219

criangas como bebés ou nenéns, independente da definicdo dos genitais,
como se fossem de ‘sexo neutro’. Em alguns episddios de interagdo
entre as criangas, percebi que elas observavam qual o género do bebg,
mas, mais marcadamente, definiam que os bebés/brinquedos eram
bebés/nenéns.

Ana Laura ¢ Amanda estdo no tapete com o
piano e fazem musica para seus bebés.

Ana Laura: qué escutd uma musica?

Amanda tenta colocar o seu bebé sentado ao lado
da Ana Laura, mas o bebé acaba caindo, ela diz:
Amanda: neném acorde!

Na nova tentativa de fazer o bebé sentar-se, a
calca que ele esta vestindo que vai até o pescogo,
vai para baixo deixando os mamilos a mostra e
Amanda diz:

Amanda: ohhh, a teta dele Ana!

As duas espiam juntas para dentro da roupa do
bebé e Ana Laura diz:

Ana Laura: ohhh, ele é menino!

Amanda: é neném!

(Registro notas de campo do dia 18-08-2009).

A diferenciacdo dos bebés de brinquedos em meninos
ou meninas era tematizada pelos adultos. Na cena que segue os adultos
conversam sobre os novos bebés que foram enviados para a institui¢ao:

A professora ¢ a auxiliar conversavam entre si
sobre os novos bebés de brinquedo que haviam
recebido da  Prefeitura  Municipal de
Florianopolis. Elas comentam que um deles ¢
menino, para se certificarem tiram a roupa do
bebé.

Professora e auxiliar perguntam para as
criangas que estdo proximas: E um menino ou
uma menina?

E Larissa e mais algumas meninas responderam:
¢ um bebé!

A professora refaz a pergunta: E um bebé
menino ou um bebé menina?

Entdo Larissa e Leonardo que também se
aproxima interessado na conversa, respondem:
Um menino!

(Registro notas de campo do dia 01- 04-2009).
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Cahill (1986) afirma que, no processo de definicdo da
identidade de género, por meio da linguagem, os adultos utilizam os
termos meninas ¢ meninos associando-os com maturidade social quando
interagem com as criangas, por exemplo, quando afirmam: ‘Vocé
consegue, vocé ¢ uma menina grande!’. Por outro lado, o uso do termo
bebé ¢é utilizado como sendo negativo ¢ como forma de sangdo: ‘Por
acaso vocé € um bebé?’ ‘Vocé ndo € um bebé!” No cotidiano da creche,
comumente, as criangas se referiam a seus bebés como nenéns ou bebés,
no entanto, quando se referiam a si mesmas, ou a seus amigos,
enfatizavam ser meninas ou meninos €, em alguns momentos, sobretudo
quando comparados com criancas de outros grupos enfatizavam nao
serem mais bebés.

Procurando entrecruzar andlises da categoria género
com os outros quatro aspectos - estatura, forma, aparéncia e desempenho
- definidos por James, Jenks e Prout (2000) e apontados por eles como
sendo significativos para as criangas, a partir dos episodios descritos
acima ¢ possivel perceber que o tamanho ou a estatura® se torna
relevante para as criangas. Ao se definirem como ndo sendo mais bebés,
a estatura se torna um elemento de diferenciagdo e também de
pertencimento de género - menino ou menina - e, sobretudo, se torna
uma possibilidade de agao social.

Frequentemente, as criangas solicitavam minha atencao
para mostrar como ja eram grandes. Houve situagdes em que eu,
desatenta em conversa com as criangas afirmava, por exemplo, que o
grupo das criangas de 6 anos haviam chegado no parque dizendo: “Os
grandes chegaram”. Essa minha frase era logo tema entre as criangas
que afirmavam que elas também ja eram grandes e que ndo eram mais
bebés, desencadeando, muitas vezes, ‘medi¢des’ de altura entre elas
numa tentativa de provar para elas e, para mim, de que ja eram grandes.
Nas fotos a seguir essa ‘medi¢do’ iniciou a partir do desenrolar da
brincadeira, em que Léo ¢é o bebé e Helena e Manu sdo,
respectivamente, primas e irmas e argumentam que elas ja sdo grandes.

87 Agostinho (2010, p. 151) em sua pesquisa associa estatura ¢ forma e eu procedo da mesma
forma.
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Foto 68: Video Nicole, Léo, Manu e Helena brincam

=

Fonte: da autora do dia 15.10.2009

Foto 69: Video Manu se levanta para mostrar como ¢ grande

Fonte: da autora do dia 15.10.2009
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Foto 70: Video Helena se junta a Manu e se medem

i

Fonte: da autora do dia 15.10.2009

Foto: 71: Video Helena, Manu, Léo e Nicole se medem

Fonte: da autora do dia 15.10.2009

Para as criangas, a estatura ¢ o tamanho parecem
centrais, compreendo que contribuem para essa definicdo tanto a
afirmagdo de Cahill (1986) de que no processo de definigdo da
identidade de género, os adultos, quando interagem com as criangas,
utilizam os termos meninas ¢ meninos associando com maturidade
social e utilizam o termo beb€ como negativo ¢ como san¢do. Como
também compreendo que, além disso, a estatura ou o tamanho se torna
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central para as criangas, pois, ‘ser grande’ lhes possibilita fazer coisas
ou, por outro lado, ‘ser pequeno’ lhes impedem de fazer coisas.

Nas relagdes observadas entre as criangas o ‘ser
grande’ era utilizado como estratégia de acesso, participacdo e agdo nas
brincadeiras entre pares e também nos argumentos com os adultos. Ja, o
‘ser pequeno’, era utilizado como estratégia para impedir outra crianga
de participar e agir, mesmo quando em algumas situagdes essa estratégia
tinha, entre as proprias criangas, também um objetivo de protecdo e
cuidado com esse Outro e ndo somente de puni¢io ou cerceamento.

Como também identificado por James, Jenks e Prout
(2000), apesar dos esteredtipos quanto ao tamanho se constituirem relevantes
para as criangas, sendo estes, muitas vezes, potencializados pelos adultos, foi
possivel observar que as criangas, ndo somente os absorvem passivamente
reproduzindo-os num processo de integragdo, mas também os assimilam
ativamente, como no excerto que segue, em que Willian, sendo o menor do
grupo em tamanho ou estatura, consegue reverter esse fato por meio de sua
argumentacao:

No parque, Willian brinca sentado sobre um
tronco de arvore que foi cortado. Camila se
aproxima e quer subir na drvore também, porém
0 tronco so suporta uma crian¢a de cada vez.
Willian pretende continuar sentado onde esta
desfrutando do lugar conquistado e, para isso,
argumenta para as outras criangas e para mim
que observo a cena:

Willian: a Camila ndo consegue, ela é muito
pequena!

(Registro notas de campo do dia 24-08-2009)

A partir desse excerto ¢ possivel perceber uma agio
estratégica utilizada pelo Willian para se manter no lugar conquistado.
Willian, mesmo sendo menor que Camila, usa desse argumento para nao
deixar ela subir e para que ele possa permanecer na arvore. E possivel
também perceber que as criangas compreendem que tamanho ou estatura
lhes da ou ndo acessibilidade e possibilidades de agir. Ser pequeno nao
permite ou impossibilita muitas a¢des e as criangas o sabem e procuram
lidar com esse conhecimento criativa e estrategicamente. Isso ndo quer
dizer que sempre funciona assim e, por isso, 0 corpo passa a ter essa
centralidade nas relagcdes das criangas, pois, como destacam James,
Jenks e Prout (2000), pelo fato dos corpos das criangas se constituirem
de uma materialidade instavel, faz com que as criangas precisem chegar a um
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entendimento do corpo como em constante mudanga, mudancas essas, tanto
aplicaveis a si mesmas como a outras criangas.

A relevancia decorre do fato de que, na infancia, as
alteragbes e mudangas no corpo nao sdo apenas mais visiveis, como seu
crescimento acentuado e todo esse conjunto de processos sdo também
definidores da sua identidade social e pessoal. Além disso, essas mudangas
podem assumir diferentes significados em cada contexto ou situagdo. Por
exemplo, quando essas criangas de 2 a 3 anos interagem com um grupo de
criangas do bergario, elas podem se considerar ou se perceber grandes ao
serem comparadas com as criangas do bergario, sentindo-se em tamanho
corporal, maiores que os bebés. Por outro lado, quando elas interagem com
criangas de 5 e 6 anos elas voltam a ser, em tamanho corporal, as menores.
Desse modo, o tamanho corporal e a materialidade instavel do corpo €, na
infancia, um recurso essencial na constituicdo e na ruptura da identidade,
com o qual, as criancas aprendem a lidar, algumas vezes, numa logica de
conformagdo e integracdo aos esteriotipos, outras vezes, de forma
estratégica e de subjetivacdo, processo que requer e traz muitos
aprendizados e conhecimentos para elas.

Ainda no que se refere as ‘marcas’ no uso da
linguagem nas defini¢des e negociacdes das nogdes de pertencimentos e
posicionamento de género, além do uso dos termos bebé ou neném,
menino ou menina, também surgiram conflitos com o uso de adjetivos e
pronomes que nao estavam de acordo com o género em questdo. Assim
como para Willian, o uso constante das sandalias e sapatilhas das
meninas pode ser indicador de seu processo de negociacoes das nogoes
de género ou, de seu uso estratégico para ocupar e experimentar lugares
sociais diferentes e estar e ser aceito pelas meninas. Da mesma forma, a
relagdo da linguagem, significada socialmente, em consonancia com a
definicao da nogdo de género, também foi evidenciada em situagdes, nas
quais, Willian ndo fazia essa relacdo. Talvez, a grande quantidade de
meninas no grupo e ainda a presenca de adultos, também do sexo
feminino, contribuiam, significativamente, para o uso do pronome
feminino ¢ ndo o masculino ou, mais uma vez, Willian utilizou agdes
estratégicas que lhe permitiam estar com as meninas, fazer algo junto e
ser aceito por elas, ou seja, pertencer ao grupo, como ¢ possivel
evidenciar no excerto que segue:

Quando entro na sala encontro a maioria das
criangas dormindo, pois, ainda estdo no
momento do sono. Ao conversar com a
professora, comento que o corte de seu cabelo
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ficou muito bonito, ela por usa vez, me conta que
talvez o seu corte de cabelo tenha influenciado o
Willian e a Isadora a cortarem seus cabelos.
Olho para os dois e percebo que Willian e
Isadora nos observam rindo e nds duas nos
aproximamos dos dois que ainda estdo sentados
nos colchées onde haviam dormido.

Marcia: quem cortou os cabelos?

Willian: nés duas! [fala rindo].

Isadora: com a tesoura! [fala rindo].

Marcia: com tesoura! Nossa!

(Registro notas de campo do dia 31-08-2009)

Em outro episddio, novamente Willian ndo utiliza o
uso correspondente da expressdo, no caso do adjetivo amigo, para o
género masculino:

No refeitorio, Willian e Bianca sentam lado a
lado no banco. Eu sento entre a Camila e a
Manu. Esta por sua vez, estd sentada ao lado de
Mel, sua nova boneca, que hoje veio para a
creche pela primeira vez. Faco algum
comentario de que hoje a Manu esta sentada ao
lado de sua amiga — boneca.

Willian: eu quero ser amiga da Marcia [fala
olhando para mim].

Bianca: tu ndo é amiga! [fala bem baixo e se
aproximando de Willian].

Willian: eu quero ser amiga da Marcia [repete
seu desejo].

Bianca: tu ndo é menina!

Bianca: né? Marcia, que o Willian ndo é
menina? [olha para mim enquanto faz a
pergunta].

Marcia: é, o Willian é menino [falo com
inseguranga para ndo intervir na discussdo dos
dois].

Léo: eu também sou menino! [fala ao ouvir parte
da conversal.

Willian olha com olhar triste e parece ndo
entender a discussdo, que termina por ali
(Registro notas de campo do dia 19-10-2009).
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Os dois excertos acima apontam para situagdes, com as
quais, as criangas pequenas se confrontam nesse processo de definigdo e
negociagdes das nogdes de pertencimentos de género por meio de
‘marcas’ da linguagem. Nissen (1998), com base nos estudos de
Hirschauer, destaca que a inscri¢do de género na linguagem, em objetos,
vestimentas e brinquedos ¢é circular, pois a0 mesmo tempo em que oS
objetos sub-escrevem género ao seu uso, eles acabam lhes dando um
género também. Essa logica circular envolve conhecimentos que as
criangas vao se apropriando e se constituem também nos meios, pelos
quais, elementos culturais e sociais, que envolvem diretamente a
dimensdo corporal e o género, podem ser significados, transmitidos,
refor¢ados, bem como, modificados ou simplesmente ocultados.

4.4 AS MENINAS ENTRE MENINAS: PARTICULARIDADES E
SEMELHANCAS

Seguindo a indicag¢do de Thorne (1993), em sua critica
ao argumento de mundos separados e diferentes para se compreender
género ¢ infincia, procuro agora observar variagdes dentro do mesmo
género, numa tentativa de superar o dualismo entre o mundo das
meninas ¢ o mundo dos meninos. Segundo Thorne (1993), é preciso
estudar género com uma consciéncia do todo, ao invés de, por meio da
separa¢do, supor, antecipadamente, a diferenca.

Como ja apontado em outros estudos, como de
Breidenstein e Kelle (1998) e Ferreira, (2002, 2003b), Tervooren
(2006), percebi diferengas nos modos como meninas € meninos vivem
sua dimensdo corporal. Aqui pretendo destacar as particularidades e
semelhangas, entre as proprias meninas, nos modos de viver sua
dimensao corporal, mais especificamente, no que se refere ao género.

Essa andlise se faz necessaria pois, quando as relagoes
de meninos e meninas sdo analisadas como contraposi¢do, podem
desencadear ideias e suposig¢des caricaturadas do que ¢ especifico de
menino ¢ de menina. Ainda mais, em se tratando da dimens@o corporal,
em que essas suposi¢oes e ideias caricaturadas passam a ser associadas
somente as concepgdes biologicas, em que, aspectos sociais e culturais
sdo desconsiderados. Como destaca Manuela Ferreira (2003b, p.8): “A
analise das relacdes entre géneros em zonas exclusivas tende a acentuar
a separagdo entre géneros, na base de dualismos opostos, que
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reproduzem ao nivel local os esteretipos dominantes da sociedade e sdo
reproduzidos activamente pelas criangas”.

Numa tentativa de aproximagdo e ndo de perpetuagdo
da oposi¢do, sendo que compreendo que essa oposigdo também é
construida e ndo inerente e fixa, cabe analisar as logicas de agdo e
relacdo dentro do préprio género pois, como alerta Louro (1997, p. 32,
grifo no original), ndo € possivel afirmar que “[...] existe a mulher, mas
varias e diferentes mulheres que ndo s3o idénticas entre si, que podem
ou ndo ser solidarias, cimplices ou opositoras”.

No grupo de 12 meninas Amanda, Ana Laura, Bianca,
Camila, Emanuele, Jennyfer, Larissa, Leticia, Helena, Isadora, Nicole,
Taind, somente Jennyfer e Bianca eram novas no grupo. Jennyfer era
também nova na instituicdo, o que lhe rendia algumas dificuldades e
disputas no grupo das meninas. Muitas vezes, nas brincadeiras, Jennyfer
ainda ndo sabia como participar, fato que gerava alguns conflitos,
sobretudo, no que se refere a uma definicdo de papéis a serem
assumidos nas brincadeiras. Bianca era a menina mais nova em idade,
ela era um ano mais nova que todas as outras criangas do grupo, porém
seu tamanho corporal e sua disposicdo para participar nas interagdes e
relagdes ndo destoavam do grupo. Ela, no inicio do ano, quando estava
no parque procurava estar sempre com sua prima, pois nesse horario da
rotina era possivel o encontro com criangas de outros grupos. Aos
poucos, essa relacdo com sua prima foi enfraquecendo e novas relagdes
com as criancas de seu grupo a levaram a permanecer mais com estas
ultimas. As demais meninas, ja se conheciam desde o bercario o que
justifica algumas aliangas mais frequentes e fortes, como as observadas
entre Helena, Isadora ¢ Emanuele, sendo frequente a participagdo das
trés em brincadeiras conjuntas, nas quais, muitas vezes outras meninas,
como Amanda, Nicole e Taind tomavam parte. Amanda, dentre as
meninas, ¢ a que mais conversava e se envolvia com o Willian, sendo
constante o envolvimento dos dois nas brincadeiras. Ana Laura e Leticia
eram primas e sua aproximacao fora da creche ganhava continuidade nas
brincadeiras entre si, mas as duas também interagiam e participavam das
brincadeiras com outras meninas e com 0s meninos. As meninas Larissa
e Camila brincavam com as outras meninas € com 0S meninos, mas
gostavam muito de brincar sozinhas, algumas vezes permaneciam
longas horas sozinhas envolvidas em brincadeiras. Essa caracteristica
também observei, em Leticia e Isadora, porém, com menos frequéncia,

Para dar visibilidade a algumas particularidades de ser
menina nesse grupo pesquisado, inicialmente, pretendo por em destaque
as brincadeiras que envolvem a quietude, o brincar sd, em que, em
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alguns momentos, as criangas exploram materiais ou somente o proprio
corpo ou seus movimentos. Coutinho (2010), em sua pesquisa,
denomina essas brincadeiras como fruicdo, ou seja, como agdes
individuais das criancas com direito a aprecia¢do, ao isolamento, a
atividade solitdria em que manipulam objetos ou brincam com seu
proprio corpo. Nas imagens das fotos a seguir é possivel acompanhar
Leticia, no parque, brincando sozinha de subir e descer por todos os
bancos: amarelo, azul, verde e vermelho e depois recomegar tudo de
novo.

rpo € 0 movimento nos banco!
E— ]
f

Fotos 72: Sequéncia de Leticia explorando o co

" Fonte: da autora do dia 08.05.2009

Nas imagens, Leticia parece concentrada em realizar
seus movimentos que se constituem desafios em explorar tanto o espago
como o proprio corpo. Aqui, como também nos episodios dos ‘dodois’,
parece que a logica de relacdo das criangas entre o corpo € 0 espago se
da num sentido de uma experiéncia integrada, tal como afirma
Christensen (2003), em que elas sentem seu corpo como uma realidade
subjetiva em relagdo com o espaco.

Esse explorar o proprio corpo, ou seus movimentos,
também se entrelaga com o desempenho, um dos cincos aspectos
enumerados por James, Jenks e Prout (2000), como sendo relevantes
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para as criangas no que se¢ refere a dimensdo corporal. Nos dados
gerados nessa pesquisa, esse aspecto se mostrou mais marcante nas
acdes do menino Léo, como serd apresentado mais adiante no texto,
todavia, também, entre algumas meninas, foi possivel perceber o
desempenho na experiéncia com o corpo € com o movimento.

Também presenciei Larissa numa aproximagdo
semelhante com o corpo ¢ o movimento que pode ser observado nas
cenas a seguir, em que ela explora um banco e uma lixeira, subindo e
descendo e recomegando tudo de novo.

Fotos 73: Sequéncia de Larissa explorando o banco e uma lixeira
\ ’ 4

Fonte: da autora do dia 08.05.2009
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Compartilho com Coutinho (2010) da compreenséo de
que existe mesmo uma tendéncia, em espagos coletivos de educacgao,
como creches e pré-escolas em julgar a experiéncia de estar sozinha
como algo negativo para a crianga, quase como um movimento de
isolamento. No entanto, ¢ preciso considerar que, desde que o brincar
sozinha seja uma escolha da crianga e ndo uma condig¢do imposta pelo
grupo, ou seja, de exclusdo pelo grupo, essa escolha deve ser respeitada,
bem como as condigdes para que elas possam ocorrer devem ser
planejadas pelos adultos. No caso especifico do contexto pesquisado,
esses momentos nao eram planejados pelos adultos, mas quando as
criangas criavam essas condi¢cOes elas eram, na maioria das vezes,
respeitadas, sobretudo, porque aconteciam nos tempos do brincar ou das
atividades livres.

Para além dessas situagdes observadas em que as
meninas Larissa e Leticia exploram o corpo ¢ o movimento, outros
momentos de quietude e de brincar foram presenciados. Nessas
brincadeiras, o envolvimento sempre foi com seus bebés, acompanhados
das tarefas de fazé-los dormir e alimenta-los, como apresento nas fotos a

seguir.

Foto 74: Leticia fazendo seu bebé dormir

Fonte: da autora do dia 23.06.2009
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Foto 75: Camila com seus bebés

Fonte: da autora do dia 15.05.2009

Foto 76: Isadora cobrindo seus bebés

R

Fonte: da autora do dia 17.08.2009
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Foto 77: Isadora dando mamadeira para seu bebé

Fonte: da; autora do dia 17.08.2009

Foto 78: Larissa dando mamadeira para seu bebé

Fonte: da auto'r'ai do dia 8.08.2009
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Foto 79: Larissa fazendo seu bebé dormir

Fonte: da autora do dia 12.05.2009

Ao brincarem sozinhas, essas meninas permaneciam
longos tempos nos seus repertorios, algumas vezes, outras criangas se
juntavam nessa brincadeira, a qual, entdo passava a ser compartilhada
com mais uma, ou duas, ou até trés criangas. Importa sublinhar que,
nessas brincadeiras, as meninas demonstravam um grande envolvimento
nas agdes de cuidados dispensados aos seus bebés: alimentagdo, banho,
higiene, além de envolvimentos com seus bebés doentes e visitas
constantes ao médico.

A partir desses repertorios constantes nas brincadeiras
¢ que defino como uma evidéncia que as brincadeiras das criancas
trazem uma ‘marca’ corporal, pois apresentam, em seus repertorios,
sempre um envolvimento com a dimensdo corporal. Seja com sua
propria dimensdo corporal ou a de seus nenéns, ao dispensarem
constantes cuidados com sua higiene dando banhos, ao se preocuparem
com sua alimentagdo, satide ¢ doenga. Le Breton (2006, p. 94) indica
que uma sociologia do corpo tem ainda uma tarefa imensa ¢ deve
dedicar-se em pesquisar e procurar explicar “[...] as logicas sociais e
culturais que atravessam o corpo”. No caso aqui, uma logica social e
cultural que traz também a marca de defini¢des de género, sendo que, na
sociedade ocidental, cabe as mulheres se ocuparem dos cuidados com os
filhos e dos afazeres domésticos.

Por meio de um intenso envolvimento nas brincadeiras,
as meninas se apropriam, reproduzem e recriam esse cotidiano atarefado
do mundo feminino, como ¢ possivel observar no excerto escrito, bem
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como, na sequéncia de fotos que disponibilizo com o objetivo de tornar
mais rico o episodio a seguir.

E momento da atividade livre e as criangas estdo
na sala porque ndo podem ir ao parque, pois
chove. Algumas criangas brincam em pequenos
grupos distribuidos pela sala, outras, como
Nicole, brinca sozinha.

Nicole: passeia sozinha com seu bebé pela sala
durante um tempo longo e depois se aproxima
dos potes de plastico de sucata [fotos 1 e 2 —
sempre da esquerda para a direita].

Larissa se aproxima dela, passa um pano num
pote de plastico e fala: Nicole, eu to lavando o
prato de louga para teu neném [foto 3].

As duas iniciam uma brincadeira de faz de conta
em que ndo consigo ouvir bem as falas, parecem
se constituir em acordos rapidos que
desencadeiam agoes. Ougo Nicole dizendo:
Nicole: ele fez xixi no carrinho, tenho que lavar
tudo de novo [foto 3].

Ela entdo retira o bebé do carrinho de bebé [foto
4].

Larissa coloca um pote debaixo do bumbum do
neném e diz:

Larissa: ele ta fazendo coco [foto 4]

Nicole: vamos no outro banheiro.[sem foto]
Voltam para sala e preparam uma cadeira e
colocam toalhas para o neném sentar. Limpam o
neném com paninho [fotos 5 e 6].

Larissa passa o pano na cabeg¢a do neném e diz:
ele ta com dor de cabega [foto 5].

Deitam o neném na cadeira e depois Nicole
organiza varias cadeiras em fileira [fotos 7, 8 e
9]. Ddo comida para o neném, depois colocam
no carrinho de vime [foto 10 e 11] enquanto
telefonam para o médico, pois o bebé esta com
dor de cabeg¢a. Na sequéncia ddao comida de
novo e Larissa fala:

Larissa: ele quer tomar banho de novo [foto 12].
Larissa o leva e da um banho no chuveiro
imaginario na parede em que os ganchos se
tornam chuveiro [foto 13]. Em seguida, Larissa

fala:



235

Larissa: agora ele quer dormir de novo [foto
14].

Elas voltam a colocar o neném no berco de vime
e agora acompanhado de um gorila de pelucia
da Manu [foto 14]. Depois ddo outro banho no
bebé indo até o banheiro para pegar dgua [foto
15], voltam para sala, limpam o bebé e o
recolocam no ber¢o de vime [foto 16 el7].
Larissa Ié um livro para ele e elas voltam a dar
comida a ele [foto 18]. Larissa vai até onde
estavam as pecas de lego e senta no cesto e
depois volta e pega o neném e leva o com ela
[foto 19] em seguida a Nicole também vai até la
e junta-se a eles [foto 20] e traz varias coisas
para dentro do cesto, inclusive a sua mochila.
Estdo brincando e quando a professora vé a
mochila diz:

Professora: Nicole, porque vocé esta com tua
mochila? Tem que guardar.

Na sequéncia a professora pede que todos
guardem os brinquedos que estdo espalhados.
(Notas de campo do dia 16.11.2009).

Fotos 80: sequéncia de imagens do episodio entre Larissa e Nicole

-
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o g T ;
Fonte: da autora do dia 16.11.2009

No episodio descrito e visualizado por meio das
imagens ¢ possivel observar que as acgdes desencadeadas, nessa
brincadeira, t€m como inspiracdo agdes do mundo adulto e, mais
especificamente, um mundo adulto feminino. Todavia seria um
equivoco compreender que essas agdes sejam mera réplica, copia ou
imitagdo mecanica do mundo adulto, ou ainda, uma preparacdo para o
mesmo. Com efeito, as andlises que o conceito de reprodugdo
interpretativa permite sdo frutiferas para compreender que esse brincar
ndo se resume a uma imitacdo mecdnica do mundo adulto, sendo
necessario ultrapassar a compreensdo de uma concepgdo da brincadeira
como uma preparacao para a vida adulta, ou uma mera imitagao dela.

Essa visdo, da reprodugdo interpretativa, requer uma
compreensao e concepgdo que valoriza o presente e que vé a brincadeira
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como uma forma de participa¢do na construgdo social dos seus mundos.
Ferreira (2002), com base em Schwartzman (1978), sublinha que ao
analisar o brincar é possivel revelar como a participa¢do das criangas &,
em si, também um sinal da sua implicacdo em jogos mais complexos da
identidade social que passam a ser revelados pelas suas atuagdes ou
performances, especialmente, os jogos de poder e de género.
Compreendendo o brincar como semelhante a qualquer outra relagdo
social, ele passa a ser uma comunicagao cultural, na qual, as criangas
criam um entendimento mutuo, tanto sobre os objetos e 0s espagos
utilizados, como sobre as pessoas que dele participam.

Nesse sentido, ainda com base em Schwartzman
(1978), é que Ferreira (2002) compreende o brincar como sendo ao
mesmo tempo um texto e um contexto. O brincar passa ser
compreendido como um texto, ou um drama, pois, ao brincarem, as
criangas contam historias delas mesmas a si mesmas, sendo, por isso,
relevante observar ‘quem faz o qué’ nas brincadeiras. Um olhar atento
para os papéis desempenhados pelas criancas pode revelar relagdes
sociais mais complexas, as quais estruturam o contexto e a hierarquia do
grupo. Muitas vezes, € nesse brincar que essas relagdes sdo comentadas
pelas criancas e suas proprias relagcdes sociais sdo refletidas e
interpretadas como possibilidade de, no préprio grupo, serem
reinterpretadas e transformadas, tornando-se assim, um contexto de
negociagdes, ¢ mais, tornando-se um meio de aprendizagem de que as
relagdes e os comportamentos sdo influenciados pelo contexto e que,
esse proprio contexto, influencia a estrutura de autoridade das rela¢des
estabelecidas.

Ao analisar a brincadeira entre Nicole e Larissa, a
partir da compreensdo do brincar como um texto e um contexto, elas
escrevem um texto com uma dedicagdo quase incansavel de esforgos em
atender as necessidades, sobretudo, corporais de seus filhos. Como
contexto, a brincadeira se desenrola por meio de relagdes entre elas em
que disputas por hierarquia ndo se fazem presentes. Essas disputas nao
ocorrem, talvez, porque ambas, Larissa e Nicole, ndo desfrutam no
grande grupo de um poder e uma autoridade que se sobressaiam, sendo a
Larissa uma menina que gosta muito de brincar sozinha e abdica de
assumir posi¢oes de poder sobre os outros. Nicole também néo pertence
a um grupo com aliangas constantes, que poderia lhe conferir maior
poder, pelo contrario, Nicole poderia ser definida como itinerante,
brinca tanto com os meninos como com todas as meninas do grupo.

Todavia, se torna fundamental, na constitui¢do dessa
harmonia observada na brincadeira entre as duas, o que Ferreira (2002)



239

define como primeira condig¢@o para que a brincadeira se desenvolva, ou
seja, que elas sejam capazes de desenvolver agdes comuns entre si. Esse
desenvolver agdes comuns entre si implica em ter de haver um
entendimento minimo, partilhado e acordado, tacita ou verbalmente,
entre os participantes, para que possam orientar suas a¢cdes num dado
tempo e espago, constituindo-se, por isso, um espago essencial para se
compreender a construg¢ao de ordens sociais pelas criangas.

Uma segunda condi¢do definida por Ferreira (2002), a
qual, também esta presente na brincadeira observada, ¢ que a brincadeira
requer uma interagdo verbal ou ndo verbal para o desenvolvimento das
agdes em comum. No caso da brincadeira observada, a interacdo ¢ a
comunicagdo consistiam em uma comunica¢cdo ndo verbal, em que a
incorporacao das performances de uma das meninas ja era seguida e
potencializada pela outra, resultando em um maior refinamento,
embelezamento ¢ harmonia da brincadeira. Em outras situacdes
observadas, no entanto, as interagdes estabelecidas desencadeavam
enfrentamentos e embates entre as criangas, como pretendo trazer em
seguida.

A nao literalidade, ou seja, a capacidade de atribuir
interpretacdes e significacdes ndo literais para os objetos, situacdes e
relagdes no brincar, passa a ser uma terceira condigdo para que a
brincadeira aconte¢a. Como uma quarta condigdo para a realizagdo da
brincadeira, Ferreira (2002), sugere a repeticdo, mas uma repeticao que
ndo corresponde a uma designacdo de que as agdes e as brincadeiras
sejam iguais, pelo contrario, uma repeticdo em que ocorre um amplo
conjunto de variagdes nas a¢des. Variagdes tanto por meio da introdugdo
de elementos que as complexificam, bem como, das relagdes que sdo
sempre atualizadas. Como ¢ possivel observar na brincadeira
desenvolvida entre Larissa e Nicole, em que, diversas vezes o bebé é
alimentado e banhado, mas, nem por isso, o ¢ da mesma forma. Enfim, a
repeticdo permite que o grupo de criangas se autoestruture ao partilhar
saberes e comunicagdes. Por fim, uma quinta condi¢do para que a
brincadeira aconte¢a ¢ o movimento de, por meio do brincar, surgir uma
possibilidade de fazer parte do grupo e de construir amizades.

Ao ter em conta todos esses principios ou condi¢des, o
brincar pode também ser compreendido como uma arena politica que
permite compreender a organizacdo do grupo de criangas e a construgdo
de ordens sociais. A fim de evidenciar a constru¢do de suas ordens
sociais, procuro trazer um episddio em que essas relagdes se tornam
mais evidentes, ou seja, colocar em relevo uma ndo homogeneidade na
constituicdo do ser menina, em que elas mostram que nao sdo idénticas
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entre si, podem ou ndo ser solidarias, cimplices ou opositoras, bem
como, as diferengas de poder dentro desse grupo.

4.4.1 Disputas e conflitos entre meninas

Entre as meninas, nas brincadeiras, havia momentos de
conflitos, envolvendo, especialmente, a definicdo de papéis a serem
assumidos nas suas brincadeiras. Assim como brincar ndo € inato,
também ndo basta ser crianga para ser aceita num grupo de criancgas e
nas suas brincadeiras. Para que a brincadeira acontega ¢ preciso
compartilhar de um repertério comum, pois a brincadeira ¢ um espago
social, o qual, ndo se cria espontaneamente, mas acontece em
consequéncia de uma aprendizagem social que necessita de um
compartilhamento por todos que dela participam. Essa dificuldade em
participar das brincadeiras foi mais fortemente sentida pela Jennyfer, a
qual, participava pela primeira vez do grupo, pois anteriormente
frequentava outra institui¢do.

No inicio do periodo de campo, por diversas vezes,
Jennyfer se envolveu em enfrentamentos com as meninas do grupo,
tanto em disputas por brinquedos, como nas defini¢des e acordos das
brincadeiras. Nessas disputas, o corpo passava a ser requisitado como
meio para resolver a grande maioria desses conflitos, como pode ser
visualizado nas imagens que seguem.

Foto 81: disputa por uma pa entre Helena e Jennyfer

Fonte: da autora 05.05.2009 l
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Foto 82: disputa por um balango entre Manu e Jennyfer

P —
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Fonte: da autora do dia 08.05.2009

Foto 83: disputa entre Isa e Jennyfer

Fonte: da autora do dia 09.06.2009

Nesses episodios, € possivel perceber, assim como nas
saudagdes observadas entre as criangas, no inicio desse capitulo, a
centralidade do envolvimento sensorial e emocional com seus pares, em
que, por meio da dimensdo corporal, elas exteriorizam suas emogdes,
seja de aceitagdo no grupo ou também de sua recusa.

O fato de Jennyfer ser nova no grupo ¢ de ndo
compartilhar de um repertério comum dificulta sua participagdo no
grupo das meninas, desencadeando diversos conflitos. Como ja
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afirmado anteriormente, uma primeira condi¢do para que a brincadeira
se desenvolva, ¢ que as criangas sejam capazes de desenvolver agdes
comuns entre si, implica em elas terem um entendimento minimo,
partilhado e acordado, tacita ou verbalmente, entre elas. Com base nessa
condi¢do que se compreende a brincadeira como um espaco essencial
para se evidenciar a construgdo de ordens sociais pelas criangas. Os
desentendimentos e conflitos entre Jennyfer e as outras meninas,
surgiam em diversas circunstancias, desde a discordancia na forma de
arrumacgao e disposi¢ao dos brinquedos para tomar café, como também,
na arrumagdo das cadeiras ou da mesa, até¢ na definicdo dos papéis
assumidos nas brincadeiras. Compreendo que pelo fato da brincadeira
exigir escolhas e decisdes comuns, tanto no seu inicio como no seu
desenvolvimento e, considerando que, as regras sociais daquele grupo
de meninas ndo eram ainda de conhecimento de Jennyfer, essas escolhas
e decisdes acabavam desencadeando os conflitos entre elas.

Importante destacar que, como € possivel visualizar nas
fotos acima, as meninas que mais se envolviam nos conflitos com a
Jennyfer eram as meninas que mais prestigio, influéncia e autoridade
tinham no grupo: Manu, Helena e Isadora. A ndo conformidade de
Jennyfer aos padrdes e regras do brincar naquele grupo, ou talvez, a
introdugdo de novos modos de brincar era mais fortemente combatida
pelas representantes dotadas de mais poder e autoridade para isso. Dessa
forma, corrobora para se entender que a participagdo das criangas nas
brincadeiras é, em si, também um sinal da sua implicacdo em jogos mais
complexos da identidade social, os quais, passam a ser revelados pelas
suas atuagdes ou performances, especialmente os jogos de poder e de
género.

Aqui se torna proficua a compreensdo da brincadeira
como um texto, ou um drama, pois permite evidenciar que ao brincarem,
as criangas contam historias delas mesmas a si mesmas, sendo, por isso,
relevante observar, nas brincadeiras, ‘quem faz o qué’. Ao atentar para
os papéis desempenhados pelas criangas, estes podem ser reveladores de
relagdes sociais mais complexas que estruturam o contexto e hierarquia
do grupo. No grupo das meninas sdo Helena, Isadora e Manu as que
mais poder possuem no grupo, sendo que esse poder se configura no
entrelacamento com diversas outras varidveis. Manu desfruta de grande
poder e prestigio, pois, tem grande dominio da linguagem oral e também
dos repertorios das brincadeiras, possivelmente, enriquecidos pelo fato
de ter uma irma mais velha. Nas brincadeiras, geralmente, Manu assume
o papel de mae e narrando define os rumos e as ac¢des dos outros
participantes da brincadeira:



243

Manu vai até a mesa de pldstico onde estd
Nicole. As duas colocam um bebé sentado num
penico de plastico. Enquanto colocam o bebé no
vaso ele cai no chdo e Manu diz:

Manu: tem que cuidar para ele ndo cair.

Nicole: ¢ tem que cuidar [pega o bebé e coloca
no penicoj.

Manu: agora tem que pegar papel higiénico
[nisso ficam em fungdo de limpar o bebé, em
seguida Manu diz:].

Manu: agora tem que dar banho.

Nicole: ele vai tomar banho aqui? [se referindo
ao bebé tomar banho no penico].

Manu: uhum deu, um minuto. Ele ja fez pipi de
novo.

Nicole: nao ¢ para fazer na cama!

Manu: né que ndo é para fazer pipi na cama, a
bruxa pega.

(Registro notas de campo do dia 22-06-2009)

As meninas Manu, Isa, Helena e Nicole estdo na
casinha conversando e definindo papéis para a
brincadeira.

Manu: ndo é que tu era a prima? — fala para a
Helena

Nicole: eu sou a filhinha.

Manu: ndo é que eu sou a mde? Ndo é que tu é o
pai? — fala para a Isa.

Manu: o, filhinha a mamae ndo quer...

Isa: vocé vai no mercado comigo?

Helena: eu to dodoi, vou no médico, eu vou com
a Nicole.

Manu: to preocupada porque tenho que levar a
filhinha no médico com a prima e depois ir no
mercado.

(Registro notas de campo do dia 08-06-2009)

Essa preferéncia em assumir o controle das agdes e das
brincadeiras nem sempre era possivel, especialmente, quando Helena e
Isadora, faziam parte dela, meninas que apresentavam igual prestigio,
influéncia e poder no grupo. Nessas ocasides, Manu, ao ndo poder ser a
mae, prefere ndo participar diretamente da brincadeira, passa a ser
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observadora da mesma dando sugestoes para as agdes que devem dar
continuidade a brincadeira. Em algumas ocasides, presenciei Manu
assumindo o papel de filha, mas, ainda assumindo o papel de filha, ¢ ela
quem coordena e define os rumos das brincadeiras e as defini¢des dos
papéis dos demais que dela participam.

Isa, Helena e Manu brincam no canto oposto da
entrada da sala. Manu e Amanda estdo deitadas.
Manu: boa noite irma.

Isa que, na brincadeira é a mde, volta e pede que
as filhas se levantem e deitem de outro modo,
ficando viradas para a parede.

Manu: ohhh mde, apaga a luz?

Isa se levanta e faz de conta que apaga a luz:
agora ja apaguei.

Manu: mae acende a luz? Que eu ndo to vendo
nada.

Helena que esta na mesa chama Isa: ohhh, Isa,
por favor. Coloca elas de castigo, sentadinhas
aqui!

Isa: ndo, eu ndo vou colocar elas de castigo [se
enrola para falar castigo, fala de modo
engracado].

Isa: deita Manuele, que eu vou apagar a luz.
Manu: ohhh, a mamadeira [estende o brago com
uma mamadeira para Isaj.

Manu: ohhh, mde, eu ndo to conseguindo ver, eu
quero um grande [se refere ao travesseiro].
Helena se aproxima com um urso nas mdos e
quer deitar junto com elas e Manu alerta:

Manu: vocé ndo é para deitar aqui com minhas
amigas.

Helena: eu quero deitar [deita e Manu se
levanta].

Isa: deita filha [fala para Manu].

Manu: vou levantar porque ndo quero dormir.
(Registro notas de campo do dia 09-09-2009)

Na brincadeira, ¢ possivel evidenciar que mesmo no
papel de filha, ¢ Manu que define os rumos e a¢des nas/das brincadeiras,
assim como, € ela quem traz maior quantidade de elementos novos. No
entanto, ao ser contrariada, pois ndo quer que Helena se deite ao seu
lado, resolve por um fim a brincadeira, ou pelo menos, ela se retira dela
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afirmando, estrategicamente: “vou levantar porque ndo quero dormir”.
Os enfrentamentos observados nas brincadeiras conduzem a uma
compreensdo dessa atividade como fazendo parte de um processo de
socializagdo e como possibilidade de agdo social. Nessa compreensao,
ndo se vincula o brincar somente com a dimensdo da alegria e do
divertimento, mas exige olhar, detidamente, outros elementos presentes
na brincadeira, como os processos de dominagdo e poder, aqui também
observados dentro de um grupo pertencente ao mesmo género. Como ja
afirmado anteriormente, essa caracteristica e possibilidade dos jogos ¢
das brincadeiras sdo definidas, atualmente, como recobrindo uma dupla
socializagdo.

4.4.2 Outras feminilidades possiveis

No grupo de meninas ndo havia aquelas que agiam na
fronteira de seu sexo, ou seja, a0 que Thorne (1993) define como
‘Tomboy’ ou, ‘menina moleque’. Como destaca a autora, ela,
cuidadosamente, escolheu a palavra ‘fronteira’ para aludir o processo
através do qual, um menino ou uma menina, pode solicitar o acesso a
grupos e atividades do outro sexo. No grupo, havia mais uma
aproximag@o dos meninos ao mundo e brincadeiras das meninas, talvez
como ja cogitado, anteriormente, isso se deva em decorréncia do maior
nimero de meninas no grupo.

A construgdo da beleza e da aparéncia, presente nos
padroes de feminilidade hegemonica, ndo foi observada com muita
freqliéncia. Algumas vezes, presenciei cenas em que o uso do batom, o
uso de saias, as trocas das sandalias e sapatilhas eram temas definidores
da feminilidade. No entanto, para as criangas, nesses episddios, ndo se
mostrou marcante a construgdo da beleza e da aparéncia, mas a
defini¢do da ndo possibilidade dos meninos em participar dos seus usos,
como nos episddios analisados anteriormente.

Entre as meninas do grupo, aspectos que evidenciaram
feminilidades ndo hegemoénicas emergiram de discursos e conversas
sobre cheiros, fedores e gases, sobre secre¢des como melecas e ‘ranhos’.
Tanto os discursos, como também as agdes, presenciada entre as
meninas, evidenciam a emergéncia de feminilidades ndo hegemonicas,
nos quais, meninas subvertem os bons modos definidos para seu género.
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Quanto aos cheiros e fedores, entre as meninas, algumas vezes, uma
delas anunciava: ‘eu peidei!”® ou seus bebés: ‘ele peidou!” ‘o neném
peidou!” sendo a afirmagdo acompanhada de risos. Também as
secre¢des, as melecas e os ‘ranhos’ eram tema entre elas, sempre
acompanhados de risos.

Isa se aproxima de mim e da Ana Laura, tira
meleca do nariz e me mostra em seu dedo:
Marcia: que é isso?

Isa: é meleca

Marcia: é meleca? [eu ndo me contive e fiz cara
de nojo, Isa olhou para o dedo e fez mengdo de o
levar até sua boca, eu num instinto de nojo
falei:] Ndo, ndo come! E meleca!

Isa riu e virou o rosto para o outro lado, e comeu
a meleca, entdo perguntei:

Marcia: tu gostas de comer meleca?

Isa: uhum [e sorrij.

Ana Laura: eu gosto de comer ranho!

Marcia: é?

Ana Laura rindo balan¢a afirmativamente a
cabega.

(Registro notas de campo do dia 20-10-2009)

O prazer de Isa ¢ Ana Laura em manusear ¢ saborear
suas excregOes € a minha reacdo, quase involuntaria, de nojo e asco para
com a meleca®, evidencia o processo civilizador a que cada um é
submetido. Como destaca Elias (1994a, p. 201) “[...] grande parte do
que antes despertava prazer hoje provoca nojo”. Os risos desencadeados
entre elas, tanto no episodio acima transcrito, como em situagdes em que
revelam os gases dos seus bebés: ‘o neném peidou!’ ou ‘eu peidei!’,
também sinaliza para o que Norbert Elias (1994a) destaca como o
processo civilizador trazendo a cena o embaraco e a vergonha como
meios de incutir os bons modos.

Por meio de uma sociogénese das emocdes e do corpo,
Norbert Elias descreve, com elementos histéricos, como o processo
civilizador se constituiu numa mudanga na conduta e nos sentimentos
humanos, rumo a uma ordem e a um autocontrole. Nesse processo,

% Fala de Helena em 08.06.2009 ¢ Isa ¢ Helena em 01.06.2009.

% Aqui, novamente, reporto-me ao anthropological blues de Da Mata (1978), o qual,
referenciei no capitulo da metodologia, ou seja, aos hospedes — emogdo e sentimento - ndo
convidados que se insinuam no campo.
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[...] atividades mais animalescas  sdo
progressivamente excluidas do palco da via
comunal e investidas de sentimentos de
vergonha, que a regulagdo de toda vida instintiva
e afetiva por um firme autocontrole se torna cada
vez mais estavel, uniforme e generalizada
(ELIAS, 1993, p. 193-194).

Entretanto, esse processo civilizador, ao trazer a cena o
embarago e a vergonha como meios de incutir os bons modos passa a ser
muito mais, um controle moral do que, especificamente, a instauragdo
de habitos de higiene. Como contribui Vigarello (1996, p. 51): “A
obrigacdo, que se coloca sem rodeios nem comentarios, ¢ moral. Seu
objeto ¢ a decéncia, antes de ser higiene”. No caso, em se tratando de
género, essa decéncia ¢ ainda mais forte e impregnante para as meninas
e mulheres. Existe uma série de recomendacoes, desde os modos de se
portar a mesa, de usar determinadas roupas, de controlar seu
comportamento, até no modo de confessarem seus segredos e de falarem
de suas intimidades. Como afirmam Corbin, Courtine e Vigarello (2008,
p. 13 grifos do original) “[...] a exigéncia tradicional por uma beleza
sempre “pudica”, virginal e vigiada” confirma que “[...] todas essas
representagdes, dando ao corpo seus limites, desenhando suas aparéncias
ou sugerindo seus mecanismos internos tém antes de tudo um terreno
social” (VIGARELLO, 1996, p. 4). Todas essas representagdes, que a
principio se associam com a higiene e a limpeza, na realidade, objetivam
regular muito mais a conduta em relagdo as outras pessoas.

Ao aprofundar as analises sobre o processo civilizador,
Elias (1994a, p. 153), explicita a énfase dada “[...] a0 mau hébito de
criancas de enfiar os dedos no nariz”’, em que, assim como em outros
habitos, o aviso médico aparece como instrumento de condicionamento
de que algum mal pode decorrer de fazer ‘tal coisa’ com uma frequéncia
excessiva. Ao longo do processo civilizador, esses habitos passaram a
ser associados ao embaracgo, a vergonha e ao medo ou a culpa, mesmo
quando a pessoa esta sozinha. No entanto, como enfatiza Elias (1994a,
p- 160):

Vale a pena deixar esclarecido, de uma vez por
todas, que algo que sabemos ser prejudicial a
saude de  maneira alguma desperta
necessariamente sentimentos de desagrado ou
vergonha. E, reciprocamente, algo que desperta
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esses sentimentos ndo tem de ser prejudicial a
saude.

Essas representagdes, que ‘parecem’ se associar com a
higiene, com a limpeza ¢ a saude, na realidade, tem como objetivo
regular muito mais, a conduta em relagdo as outras pessoas do que
propriamente os habitos de higiene e de saide. Da mesma forma,
situagdes que envolvem a sexualidade foram e, continuam sendo,
resultados desse processo civilizador como um mecanismo de controle,
ou seja, ndo apenas como instrumento de satide, mas também, como um
instrumento de moral.

Ao refletir sobre essa temadtica em contextos de
educacdo infantil Saydo (2002a), sublinha que situagcdes que envolvem
questdes de género e sexualidade, sobretudo quando envolve as
meninas, desestabilizam as profissionais. No entanto, ¢ preciso
compreender que hd uma distancia grande entre a forma como as
criangas percebem suas agdes ¢ a forma como os adultos, numa
sociedade que se pauta por valores morais cristdos, as enxergam. Na
sequéncia, apresento um episdodio em que as meninas Manu e Leticia
estdo no banheiro e suas conversas perpassam estar na praia e, também,
realizar suas necessidades basicas, como fazer xixi e coco. Durante o
episodio contam com a entrada do Léo, que também quer fazer xixi e,
por fim, recebem a ajuda da auxiliar para sua higiene.

Leticia e Manu estdo no banheiro, ougo a
conversa animada das duas e entro no banheiro
com a filmadora gravando. Assim que entro no
banheiro Leticia diz que estdo na praia. Eu fico
em duvida se, eticamente, devo continuar a
filmagem, pois elas estdo sentadas no vaso e
nuas. Mas como elas me convidam para ir a
praia delas sento-me e fico filmando.

Leticia: ndo pode levantar

Marcia: ndo pode levantar?

Leticia: nao, dai molha o pé.

Marcia: ummm....na praia?

Leticia: Ohhh... molhou tudo ... teu sapato.
Depois disso, o Léo entra no banheiro e observa
as duas.

Manu explica para ele: nos estamos na praia.
Leticia: eu to na praia.

Léo: eu também fui na praia.

Léo vem até mim para ver as meninas pelo video.
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Manu olha para dentro do vaso e fala: eu to
fazendo cocé.

Leticia se levanta e diz: eu ja fazi...ohhh.

Leticia: ohhhh...Mdarcia eu fiz coco.

Marcia: é? tu consegues te limpar?

Leticia: uhum. E consente com a cabega.

Manu: mas eu ndo.

Leticia levanta e vai pegar papel para se limpar,
mas como estd com muito cocé no bumbum, o
Léo comenta.

Léo: tem coco! Tem mais cocé! Tem mais coco!
Leticia: uhhh, tem coco... eca! [fala ao olhar o
papel higiénico cheio de cocd].

Nesse instante a auxiliar entra no banheiro e
ajuda a Leticia a se limpar e logo Manu também
se coloca na posi¢do para ser limpa pela
auxiliar.

Larissa entra no banheiro e olha o vaso onde
Leticia estava e diz: coco. Léo vai até o vaso e
olha o cocé da Leticia e diz:

Léo: eca... coco.

Em seguida Léo observa o bumbum da Manu que
estd na posi¢do para ser limpa pela auxiliar.
Auxiliar: que tais espiando Léo?

Léo: nada! — em seguida fala: ndo tem coco.
(Registro notas de campo do dia 02-09-2009)

No episodio, as meninas brincam de estar na praia,
enquanto fazem coco e xixi. Minha entrada com a filmadora ndo trouxe
constrangimento, tanto que pensei em sair ¢ logo fui convidada para ali
ficar, ‘na praia’, com elas. A entrada do Léo no banheiro também ndo
causou desconforto para as meninas, sendo que os banheiros na creche
nao tém divisdrias e nem portas que os separem em recintos de meninos
ou meninas. As criangas, por meio de suas falas, mostram que sentem
nojo do cocd: “Leticia: uhhh, tem cocd, eca!’” ‘Léo: eca...cocd.” No
entanto, olham e conversam sobre o assunto sem constrangimentos.
Também ¢é sem constrangimento que Léo observa o cocd no bumbum da
Leticia assim que ela se levanta para se limpar. Da mesma forma que
observou o cocd no bumbum da Leticia, passa a observar se ha cocd no
bumbum da Manu. Entretanto, a auxiliar que ndo havia acompanhado
todo o episodio, assim como eu, pressupde que o interesse de Léo seja
outro, ou seja, que seu interesse tenha haver com a sexualidade. Essa
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suposic¢do fica evidente com a breve pergunta em tom de acusagdo: ‘que
tais espiando Léo?

Compreendo que, nessa idade, as criangas estdo
envolvidas com muitas descobertas, inclusive a descoberta do proprio
corpo. As criangas ndo se apresentam como seres assexuados e, muitas
vezes, mostram interesses sobre essa tematica, porém, em outros
momentos, como nesse episodio apresentado, seu interesse nada tinha a
ver com sexualidade. Aqui, existem dois pontos que gostaria de trazer
para o debate, sobretudo para os contextos educativos. O primeiro deles
¢ que, muitas vezes, os adultos ndo acompanham todo o episodio e toda
a historia construida pelas criangas, tomam conhecimento somente de
um recorte parcial, € com base nesse recorte parcial, criam expectativas
e suposi¢des que ndo condizem com a realidade vivida pelas criancas.
Um segundo ponto que precisa ser discutido no coletivo das instituicdes
e com as familias, ¢ trazer a tematica de como as criangas descobrem a
sensualidade de seu corpo de modo respeitoso. A discussdo e
problematiza¢do dessa tematica, as vezes, sdo negadas pela incapacidade
dos adultos de lidarem com isto de forma respeitosa, cuidadosa e ética.

Como ja afirmei anteriormente, muitas vezes, hd uma
distancia grande entre a forma como as criangas percebem uma agéo e a
forma como os adultos as enxergam. O sentimento de vergonha que
cerca as relagdes sexuais humanas tem aumentado ¢ mudado muito no
processo de civilizagdo, como sustenta Elias (1994a). O autor sustenta
essa afirmagdo pela manifestacdo da “[...] dificuldade experimentada
pelos adultos, nos estagios mais recentes da civilizagdo, em falar com as
criangas sobre essas relagdes” (ELIAS, 1994a, p.169). Essa dificuldade
afigura-se quase como ‘natural’, pois, “[...] por razdes quase biologicas,
a crianga nada sabe sobre as relagcdes entre os sexos ¢ que ¢ tarefa
extremamente delicada e dificil esclarecer a meninas e meninos em
crescimento o que esta acontecendo com eles € o que acontece em volta”
(ELIAS, 1994a, p. 179). Fica evidente quais concepgdes de criangas e
infAncia emolduram essas criticas, as quais, Norbert Elias fez ainda no
inicio do século XX. No entanto, ndo é surpresa encontrar ainda hoje
essas mesmas idéias e concepgdes presentes entre profissionais que
atendem criangas pequenas.

Elias (1994a) destaca que, o fato de o processo
civilizador ter removido para o fundo da cena tudo que ¢ relativo a uma
vida sexual, faz com que o medo e a vergonha facam parte dos primeiros
anos de vida das criangas. O autor define como uma ‘conspiragdo do
siléncio’, presente no discurso social a respeito desses assuntos. Para
Elias (1994a, p. 181), ¢ acima de tudo “[...] a estrutura de personalidade
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dos proprios adultos que torna dificil falar sobre essas coisas”. E preciso
considerar que tudo que envolve a sexualidade, bem como demais
fungdes corporais, envolvem ao mesmo tempo, questdes de natureza
biolégica como também sociais e culturais. Os modos sociais e culturais
como se concebe a sexualidade podem variar de sociedade para
sociedade, de cultura para cultura e, dentro de uma mesma sociedade,
considerando questdes de género, de classe, étnicas, geograficas e
religiosas.

Além disso, € preciso resgatar na historia, como
destaca Felipe (2003, p.58), que a “[...] tentativa de dessexualizar as
criancas ¢ um fendomeno recente na historia ocidental, pois até meados
do século XVII meninos e meninas conviviam com o mundo adulto em
todas as suas nuances”. Essa compreensdo traz como resultado o fato de
que a simples mencao a questdes que se referem a sexualidade passem a
estar cada vez mais sujeitas a um grande nimero de controles e
proibicdes. Esse processo acaba desencadeando uma crescente divisdo
entre uma esfera intima e uma publica, entre um comportamento secreto
¢ um publico, o qual passa a ser aceito como ‘natural’. Tanto que, como
destaca Elias (1994a, p. 168, grifos no original), “[...] quanto mais o
controle civilizado de ansias instintivas € aceito como natural, mais
incompreensivel se torna para os adultos que as criangas nao sintam
“por natureza” esta delicadeza e vergonha”.

Durante a pesquisa de campo surgiram algumas
situacdes que envolveram a sexualidade, tal como um dos episodios
apresentados no capitulo da metodologia, em que, na minha presenca,
um dos meninos convida uma menina para brincar de ‘botar a mao
aqui’®’. Situagdes que envolvem a sexualidade sdo sempre ainda temas
dificeis e muitas professoras, por vezes, ndo sabem como lidar com tais
situacdes e como falar sobre o tema. Louro (1997), ao se dedicar com
atengdo a essa tematica afirma que existem duas posi¢des quanto ao
tema da educacdo sexual: uma assume que instituicdes educativas
devem incluir em seu curriculo essa tematica, a qual, na maioria das
vezes, assume um conjunto de pressupostos arraigados numa tentativa
de regular e orientar criangas e jovens dentro de padrdes considerados
moralmente ‘sadios’. Uma segunda posi¢do acredita que institui¢des
educativas, como a escola, ndo devem tratar de educacdo sexual, sendo
esse tema da vida privada, vinculado a religiosidade e a moralidade e,
portanto, ocupagdo das familias. Louro (1997, p. 131, grifos no

% Esse ‘botar a mdo aqui’ foi o termo utilizado pelo menino ao fazer o convite para brincar,
sendo acompanhado do gesto de colocar a sua mao nos seus genitais.
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original), atribui ao confronto dessas duas posi¢des o silenciamento,
“[...] possivelmente supondo que se ndo se tocar nessas questdes elas
ndo ‘entrardo’ na escola. Uma suposi¢do que se revela impossivel”.
Revela-se impossivel porque as questdes da sexualidade estdao sempre e,
de diferentes modos, presentes nas instituigdes educativas, assim como,
nas praticas sociais. Nas institui¢des de educacdo infantil esse tema
precisa de maior dedicagdo, tanto na formagao inicial como na formagao
continuada, de modo que os adultos que estejam envolvidos com as
criangas se sintam mais preparados e sejam capazes de questionar a si
mesmos sobre as suas concepgdes de sexualidade em que, na maioria
das vezes, estdo presentes concepcdes moralizantes.

4.5 OS MENINOS ENTRE MENINOS: APROXIMACOES E
DISTANCIAMENTOS

Da mesma forma como procedi com o grupo das
meninas pretendo, seguindo a indicagdo de Thorne (1993), em sua
critica ao argumento de mundos separados ¢ diferentes para se
compreender género e infancia, observar variagdes de género entre os
meninos. Jordan (1995), em um artigo em que desenvolve reflexdes
sobre a construgdo das masculindades, destaca que um niimero grande
de pesquisadores tém sugerido que as pressdes para a conformidade de
género sdo muito mais fortes em meninos do que em meninas. Para os
meninos ¢ mais imperativo a necessidade de serem ‘ndo femininos’ do
que para as meninas serem ‘ndo maculinas’. A autora aponta duas
grandes concepgdes que fomentam essas afirmativas: 1) estudos
psicanaliticos apontam que 0s meninos criam e preservam sua
masculinidade por meio do medo e rejeicdo de tudo o que possa ser
interpretado como feminino; 2) outros estudos apontam um discurso que
emoldura a masculinidade subordinada ao discurso do guerreiro ou
hero6i.

Pretendo abordar, primeiramente, a concep¢do de que
0s meninos criam e preservam sua masculinidade por meio do medo e
rejeicdo de tudo o que possa ser interpretado como feminino. Algumas
pesquisas abordam essa concepg¢do trazendo dados empiricos, como a
tese desenvolvida por Ferreira (2002), os estudos de Kelle e
Breidenstein (1998) e a tese de Tervooren (2006). Kelle ¢ Breidenstein
(1998) afirmam que, em seus estudos realizados com criangas entre 9 e
12 anos, numa festividade de carnaval observada na escola, os meninos
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apresentaram uma preocupacdo evidente ao optarem em se vestir de
mulher, pois poderiam estar ‘em perigo’, ou seja, correndo o risco de
serem ridicularizados e de ferirem sua masculinidade. Por outro lado,
entre as meninas nao foi considerado problematico optar por se vestir
com fantasias masculinas.

Nas analises realizadas anteriormente nesse capitulo ja
salientei, por meio das referéncias das ‘marcas’ dos artefatos materiais,
tais como: sandalias, saias, batons, acessorios diversos e demais objetos,
bem como por meio das ‘marcas’ no uso da linguagem verbal, tais como
nomes, titulos, formas de tratamento e pronomes, se constituindo como
‘marcas’ nas defini¢des e negociagdes das nogoes e posicionamentos de
género. Sendo que essas ‘marcas’ desencadearam, em alguns momentos,
acoes e relagdes de conformacdo e reprodugdo de esteridtipos, mas
também acdes e relacdes de confronto com esses esteridtipos dentro da
ordem social instituinte das criangas.

Ao colocar os dados gerados em debate com a primeira
concepcdo apresentada por Jordan (1995), de que pressdes para a
conformidade de género sdo muito mais fortes em meninos do que em
meninas, foram evidenciadas situagdes em que 0s meninos estavam
sobre pressdo de se conformarem ao padrdo de masculinidade. Além de
todos os episodios, ja analisados anteriormente, procuro trazer agora
também esse viés entre 0s proprios meninos, em que muita vezes, cComo
destaca Felipe (2007, p. 83): “Para reafirmar a masculinidade também
desenvolvem um desprezo por tudo aquilo que possa ser caracterizado
como feminino”:

A conversa na roda, depois da contacdo da
histoéria do saci-pereré, ¢ sobre encaminhamentos
para a festa junina, a qual, acontecerda em breve.
Envolve alimentagdo, vestimenta, dancas e
brincadeiras da festa. A professora fala que
Willian na festa do ano passado vestiu uma roupa
bem bonita de caipira e havia feito maquiagem
com barba. Fala ainda que as meninas fazem
trangas no cabelo e usam chapéu e que passam
batom. Enquanto a professora continua a
conversa com as criangas, Led e Willian, que
estdo sentados lado a lado na roda, conversam
sobre o batom. Mesmo nao conseguindo ouvir
todo o dialogo suponho que Willian disse que
usaria batom para a festa junina, pois, o Léo diz:
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Léo: ndo, ndo pode passar batom [passa os
dedinhos nos labios], s6 menina!
(Registro notas de campo do dia 08-06-2009).

O batom ou gloss, um elemento do mundo feminino,
esteve presente nas conversas e brincadeiras entre as criangas,
principalmente, quando alguma menina o trazia para a institui¢do. Entre
os meninos, o Léo foi quem mais se colocou nessa posicdo de
vigilancia, para que padroes tidos como hegemonicamente masculinos
se perpetuassem. A acdo de Léo confirma evidéncias apontadas por
Felipe (2007, p. 83), a qual, revela em seus estudos que entre os
meninos existe uma vigilancia em relagdo a si mesmos e em relagao aos
seus pares “[...] que porventura se comportem de um modo “suspeito”,
bem como em relagdo a eles mesmos, exercitando uma constante
vigilancia sobre si, para reafirmar a identidade masculina tida como
hegemonica”. Essa vigilancia se da para que ndo haja, nem por ele, nem
por seus iguais, uma transgressao do que ¢ definido como hegemonico
para o seu género. Essa mesma vigilancia, nesse grupo pesquisado, foi
ainda mais frequente entre as meninas, como foi possivel perceber nos
episodios analisados anteriormente, em referéncia as ‘marcas’ dos
artefatos materiais ¢ de linguagem, em que elas, recorrentemente,
demarcavam como artefatos femininos restringindo os seus usos aos
meninos.

Todavia, assim como entre as meninas, também entre
0s meninos essa vigilancia ndo ¢ mantida sempre, pois esse processo de
construgdo da nog¢do do posicionamento social implicado em pertencer a
determinado género, ¢ permeado por dicotomias e contradigdes em que,
algumas vezes, as criangas atualizam, reproduzem e acentuam esses
mesmos esteredtipos, em outros, se tornam resistentes e desafiam a
imposicao de esteredtipos, como pode ser observado no episddio a
seguir em que, novamente, os meninos Léo e Willian estdo envolvidos
com a tematica do batom:

Léo passa o batom de Larissa em seus labios e,
em seguida, o devolve para ela. Segue até o
espelho, se olha no espelho e vem até bem perto
de mim e diz:

Léo: 6hh, batom!

Nesse momento, Willian se dirige até mim, ja
com batom da Jennyfer nos labios e diz:

Willian: ohh, batom!
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Willian também se olha no espelho, em seguida,
Léo e Willian se olham e voltam a se olhar no
espelho.

(Registro notas de campo do dia 23-06-2009).

Nesse episddio, além dos meninos se tornarem
resistentes e desafiarem a imposicdo de esteredtipos, eles buscam
potencializar sua apresentacdo e exteriorizacdo para mim e para si
mesmos, se olhando no espelho. Essa ac¢do das criancas corrobora com o
alerta de Le Breton, (2006, p.65) de que: “A Sociologia do Corpo aponta
a importancia da relacdo com o outro na formacdo da corporeidade;
constata de forma irrestrita a influéncia dos pertencimentos culturais e
sociais na elaboragdo da relagdo com o corpo”. Pois, em se tratando dos
estereodtipos que definem a diferenca entre os géneros, ¢ possivel dizer
que ela seja um atributo que so faz sentido ou, s6 pode se constituir, em
uma relagdo. A diferenga ndo esta, a priori, nos corpos das pessoas
permitindo simplesmente ser reconhecida. A diferenca ¢ atribuida a um
sujeito ou a um corpo, ou a uma pratica, ou seja la o que for, quando em
relagdo com esse sujeito, ou com esse corpo ou essa pratica, em que ¢é
necessario existir um outro para ser tomado como referéncia, ou seja: “A
diferenga é produzida através de processos discursivos e culturais. A
diferenga ¢ “ensinada™’ (LOURO, 2008, p.22).

Por meio dos episodios acima, € possivel sustentar que
as criangas ndo somente aprendem essas diferencas ‘ensinadas’, mas
lidam com elas de forma que, em alguns momentos, as legitimam e, em
outros, as subvertem. Como destaca Corsaro (2009, p. 35): “Assim
expectativas de género ndo sdo simplesmente inculcadas nas criancas
pelos adultos, mas sfo socialmente construidas pelas criangas nas
interacdes com adultos e entre si”.

Procurando trazer mais elementos sobre como os
meninos, entre si, reproduzem e, em outros momentos, interpretam
criativamente as expectativas de género, pretendo trazer a segunda
concepgao anunciada por Jordan (1995), na qual, a masculinidade esta
emoldurada pelo discurso do guerreiro ou her6i. Nesta concepcao,
segundo Jordan (1995), o que emoldura a masculinidade ¢ o discurso do
guerreiro ou herdi, o qual, exige um comportamento que se contrapde ao
dos covardes e dos fracos. Quase todos os meninos ¢ homens querem
conceber-se como guerreiros e herdis em narrativas épicas, em uma
tradicdo que se estende de Hércules ao Super-homem, entre outros super
herdis, havendo sempre o perigo deles se identificarem com os fracos e
covardes € ndo com os herois.
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Essa concepgdo encontra uma aproximagdo com as
acdes do menino Léo que, constantemente, se envolvia em mundos
imaginarios sendo um super herdi baseado em repertorios da midia, ou
simplesmente, experimentando e demostrando uma habilidade com o
corpo, em movimentos radicais, como num skate imaginario, ou se
pendurando em &vores. Para visualizar as habilidades de Léo
disponobilizo uma sequéncia de fotos, nas quais, ¢ possivel visualizar
suas habilidades com o corpo e 0 movimento.

Foto 84: Sequéncia de Leo sobre o sofé brincando de Skate

" Fonte: da autora do dia 12.05.2009
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Foto 85: Sequéncia de Léo sobre a mesa brincando de Skate

Fonte: da autora do dia 01.10.2009
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Foto: 86: Sequéncia de Léo se pendurando em arvore

Fonte: da autra do dia 18.1 1.209

Nas fotos acima € possivel visualizar as agdes ousadas
do Léo em manobras com um Skate imaginario — com um forro de
carrinho de boneca — sobre um sofa e, na segunda sequéncia, ainda mais
ousada, sobre uma mesa, em que suas acdes eram acompanhadas e
visualizadas por ele no espelho. Importante esclarecer que, nessas
experiéncias, a iniciativa de arranjo e organizag¢do do espaco também era
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de autoria do proprio Léo. Antes de analisar suas experiéncias e a
vinculagdo com expectativas de masculinidades, gostaria também de
apontar, assim como observado entre algumas meninas como a Leticia e
a Larissa, a vinculagdo dessas brincadeiras do Léo com a quietude, com
o brincar s6, em que, em alguns momentos, explora materiais ou
somente 0 proprio corpo ou seus movimentos.

Essa expectativa de masculinidade, emoldurada com o
discurso do guerreiro ou heroi, também se entrelaga com o desempenho,
um dos cincos aspectos enumerados por James, Jenks e Prout (2000)
como sendo relevantes para as criancas no que se refere a dimensao
corporal. Nos dados gerados nessa pesquisa, esse aspecto do
desempenho, se mostrou mais marcante nas acdes de Léo, em que ele
mostra, também, uma grande habilidade e dominio de seu corpo em
movimento.

Para além da expectativa de masculinidade emoldurada
com o discurso do guerreiro ou herdi, entrelacada com o aspecto do
desempenho, as a¢des do outro menino, o Willian, levam a indicagdo da
potencialidade do que defino como outra ‘versdo’ de her6i. Uma outra
‘versdo’ porque, ao invés da predominancia da forca e da habilidade, ¢
uma ‘versdao’ que potencializa a sensibilidade, a afetividade e as
emogdes. Uma outra ‘versdo’ que, ao ser observada em meninos, gera
olhares ‘suspeitos’, j& que contraria uma concepg¢do de masculinidade,
fortemente apoiada em dualidades e dicotomias que se opdem. No
entanto, como aponta Ferreira (2003b, p. 8, grifos no original), “[...]
quando as fronteiras de género sdo ultrapassadas pelos outros — zonas de
transgressdo de género - e se tornam areas de conflito, que elas se
oferecem como analisadores privilegiados das negociagdes de
identidade de género que ai eclodem”.

Dentre as oposi¢des dicotdmicas herdadas, sobretudo
do campo das ciéncias naturais, as quais sdo constantemente atualizadas
pelo senso comum, destaca-se a concepcdo que associa e vincula,
frequentemente, o género feminino com a arte, com as linguagens, com
a fragilidade e com os sentimentos e as emogdes e, por outro lado,
associa e vincula o género masculino com a virilidade, com a for¢a, com
0 cognitivo e com a racionalidade. Uma critica consistente sobre essas
concepgdes dicotdmicas ¢ feita por Walkerdine (1995), em que a autora
procura mostrar o quanto essas concepgdes estao vinculadas e servindo a
um projeto burgués europeu de poder e dominio e nada tem a ver com
natureza.

Entretanto, no cotidiano, essas concepgdes sao,
constantemente,  atualizadas nas  expectativas dos  adultos,
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particularmente, quanto aos meninos, dos quais, ndo se espera agdes e
relagdes em que a afetividade e a emogdo sejam predominantes. Ainda
hoje, é possivel ouvir tanto dos pais como de professores a afirmagao de
que “meninos ndo devem chorar”, ou seja, os meninos ndo devem
demonstrar suas insegurancas e seus medos, pois com isso, afetariam
sua reputacdo e masculinidade. Da mesma forma, ndo ¢ visto com
‘naturalidade’ um menino que escolhe objetos de cor rosa, que goste de
usar saias, de brincar com bonecas, etc. Como destaca Louro (1997, p.
48, grifo no original) “[...] aqueles homens que se afastam da forma de
masculinidade hegemoénica sdo considerados diferentes, sdo
representados como o outro e, usualmente, experimentam praticas de
discriminagdo ou subordinagdo”. Todavia, exatamente nesse ponto, no
conflito entre as formas instituintes e instituidas culturalmente ou, como
define Louro (2003), na parddia que alguns meninos ou meninas
exercem sobre as convengdes e regras, ¢ onde reside uma critica que
problematiza.

Com base nessas reflexdes € que proponho que as
acdes instituintes do menino Willian podem ser definidas como uma
outra ‘versdo’ de herdi, porque estas trazem para o centro da cena
aspectos ndo pertencentes e vinculados a uma hegemonia da concepgio
de masculinidade. No pequeno excerto que segue ¢ possivel evidenciar
uma situacdo, em que, essa outra ‘versdo’ de herdi que proponho, é
encenada pelo Willian em sua brincadeira de faz de conta, na qual, ele
potencializa a aten¢do e a amorosidade no cuidado de seu bebé:

Continuo observando o Willian, ele pega uma
boneca e diz para Nicole que é seu bebezinho.
Ele pega a boneca e coloca no carrinho de vime
e o leva até o canto da sala do sofd, senta no
chdo, pega a boneca nas maos e a aproxima bem
de seu rosto e conversa com ela:

Willian: eu vou trabalhar e a Nicole também vai
trabalhar, eu te amo!

Em seguida coloca o bebé no carrinho de vime e
vai para debaixo da mesa com a Nicole.
(Registro notas de campo do dia 09-07-2009)

Antes de analisar essas experiéncias e sua vinculagdo
com uma outra versdo de her6i, gostaria também de apontar, assim
como observado entre algumas meninas e nas brincadeiras do Léo, ao
explorar os materiais ou somente o proprio corpo ou seus movimentos, a
vinculag¢do desses episodios envolvendo o Willian e suas relagdes com
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seus bebés, acompanhados de tarefas de fazé-los dormir e alimenta-los
também com essa quietude e com o brincar s6. Cenas semelhantes se
repetiram, muitas vezes, durante a pesquisa de campo. Para tornar mais
rica a apresentacdo dos dados, disponibilizo nas fotos que seguem,
imagens em que o Willian prepara, com todo o cuidado, o local onde
seus filhos vio dormir e, quando tudo estd pronto, langa mio de um
livro e conta uma histéria tomando o cuidado de virar o livro para que
0s bebés possam visualizar as gravuras.

Foto 87: Willian cuidando de seus bebés

[}

Fonte: da autora do dia 29.09.209 o
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Numa concepgdo baseada em oposi¢des e dicotomias
bindrias, a razdo pertence & masculinidade e ja a emocao a feminilidade.
Connel (1995, p. 190), ao se ocupar das politicas da masculinidades
afirma que “[...] toda cultura tem uma defini¢do da conduta e dos
sentimentos apropriados para os homens”. Quando essas concepgdes ¢
visdes hegemonicas sdo transpostas nas agdes, tanto dos adultos como
das criangas, dando contornos variados, ou até fazendo insurgir outras
masculinidades, ainda dasafiam e instigam, desencadeando, muitas
vezes, discriminacgdes e segregagdes. No entanto, como destaca Connell
(1995), ¢ preciso compreender a construcdo da masculinidade como um
‘projeto’ que €, tanto individual como coletivo, no sentido de que esse
processo estd, continuamente, se transformando, afetando e sendo
afetado por inumeras institui¢des e praticas, ndo sendo esse trabalho
pronto e acabado, mas sim, constante, temporario e¢ provisorio, sendo
necessario o uso do termo no plural: masculinidades.

Na cena apresentada na sequéncia, Willian, em uma
brincadeira com as meninas, mais uma vez de forma ireverente, assume
o papel de pai. Na brincadeira, ele sendo um menino assumir o papel de
pai ndo desafia nenhuma convecdo ou regra, no entanto, o ireverente ¢
que Willian, nessa brincadeira, usa saia. Assumindo o papel de pai,
vestido de saia, prepara com todos os detalhes ¢ cuidado a mesa e a
refeicdo para sua filha, oferecendo, recorrentemente, suco, iogurte, bolo
e ovo para sua filha comer, como ¢ possivel observar na imagem a
seguir que foi recortada do video.

Foto 89: Video Willian de saia prepara a comida para a filha que esta sentada

Fonte: da autora do dia 15.10.2009
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Foto 90: Video Willian de saia prepara a comida para a filha que esta sentada

Fonte: da autora do dia 15.10.2009

As agoes de fronteira de Willian podem ser definidas
de paroddias, na medida em que “[...] € preciso pensar que a paroddia que
exercem sobre as convengdes, as regras, normas preceitos da sociedade
contemporanea se constitui em uma importante forma de critica”
(LOURO, 2003, p. 50). As agdes do Willian, ao mesmo tempo em que
desafiam as nogOes de pertencimento de género e os esteredtipos,
culturalmente definidos, trazem indicagdes de outras possibilidades e
‘versdes’ de herdis e guerreiros que agrada, sobretudo, as meninas, pois
estas, sempre permitem e até solicitam sua presenca nas suas
brincadeiras. Mostra, sobretudo, uma fluidez de transito nos mundos
genderizados, ndo mais separados e, ndo mais do ou isto ou aquilo, mas
sim um mundo em que coexistem o isto ¢ o aquilo.

As agdes do Willian apontam uma possibilidade de
compreender que a diversidade ndo funciona mais com base na logica da
oposi¢do e da exclusdo bindria, mas numa logica mais complexa. Na
sequéncia de fotos que apresento a seguir, trago outro episdédio em que
essa logica ¢ protagonizada pelo Willian. Inicialmente, ele brinca com
seu bebé e vive uma ‘versdo’ de herdi que potencializa a sensibilidade, a
afetividade e as emocgdes. No entanto, ao observar as performances ¢
habilidades desempenhadas pelo Léo, ingressa na brincadeira e participa
da versdo convencional de um heréi onde predomina a forca e a
habilidade motora.



264

Foto 91: Willian brinca com seu bebé

Fonte: da autora do dia 09.09.2009

Foto 92: Léo inicia suas performances motoras

Fonte: da autora do dia 09.09.2009



265

Foto 93: Willian se junta ao Léo nas performances

Essa fluidez e essa capacidade de entrar tanto nos
mundos das meninas como no mundo dos meninos, além de ampliar as
possibilidades de amizades e relagdes, pois ndo restringe as interagdes
entre seu proprio género, traz também, o desafio de pensar outras
possibilidades e outros modos de ser menino ou ser menina num
contexto coletivo, em que as fronteiras de ambas podem ser ampliadas
ou quebradas. Essa fluidez traz também o desafio de viver o ‘entre’
como destaca Alan Prout (2004) que, ao revisar criticamente os estudos
sociais da infancia, define como uma necessidade de incluir nos estudos
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sociais da infincia o 3°excluido. Aqui, proponho o corpo e sua
vinculagdo com o gé€nero como um 3°excluido. Todavia, a tendéncia ao
olhar essa dimenséao corporal tem sido de se fixar nas fronteiras e ndo
ver o que estd ‘entre’, ndo ver o que pde em contato e relagdo essas duas
extremidades. Ver o que esta no territorio que se debate entre as
margens e esta entre as zonas de fronteiras, o que estd em ‘transito’, € o
que ‘foge’ e que constitui a complexidade do real.

4.6 INVASOES DO MENINO LEO

O corpo, enquanto manifestacio do género pode
facilitar a construcdo de relagdes sociais havendo uma reciprocidade,
confirmando a crianga a sua aceitacdo e pertenca, mas pode, por outro
lado, criar impedimentos & sua entrada e participacdo na cultura e no
grupo de pares. Thorne (1993) detalha que a separagdo espacial de
meninos € meninas constitui uma espécie de ‘borderwork’, que é mais
fortemente sentido pelas criancas que querem participar de uma
atividade controlada pelo outro sexo. Esse ‘borderwork’, pode muitas
vezes, se dissolver, a exemplo de quando as meninas e meninos estao
juntos e brincam de uma forma descontraida e integrada. Mas, as vezes,
as meninas e os meninos se reinem de forma a enfatizar suas oposigoes,
nesse sentido os ‘borderwork’ podem ser criados por meio de contato,
bem como, por meio do evitar.

Kelle (1997, 1999, 2000), ao analisar a obra de Thorne
(1993) destaca como positivo o fato da autora ndo conduzir a pesquisa
com estudo dos géneros em grupos separados, pois, ao estudar os
géneros em grupos separados se acentuam e exageram, a priori, as
diferencas entre os géneros. Nesse tipo de pesquisa, ja se considera, a
priori, as diferencas entre meninos € meninas como mais importantes do
que as diferencgas entre meninas ou as diferencas entre meninos. Com
base nessa idéia € que Thorne (1993) dirige seu estudo com base na nao
separagdao de géneros como dada a priori, mas dirige seu olhar sobre a
pratica da separacdo, pois, como destaca Kelle (1997, p. 135): “[...] as
fronteiras entre os géneros ndo sdo fixas, mas sim trabalhadas nas
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praticas culturais, sobretudo no brincar, como por exemplo, as invasdes
¢ os rituais de poluicdo™".

Thorme (1993), em sua pesquisa, percebe uma
assimetria no uso das brincadeiras entre meninas € meninas € aponta que
no ritual da polui¢do as meninas sdo mais poluentes, ja nas invasoes, 0s
meninos invadem grupos de meninas e atividades com muito mais
frequéncia do que o inverso. Thorne (1993, p. 76) descreve:

No parque das duas escolas eu vi varias vezes
meninos, individualmente, ou em grupos,
perturbando, deliberadamente, as atividades dos
grupos das meninas. Meninos arruinam jogos em
curso de pular corda correndo por debaixo da
corda girando ¢ interrompendo o fluxo das
pulantes ou colocando um pé na corda para parar
0 seu impetogz.

No grupo pesquisado, ndo presenciei nenhuma
brincadeira com o ritual da contaminagdo ou polui¢do praticado por
meninas. Da mesma forma, ndo evidenciei marcacdes e definicdes de
territorios espaciais sendo utilizados, somente, pelas meninas ou pelos
meninos. Nao presenciei, no grupo, essa separagdo espacial muito
observada em outras pesquisas (Thorne 1993; Breidenstein e Kelle
1998; Ferreira 2002; Tervooren 2006). Uma suposi¢do para essa nao
ocorréncia se da em virtude da tenra idade das criangas ¢ o reduzido
numero dos meninos — somente 3 - num grupo de 12 meninas.

No que se refere as brincadeiras das invasdes, essas
foram observadas sendo sempre protagonizadas pelo menino Léo, em
nenhum momento presenciei essa agdo por parte do Willian ou do Alan.
Um dos episoddios que ocorreu no tempo do brincar ou de atividades
livres no parque, em que Léo invade a brincadeira das meninas,
apresento a seguir em forma de registro escrito acompanhado de fotos:

' [...] die Grenze zwischen den Geschlechtern nich fix ist, sondern in der kulturellen Praxis
bearbeitet wird, vor allem in Spielen wie z.B. Sogennanten ,Invasionen’ oder in
,Beschmutsungsritualen®.

2 «On the playground of both schools i repeatedly saw boys, individually or in groups,
deliberately disrupt the activities of groups of girls. Boys ruin ongoing games of jump rope by
dashing under the twirling rope and disrupting the flow of the jumpers or by sticking a foot into
the rope and stopping its momentum” (Thorne 1993, p. 76).
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Na casinha do parque as meninas Manu, Isa e
Helena brincam [ver foto] e Léo chega e se
movimenta como o homem-aranha pendurado na
casa e as meninas, comentam:

Isa: vamos embora?

Helena: mas aqui é nossa casa!

Isa: mas ele ta ali. [se referindo ao Léo]

Manu: vai embora Léo!

Léo fica parado na porta de entrada em pé,
quase pendurado e acena negativamente a
cabeca.

Manu recorre a mim: diz para ele sai daqui!
Aqui é casa s6 de meninas! Tu ndo tais vendo?
No6s somos todas meninas e ele é um menino!
[ndo queria interferir na situagdo por isso
pergunto].

Marcia: aqui ndo pode entrar menino?

Todas juntas [Isa, Manu, Helena e Nicole que
também chegara] dizem: ndo!

Manu complementa: sé o Willian!

As meninas ficam mexendo em seus potes, e se
perguntam: vamos embora? Mas permanecem no
local e Léo permanece la e olha para as
meninas. Em seguida, Léo entra e fala [ver
fotos] :

Leo: eu sou o papai — mas as meninas ndo o
ouvem [ou ndo querem ouvir] Entdo ele junta
duas sementes e pergunta para Manu:

Léo: que é isso Manuele? — [acentua fortemente
o nome dela juntando o apelido Manu com o
nome Emanuele] mostrando as duas sementes.
Manu olha para elas e diz:

Manu: sai daqui com essas bagas, a gente ndo
quer nada de baga aqui!

As meninas brincam mais um pouco e recolhem
suas coisas e saem da casa, nesse momento,
Willian também quer subir, mas Léo ndo permite
que ele entre fazendo uma barreira com seu
corpo na entrada da casa. Ajudo o Willian [pois
ele chora e estou com medo que o Léo o empurre
da escada de cordas e, com isso, Willian pode
cair], quando Willian finalmente consegue entrar
na casa, as meninas ja estdo descendo. De longe,
Manu chama:
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Manu: vem Willian! — todas esperam o Willian
descer pelo escorregador para ir com elas. [ver
fotos].

Helena: 6, a Larissa ta la sozinha — olha para
Larissa, que esta no balango da casinha que elas
estavam e chama: vem Larissa! — mas como ela
ndo vem entdo elas seguem em frente.

Saem a procurar um novo lugar para brincar.
(Registro notas de campo do dia 08-06-2009)

Foto 95: Meninas brincam e Léo se aproxima

Fonte: da autora do dia 0-06-2009

Foto 96: Léo observa as meninas
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Foto 97: Léo invade a casa

Fonte: da autora do dia 08-06-2009

Foto 98: Todas fogem e chamam pelo Willian

Fonte: da autora do dia 08-06-2009
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_Foto 99: Todas fogem e chamam pelo Willian

F =

Fonte: da autora.'ab’dia 08-06-2009

Por meio desse episddio, é possivel verificar que,
mesmo nao havendo, a priori, uma definicdo de territorialidade das
meninas ou dos meninos, havia, no entanto, uma territorialidade
circunscrita a0 momento, a brincadeira que acontecia. Quando Isa,
Helena e Manu brincam na casinha do parque elas consideram esse
territério como seu e como de meninas, sendo essa compreensiao
manifestada pela Manu, quando solicita que eu intervenha dizendo: -
“diz para ele sai daqui! Aqui é casa so de meninas! Tu ndo tais vendo?
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Nos somos todas meninas e ele é um menino!” Essa afirmagdo da Manu
potencializa a compreensdo do corpo enquanto manifestacdo do género,
facilitando a construgdo de relagdes sociais em que ha uma
reciprocidade, em que, pelo fato de ser menina, daria, a priori, a
possibilidade de entrar na casa, ou seja, confirmando a sua aceitagdo e
pertenca. Mas, por outro lado, o corpo como manifestagdo de género
pode criar impedimentos a sua entrada e participagdo no grupo de pares,
pelo fato de ser um menino.

Nesse episodio, € possivel também perceber que a
inten¢do do Léo, inicialmente, é participar da brincadeira das meninas,
tanto que lanca mao de acdes estratégicas de entrada na brincadeira,
numa primeira tentativa, dizendo: “eu sou o papai”, no entanto, as
meninas se fazem de ‘surdas’, ndo dando atencdo para ele. Léo insiste
em mais uma agdo estratégica juntando duas sementes e perguntando
para Manu: “que é isso Manuele?”. Ao fazer essa pergunta ele acentua
fortemente o nome dela juntando o apelido Manu com o nome
Emanuele, de forma carinhosa, como mais um uso estratégico para
ganhar a confiangca da Manu, a qual, no grupo das meninas tem grande
poder e prestigio de decisdo na condugdo das brincadeiras. No entanto,
novamente a estratégia ndo funciona e, tanto ele como as suas sementes,
sdo dispensados pela Manu: “sai daqui com essas bagas, a gente ndo
quer nada de baga aqui!”. Assim como Thorne (1993) salienta, é
possivel inferir que a separacdo espacial de meninos € meninas talvez
seja mais fortemente sentida pelas criangas, no caso aqui o Léo, que
querem participar de uma atividade controlada pelo outro grupo. Nesses
momentos, o género se potencializa como fronteira, ¢ apesar de
reunidos, meninas ¢ meninos enfatizam suas oposi¢des. Nesses
momentos, ¢ possivel evidenciar uma ordem instituinte das criangas
reproduzindo os preceitos e esteredtipos de separagdo de género da
sociedade mais ampla.

No entanto, esse episodio se torna mais emblematico
ainda, pois traz também uma contradi¢do nesse processo de defini¢des
de fronteiras, sendo que, por um lado, hé a exclusdo do menino Léo, por
outro lado, ha a inclusdo do menino Willian. A inser¢do do Willian nos
territdrios e brincadeiras das meninas acontece mesmo sem sua presenga
fisica, ou seja, quando Manu complementa: “so o Willian!” na
sequéncia do “ndo” proferido em coro pelas meninas Isa, Manu, Helena
e Nicole como resposta a minha pergunta: “aqui ndo pode entrar
menino?”’. Por essa razdo € que, como destaca Ferreira (2003b), o
conceito de posicionamento de género se constitui numa nocao essencial
para se compreender os modos possiveis das criangas construirem e
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assumirem o género nas relagdes sociais que desenvolvem entre pares,
no cotidiano de uma institui¢do de educacdo infantil.

A inser¢cdo do Willian no grupo das meninas se torna
mais evidente & medida que se analisa todo o contexto das relagdes
estabelecidas com as meninas. Contexto que aparece recortado nos
episddios anteriores, nos quais, procurei tornar evidente sua relacdo
constante de insercdo no mundo das meninas, tanto nas brincadeiras
como no uso dos objetos como sandalias, batom, saias, etc. Central
nessa inser¢ao parece ser sua participacdo nas brincadeiras, em que ele
insere uma outra ‘versdao’ de heroi, na qual, o discurso que emoldura a
masculinidade ndo se entrelaca com o aspecto do desempenho, da
habilidade e da for¢a, mas potencializa a sensibilidade, a afetividade e as
emocdes. Willian, com suas agdes, acaba ultrapassando as fronteiras de
género criando, de certo modo, zonas de transgressdo de género e
oferecendo um contexto privilegiado em que novos posicionamentos de
género surgem.

Exatamente essa outra ‘versdo’ de heroi que ¢
encarnada pelo Willian parece potencializar essa aproximagdo com o
mundo das meninas. Por outro lado, a versdo tradicional de heroi
encarnada pelo Léo, a qual é entrelagada com o aspecto do desempenho,
da habilidade e da for¢a, em muitas ocasides, potencializa o afastamento
do mundo das meninas. Potencializa o afastamento porque, como
estratégia de entrada no grupo e nas brincadeiras das meninas, Léo
muitas vezes, utilizava suas habilidades motoras realizando movimentos
radicais como meio de conquistar o reconhecimento das meninas, numa
tentativa de aproximacao, por meio da exibicao de suas potencialidades.
Essa exibi¢do também pode ser observada no episoédio acima, em que
ele inicia sua aproximac¢do com movimentos tipicos do homem aranha,
0s quais, muitas vezes ele encenava. No entanto, essa exibi¢do ndo o
aproxima das meninas, pelo contrario, potencializa o afastamento sendo
que as meninas, algumas vezes, se assustavam com seus movimentos
radicais e, em algumas situacdes, ele chegou a machucar algumas
meninas chutando/tocando nelas durante sua exibigao.

Ap6s diversas tentativas exibindo suas potencialidades
com o corpo € o movimento resultar em afastamentos das brincadeiras
das meninas, as quais culminavam com o Léo, definitivamente,
ruinando as suas brincadeiras, seja chutando os potes ou a areia dos
bolos ou ainda ‘roubando’ as pas usadas por elas, Léo passou a usar
outras estratégias, como as observadas no episddio descrito, o que,
algumas vezes funcionava e outras ndo. Essas acdes do Léo mostram
também que estar em grupo, em um contexto coletivo, envolve ativar
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diversos conhecimentos e aprendizados e que ele, de forma atenta,
mobiliza para neutralizar o género como um campo que separa, que
afasta, que exclui. Também Tervooren (2006), salienta em sua pesquisa
de campo que a iniciativa e o interesse de uma menina em participar de
jogos de cartas GoGo dos meninos, a levou a se especializar num
dominio e conhecimentos das regras, sobretudo, das técnicas e estilos
corporais como estratégias de entrada no grupo para poder participar do
jogo dos meninos.

A partir da perspectiva das criangas, ¢ possivel afirmar
que, em contextos educativos, a dimensdo corporal e sua vinculagao
com género envolve ativar diversos conhecimentos e aprendizados.
Envolve também, ativar diversas /dgicas de ag¢@o social (Dubet, 1994).
Ao permanecer em campo com as criangas e atentar para as relagdes
sociais estabelecidas entre elas, a centralidade da categoria género e seu
entrelagamento com a acdo social foi se revelando nas relagdes e
interacdes estabelecidas entre elas. Permanecer esse tempo com o grupo
trouxe também, a indicacdao de que a intencionalidade da a¢do como
processo (Giddens, 2000), auxilia na compreensdo das acdes e
conhecimentos mobilizados pelas criancas. Indica também a relevancia
que essa concepgdo de acdo traz para que se reconheca e legitime essas
acOes ¢ esses conhecimentos das criangas. Agdes e conhecimentos que
sdo mobilizados por elas ao se relacionarem e interagirem,
cotidianamente, entre pares e também com os adultos, os quais, também
se constituem como pedagdgicos.

Cada vez mais, foi se configurando que o género passa
a ser uma categoria com a qual as criangas se confrontam, desde
pequenas, constituindo-se, em alguns momentos, um facilitador na
construgdo de relagdes sociais, de aceitagdo e pertenca, mas que pode,
por outro lado, criar impedimentos na construg¢do de relagdes e de
participacdo na cultura e no grupo de pares.

As criangas, por meio de suas ‘parodias’, indicam que
pelo fato de se viver em tempos, lugares e circunstancias especificas,
existem muitas e conflitantes formas de definir e viver a feminilidade ¢ a
masculinidade. E possivel também perceber que, ao longo da vida, por
meio das mais diversas instituicdes e praticas sociais, cada um se torna
homem ou mulher num processo que ndo ¢ linear, progressivo e
harménico e também nunca esté finalizado ou completo.

Por meio da categoria género, nas relacdes que
estabelecem, as criancas se especializam e ativam formas e significacdes
de elementos culturais e sociais, em alguns momentos, os reforcando,



275

multiplicando e reproduzindo, em outros, os transformando, inserindo
novos elementos e reproduzindo-os interpretativamente.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“Acho que o quintal onde a gente brincou

é maior do que a cidade.

A gente so descobre isso depois de grande.

A gente descobre que o tamanho das coisas ha

que ser medido pela intimidade que temos com as coisas”.
Manoel de Barros em Memorias inventadas: a infincia

Quando iniciei esse trabalho, tinha como intencéo,
inventariar, por meio das relagdes e interagdes sociais, 0s usos e
significados sociais dados a dimensdo corporal na perspectiva de
criangas pequenas. Objetivando, compreender e distinguir as formas e as
significacdes, as vias de transmissdo e atualizagdo de elementos
culturais e sociais. Bem como, a emergéncia de novos elementos que
pudessem reforgar, modificar, multiplicar, transformar, transgredir e
transcender ou simplesmente ocultar elementos ja preestabelecidos. Para
tanto, defini como problematica de pesquisa, investigar os significados e
usos sociais dados a dimensdo corporal pelas criangas pesquisadas.
Pretendia ainda, identificar como e por meio de quais processos as
criancas constroem, manifestam, representam e experienciam seus
corpos, levando em conta as definicdes e determinagdes de uma ordem
institucional adulta, assim como, de uma ordem social emergente das
proprias criancas. Dentre esses objetivos, se incluem o de reunir
contribui¢des que pudessem subsidiar bases teorico-praticas do trabalho
docente na educacdo da infincia para a compreensdo da dimensdo
corporal como componente da agdo social no ambito das acdes
pedagogicas. Agora, tendo finalizado esse estudo, chego a alguns pontos
que pretendo trazer para o debate procurando articular com esses
objetivos.

Ao examinar o caminho percorrido na escrita desse
trabalho até este momento procuro, nestas consideracdes finais,
recuperar pontos pendentes e fazer ligagdes que ainda considero
necessarias. Iniciei a escrita e a descrigdo da caminhada dessa pesquisa
trazendo a poesia de Fernando Pessoa’, pois, o modo como as criangas
vivem as relagdes por meio da dimensdo corporal necessita de um olhar

93 ~ . .
“Quando o verdo me passa pela cara, a mao leve e quente da sua brisa, o que penso eu do

mundo? Sei 14 o que penso do mundo! Penso com os olhos ¢ com os ouvidos. E com as méos e
com 0s pés e com 0 nariz e a boca. Sou mistico, mas s6 com o corpo. A minha alma é simples”.
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mais detalhado e atento. Ainda que minha tentativa tenha sido de olhar e
compreender uma perspectiva das criangas, em alguns momentos parece
que os aspectos mais propriamente analiticos me fogem. Assim como
Fernando Pessoa, procurei, ao longo do presente trabalho, trazer a
capacidade das criangas de pensarem ndo apenas com o cérebro, mas
sobretudo, com os olhos ¢ os ouvidos, com as maos, com 0s pés, com 0
nariz e com a boca. Ou seja, de experimentar o mundo com o corpo, seja
no tocar, no sentir, no cheirar, rolar, deitar, pular, etc, contrariando os
bons modos da civilidade de s6 conhecer o mundo com os olhos.

Da mesma forma, sinto-me como o poeta Manoel de
Barros quando diz que o tamanho das coisas tem que ser medido com
base na intimidade que temos com essas coisas. Ao fazer uma
retrospectiva, sinto que a intimidade estabelecida com as criangas e 0s
conhecimentos € competéncias expressos entre/por elas, durante a
pesquisa, ndo se restringem aos nove meses de campo, mas se estendem
para todo o periodo poés-campo. O qual envolveu reflexdes, leituras,
didlogos que, finalmente, se materializaram na escrita. O que nao
significa que esse processo chegou a um fim, pelo contrério, talvez
chegue, mais especificamente, a um novo comeco.

A utilizagdo de procedimentos provenientes da
etnografia objetivou uma aproximag@o a um ponto de vista das criangas,
pois, se concebe que estes procedimentos permitem uma participagao
mais direta com e das criangas na geragdo dos dados a fim de conseguir
reunir informagdes sobre os modos como elas manifestam e percebem
sua propria dimensdo corporal nas relagdes que estabelecem com os
adultos e com seus pares num contexto coletivo de educacdo. Nessa
tentativa, o uso das fotografias, sobretudo o uso de fotografias em
sequéncia, se revelou frutifero para alcangar, em alguma medida, uma
apresentacdo e visualizacdo das agdes das criangas. Embora ndo possa
ser desconsiderado que ¢ sempre uma apresentagdo a partir de minha
perspectiva como fotografa-pesquisadora. A fotografia, em alguns
momentos, ajudou a dar visibilidade aos modos como as criangas vivem
sua dimensdo corporal, de uma maneira que o uso apenas da linguagem
escrita limitaria a percep¢do da potencialidade e da expressdo das agdes
sociais das criangas.

Uma das grandes dificuldades que enfrentei, ao buscar
apresentar os dados na escrita desse trabalho, foi uma necessidade de
enfrentar, em mim mesma, as dicotomias instauradas pela hegemonia do
Projeto Cultural e Social da Modernidade. Tal hegemonia do
pensamento Moderno ainda encontra-se presente no meu modo de ‘ver’
os dados e as relagdes estabelecidas pelas/com as criancas. A tentativa
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de conseguir apresentar a realidade social na sua complexidade e riqueza
de tal forma que se perceba que estdo presentes, a0 mesmo tempo, tantas
nuances, exigiu um esfor¢o continuo de desconstrugdo e agrupamento
dos dados gerados até se chegar a organizagdo das categorias de analise.
Para conseguir, na sequencia, reconstruir € novamente reunir tais
categorias, selecionando episodios que permitissem trazé-las, todas de
volta, de modo a ndo fragmenta-las e nem separa-las da realidade que as
constituiram. Como as ac¢des ¢ relagdes estabelecidas pelas criangas
envolvem, simultaneamente, uma pluralidade de dimensdes, ¢ facil
perceber que a dificuldade de dar conta dessa complexidade, no ambito
na escrita, se potencializa.

A escolha pela realizagdo da pesquisa em uma
instituicdo de educacdo infantil, ndo se deu por mera praticidade de
poder contar, nesse contexto, com as criangas reunidas diariamente. A
prioridade era tentar realizar um estudo que permitisse problematizar
questdes articuladas com acdes e praticas educativas, especialmente, no
que se refere as questdes que envolvem as relagdes sociais das criancas e
a dimensao corporal. Nesse sentido, a expectativa é que, a medida que o
estudo descreve e analisa situacdes e relacOes estabelecidas entre as
criangas e os adultos, possa contribuir, no sentido de sugerir indicagoes,
para a agdo docente numa busca pela consolidagdo de uma Pedagogia da
Infancia.

Diversas iniciativas de articulagdo entre os segmentos
da politica, pesquisa ¢ pedagogia tém contribuido, incansavelmente,
para a construcdo e consolidagdo de uma Pedagogia da Infancia. A qual,
busca delimitar uma especificidade da acdo educativa junto as criangas
de 0 a 6 anos em institui¢des de educagdo infantil, cujas praticas de
cuidado e educagdo se diferem das praticas realizadas em ambito
doméstico, hospitalar e escolar. O movimento crescente pela
especificidade da educagfo infantil e pela consolidag¢do de uma
Pedagogia da Infancia tem mobilizado estudos e pesquisas decorrentes
de diferentes grupos de pesquisa, tais como o NUPEIN (Nucleo de
Estudos e Pesquisas da Educagdo na Pequena Infincia) a buscarem
alimentar o debate na area, por meio da interlocucdo com outros campos
disciplinares, com a intengdo de aprofundar a compreensdo sobre as
criancas e os modos de viver a(s) sua(s) infancia(s).

A partir da perspectiva de uma Pedagogia da Infancia,
se concebe como essencial tirar as criangas da posi¢ao periférica, ou, da
posicdo de subalternidade frente as discussdes pedagogicas que lhes
dizem respeito. Da mesma forma, nessa perspectiva, se concebe ser
fundamental ndo tomar como base de um projeto educacional
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pedagogico o contetido em sua versdo escolar, especialmente, aqueles
pautados na visdo do ensino como mera transmissdo. Uma proposta
dessa natureza desafia os adultos, ¢ nesse caso, o professor de educagdo
infantil, a estabelecer uma aproximac¢ao aos universos infantis, exige
uma consciéncia profissional de valorizacdo das praticas pedagogicas
que envolvem, simultaneamente, cuidado e educagao.

Ao considerar os pressupostos de uma Pedagogia da
Infancia é que propus a problematica dessa pesquisa, objetivando
investigar, entre as criangas pequenas, como elas constroem as
percepgoes e as representacdes de sua dimensdo corporal nas relacdes
que estabelecem com os adultos e com seus pares. Ao propor essa
problematica, tinha como hipotese que a categoria género seria uma
categoria que surgiria em campo. Mas, a intensidade e a centralidade
com que essa dimensdo se apresentou nas relacdes estabelecidas pelas
criangas, mostrou a importancia e necessidade de mais pesquisas que
tematizem a dimensdo corporal e sua vinculagdo com o género, a partir
da perspectiva das proprias criancas. Foi, por meio dessa categoria, que
se tornaram mais evidentes as indicagdes das criancas para os dois
primeiros objetivos especificos propostos para a pesquisa, ou seja:
evidenciar os significados e usos dados a dimensdo corporal pelas
criangas, bem como, conhecer as formas e as significagdes ¢ as vias de
transmissdo de elementos culturais e sociais, assim como, a emergéncias
de novos elementos.

No Brasil, as pesquisas que envolvem género e
educagdo infantil, como as desenvolvidas por Gobbi (1997); Faria
(2006); Felipe (1998, 2005, 2007, 2011); Finco (2004, 2010),
Rosemberg (1985, 1996, 2001), Sayao (2002, 2003, 2005), Silva e Luz
(2010), tém trazido contribui¢des sobre o assunto, todavia, centram sua
atengdo, mais especificamente, em estudos que procuram identificar
como os adultos, mais particularmente as professoras, compreendem o
género e quais as implicagdes dessas concepgdes nas agdes pedagodgicas
com meninas € meninos. Penso serem necessarios ainda, mais estudos e
pesquisas que dirijam o olhar atentamente para essa questdo, a partir da
perspectiva das proprias criangas, a fim de aprofundar os estudos sobre
género. E, sobretudo, buscar a contribuicdo Unica que a perspectiva
delas pode fornecer para nossa compreensdo e teorizagao sobre o mundo
social, tal como destacou James (2007).

A dimensdo corporal e sua vinculagdo com género e
sexualidade sdo tematicas pouco discutidas pelo campo da educagdo
infantil. Ao considerar que o género, assim como idade sdo as primeiras
categorias sociais das quais as criancas pequenas tomam conhecimento,
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tanto nas relagdes com os adultos como entre pares, penso que o fato de
ser o género também uma possibilidade ou limite para a ac¢do social,
justifica a busca por maior aprofundamento e mais pesquisas. Além de
possibilitar ou limitar a a¢do social, por meio da categoria género, nas
relagdes que estabelecem, se fazem presentes formas e significagoes e
vias de transmissdo de elementos culturais e sociais. Assim como, a
emergéncias de novos elementos que refor¢am, modificam, multiplicam,
transformam, transgridem, transcendem ou, simplesmente, ocultam
aqueles ja estabelecidos, sendo crucial, o reconhecimento e
aprofundamento desses elementos.

Para os estudos sociais da infancia e, especialmente,
para uma Pedagogia da Infancia, interessa saber e compreender como os
significados sociais de género sdo representados, como sdo atribuidos
significados sociais, hierarquias e diferengas. Interessa saber, de que
forma e como meninos e meninas aprendem, quais sdo as posigdes
legitimas que devem ocupar no espago social, quais as formas mais
‘sadias’ ou mais ‘normais’ a serem assumidas, em contraposi¢cdo, as
formas que elas devem, necessariamente, rejeitar.

Ao conceber a masculinidade e a feminilidade como
construgoes de género, meninos e meninas sdo educados e ensinados,
desde bem pequenos, a corresponderem aos modelos pré-determinados e
excludentes do que ¢ ser homem ou mulher em cada cultura ou
sociedade e, os estudos de género tém indicado, 0 modo como se
aprende a diferenciar e a hierarquizar os sexos. Nesse sentido, tendo em
conta que meninos € meninas j4 nascem em uma cultura que produz
desigualdades, as quais necessitam ser superadas, acredito que os
debates e os aprofundamentos da categoria género, na formagdo
docente, podem contribuir para avangar a compreensdo de varias
dimensdes e dualidades, dentre elas: publico e privado, masculino e
feminino, corpo ¢ mente, natureza e cultura.

Concebendo o corpo e sua vinculagdo com género
como diretamente envolvidos na acgdo social, torna-se possivel, por meio
dessa vinculagdo com o género, se compreender como o0s corpos podem
ser usados nas negociacdes que envolvem relagdes de poder nas
interacOes estabelecidas pelas criangas. Como foi possivel evidenciar
nos episodios analisados no capitulo 4, em que as meninas,
recorrentemente, definiam e restringiam o uso de certos artefatos
pertencentes cultural e historicamente ao mundo feminino. Nesse
sentido, torna-se essencial para os estudos sociais da infincia a
importdncia em acompanhar e compreender como esse processo ¢
vivido e significado, quais conhecimentos, saberes e elementos sociais e
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culturais sdo determinantes nesse processo. Mais importante ainda
parece ser buscar compreender os usos que as criancas ddo a esses
conhecimentos, nas suas relagdes com seus pares ¢ também com 0s
adultos, no dia-a-dia das institui¢oes.

Assim como se torna essencial para os estudos sociais
da infancia, também o é para a consolidagdo de uma Pedagogia da
Infancia. Pois, esta busca indicagdes pedagogicas que levem em conta as
criangas com suas especificidades e diversidades sociais, culturais,
geograficas, étnicas e de género, enfim, uma Pedagogia que almeja dar
também, as criangas, condigdes de exercerem sua condigdo de atores
sociais.

A partir de conhecimentos ja acumulados, sob o que se
define como Pedagogia da Infancia, se afirma que a concretude e a
qualificagdo desses modos de fazer pedagogia sé sdo possiveis de
alcangar pelo exercicio da documentacdo. Ou seja, s6 sdo possiveis por
meio da observagdo, do planejamento, do registro, da discussdo e da
reflexdo, em que se ‘olha’ ndo apenas os processos de desenvolvimento
das criangas, mas também os seus conhecimentos, as suas produgdes, as
suas manifestacdes, as suas preferéncias, as suas interacdes, etc. Tais
elementos possibilitam o enfrentamento da imprevisibilidade, que torna
a educac@o infantil singular. Pois precisa estar atenta para perceber e
qualificar as interagdes entre pares, Os arranjos, as organizagdes € a
exploragdo dos espacos e¢ dos tempos, as relagdes construidas nas
brincadeiras, as representagdes e significacdes que sdo manifestadas no
choro, no siléncio, no balbucio, na fala, nos gestos, nos olhares, nos
movimentos, etc. Para que, no cotidiano das institui¢des, seja possivel
acompanhar e compreender, como esse processo ¢ vivido e significado
pelas criangas é preciso que a documentagdo, como instrumento
metodologico, seja uma pratica diaria. Na educacdo infantil, utilizar a
documentagdo como um instrumento pedagdgico auxilia na
compreensdo das praticas sociais das criangas. Para tanto, € preciso que
o adulto aprenda o exercicio da escuta e do olhar atento com intuito de
compreender as criancas ¢ as relagdes que elas estabelecem nas suas
particularidades. Nao se trata de um olhar qualquer, mas de um olhar e
de uma escuta interessada e interrogativa dos modos de ser e viver
constitutivos dos mundos infantis. Nesse sentido, o exercicio da
interrogacdo toma o lugar das respostas prontas sobre as vidas das
criancas. Essas respostas que, por muito tempo, nortearam o fazer
pedagdgico na educacao infantil em que as criancas eram divididas em
etapas, consideradas prontas ou incompletas, maduras ou imaturas, etc.
Faz-se necessario romper com as dualidades instaladas com a



283

Modernidade e buscar compreender, de modo menos dicotdomico e
fragmentado, as criangas e suas formas de relagdo com o mundo.

Ao procurar evidenciar os significados e usos dados a
dimensdo corporal pelas criangas pesquisadas, tendo em conta as
defini¢des e determinagdes de uma ordem institucional adulta, bem
como, de uma ordem social emergente das proprias criangas, oS
episddios envolvendo o sono ou o ‘fazer dormir’ se tornaram
emblematicos dos ajustamentos primarios e secundarios (GOFFMAN,
1961). Ao analisar os referidos episddios, é possivel evidenciar que o
tempo-espaco da educacgdo infantil ¢ marcado pelas acdes das criangas.
As quais, mesmo alijadas dos processos de organizagdo e sistematizacdo
dos projetos, dos tempos e dos espacos, se manifestam em movimentos
de ruptura, resisténcia e acomodac@o. Pois, a linearidade que caracteriza
a logica da organizagdo do cotidiano, ndo se materializa no cotidiano
que ‘teima’ em ndo ser linear, em que a previsibilidade sucumbe ao
imprevisivel, ao inesperado, ao inusitado, que constituem as ag¢des das
criangas.

Por meio dos varios ajustamentos secundarios, que
foram observados nos episddios descritos e analisados no capitulo 3,
tanto na organizagdo dos espagos, sobretudo no tempo das criangas, mas
também na rotina do sono, efetivada no fempo dos adultos, € possivel
evidenciar que as criancas sdo eximias em trabalhar o sistema
(GOFFMAN 1961). O que significa reconhecer que elas tém um
profundo conhecimento do funcionamento da instituicdo, revelando
ainda, evidéncias das capacidades das criangas como membros
competentes nesse contexto e como atores sociais. E com base nessa
capacidade das criangas de, ao mesmo tempo, reproduzir e, também
produzir e inserir elementos qualitativamente diferentes no mundo
adulto, que se pretendeu revelar indicios do repertério de competéncias
sociais, relacionais, praticas, corporais e discursivas que as criangas sao
capazes de mobilizar.

Ao analisar o espago e o tempo no capitulo 3, minha
atengdo se voltou mais marcadamente para o espaco da sala e ndo tanto
para os espagos externos e do parque. Analisar, prioritariamente, o
espaco da sala para trazer as possibilidades e indicativos das criangas no
que se refere a dimensdo corporal foi uma decisdo intencional. Uma
decisdo decorrente de um saber que, nos contextos educativos, tem
denominado esse espaco como o espaco do trabalho pedagdgico, em
oposicdo ao parque, o qual, tem sido denominado espaco do corpo, onde
as criancas poderiam explorar o corpo € o movimento. Numa tentativa
de problematizar essa dicotomia, analisei, propositalmente, o espago da
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sala, objetivando evidenciar que o corpo é central e estd presente,
também, nesses espagos, onde os preceitos de uma dicotomia moderna
definiram como sendo o espago do pedagogico, da cognigdo, da mente.

Ao analisar os recortes e as imagens trazidas nesse
capitulo 3 ¢é possivel afirmar que as criangas indicam que ndo so ¢
preciso, como também ¢ possivel e necessario criar novos arranjos
espaciais e novas disposi¢des de forma a contribuir para que as relagdes
entre as criangas e entre elas e os adultos se modifiquem. E, sobretudo,
seja possivel ampliar, diversificar e contemplar diversas dimensdes
humanas como o imaginario, o ludico, o artistico, o afetivo, o cognitivo,
o corporal, etc. Afinal, sdo elas que vivem em média 12 horas por dia
nesses espacos e deveriam, pelo menos, poder opinar, ou participar da
sua organizacao.

E claro que esse opinar e participar ndo se dari da
forma como os adultos fazem entre si. As criancas o fazem por meio de
diversas formas apresentadas no presente trabalho, algumas vezes, se
conformando a essas organizagdes, em outras, subvertendo a ordem
planejada, como foi detalhado no capitulo 3 das analises. Para tanto, é
preciso que os adultos-professores e demais profissionais estejam
habilitados para ‘ver’ e dar legitimidade a essas formas de participagao.
As criangas, ao participarem ativamente com sua dimensdo corporal,
questionam os ajustamentos primdrios, indicando a necessidade de que
as praticas pedagogicas requerem um tempo € um espago em que a
dimensdo corporal ganha centralidade. Uma centralidade ndo para
manutengdo de uma ordem e de uma disciplina mas, que permita o
instituinte, o imprevisto e, porque nio, o caos.

Ao longo da histéria da educacao, as formas instituidas
de intervir sobre os corpos ou de reconhecer a interven¢do, podem
variar, conforme a perspectiva assumida. No entanto, como destaca
Louro (2000, p. 61): “Ilusério serd acreditar, contudo, que, em algum
momento, as instancias pedagogicas deixaram de se ocupar e se
preocupar com elas”. Por essa razdo, se faz necessario que a dimensao
corporal e suas implicagdes na organizagdo € nos arranjos espaciais e
temporais e, especialmente, no que se refere ao género e a sexualidade,
facam parte das reflexdes e debates, tanto na formacao inicial, como na
formagdo continuada dos profissionais que trabalham com a educagao
infantil.

Outro ponto que precisa ser destacado no que diz
respeito a dimensdo corporal € a necessidade de se compreender o corpo
como uma interconexdo entre natureza e cultura em que as relacgdes
entre elas sdo de mutua producdo. No capitulo 3, a descricdo das
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relagdes estabelecidas entre as criancas trazendo os ‘dodois’ € o corpo
como experiéncia em relagdo direta com o lugar e o espago onde
aconteceram, sdo emblematicas dessa relagdo de mutua produgdo. Por
meio de uma marca - dodoéi - as criangas contam suas histdrias, as quais
lhes possibilita exteriorizar uma experiéncia simbolica no proprio corpo.

Historicamente, o corpo ora foi concebido como
heran¢a da natureza bioldgica, ora como heranga cultural, social e
historica, repercutindo em reducionismos e determinismos nas
compreensdes de corpo, sendo as herancgas da natureza e da cultura
sempre compreendidas como oposi¢cdes. Ao conceber que a dimensdo
corporal, a0 mesmo tempo em que mantém uma relacdo com a heranga
da natureza, mantém também, uma relagdo com a heran¢a da cultura, ¢
possivel, a exemplo de sua vinculagdo com gé€nero e a sexualidade,
compreender que as concepgdes e os entendimentos que envolvem
género e a sexualidade ndo sdo somente, provenientes da heranga da
natureza, mas também fruto de uma construgdo de elementos sociais e
culturais. Tendo em conta essa premissa, se torna fundamental colocar a
atencdo para as relagdes sociais que acontecem no contexto da educagio
infantil, pois estas contribuem para a construgdo de valores e
conhecimentos a respeito dessa tematica, algumas vezes, os
reproduzindo, em outros, os subvertendo e criando outras possibilidades.

Uma indicagdo de subversdo de preceitos hegemonicos
que envolvem género, bem como de conexao entre cultura e natureza foi
apresentada pelo pequeno Willian ao longo do capitulo 4. Por meio de
sua fluidez, de sua capacidade de ‘entrar’, tanto nos mundos das
meninas, como no mundo dos meninos, trouxe aspectos essenciais da
complexidade das relagdes entre estas duas formas de herancas e de
apontar uma possibilidade de onde as coisas podem se conectar. Willian,
ao ndo restringir as interagdes entre seu proprio género, ao trazer a
afetividade ao mundo masculino, traz também o desafio de pensar outras
possibilidades e outros modos de ser menino ou ser menina num
contexto coletivo, em que, as fronteiras de género, bem como de
natureza e cultura, podem ser ampliadas ou quebradas. Por meio de suas
acoes e relacdes Willian apresenta uma possibilidade de ver o que estd
no territorio que se debate entre as margens, o que esta entre as zonas de
fronteiras, o que estd em ‘transito’, o que ‘foge’ e que constitui a
complexidade do real.

Nesse sentido, a presente pesquisa objetivou, também,
reunir contribuicdes que venham subsidiar bases tedrico-praticas do
trabalho docente da educagdo na infancia, a partir de uma compreensao
do corpo como componente da agdo social no ambito das acdes
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pedagogicas. Para tanto, se parte de uma concepgdo de agdo social que
envolve a dimensdo corporal e ndo somente privilegiec um viés
cognitivo. Mas que, por outro lado, evita uma nova divisdo, pois, numa
idéia ampliada de cognicdo a agdo corporal integra a dimensdo
cognitiva. Por muitas vezes, ndo se percebe que num viés cognitivo de
compreens¢ao da acdo social, paradoxalmente, a centralidade das
vontades mentais e racionais nas escolhas e tomadas de decisdes sobre
praticas sdo efetivadas pela propria dimensdo corporal. Enfim, se
compreende que o corpo esta diretamente envolvido na ac¢do social
como fonte e meio para o agir social, ou seja, exercendo a agdo e, ao
mesmo tempo, como uma fonte de interacdo social do ator, estando
imerso nas interagoes da vida cotidiana.

Por meio dos dados analisados nesse trabalho, ¢
possivel afirmar que, a partir da perspectiva das criangas, em contextos
educativos, a dimensdo corporal e sua vinculagdo com género, envolve
ativar diversos conhecimentos e aprendizados. Envolve também, ativar
diversas ldgicas de acdo social (Dubet, 1994). Ao atentar para as
relagdes sociais estabelecidas entre elas, a centralidade da categoria
género e seu entrelacamento com a agdo social foi se revelando nas
relagdes e interagdes estabelecidas. Outra possivel indicacdo € de que a
intencionalidade da ac¢do como processo (Giddens, 2000), auxilia na
compreensdo das agdes e conhecimentos mobilizados pelas criangas.
Indica também a relevancia que essa concepgao de acdo traz para que se
reconheca e legitime essas agdes e esses conhecimentos das criangas.
Agdes ¢ conhecimentos que s3o mobilizados, por elas, ao se
relacionarem e interagirem, cotidianamente, entre pares e também com
os adultos, os quais, também se constituem como pedagogicos.

Ao procurar reunir contribui¢ées que possam subsidiar
bases teorico-praticas do trabalho docente da educacdo na infancia, bem
como, trazer indicativos de uma participagdo efetiva das criangas, na
busca por retira-las da posicdo periférica, ou, da posicdo de
subalternidade frente as discussoes pedagdgicas que lhes dizem respeito,
ndo se pressupde a exclusdo dos adultos. Ao contrario, ainda que se
assumam as responsabilidades dos adultos nas sociedades e, em
particular, no processo educativo, € preciso que as relagdes se
constituam com base na alteridade. A diferenciagdo em questdo ocorre
pelo reconhecimento das criangas em sua completude e através de suas
especificidades em se relacionarem com o tempo, com o espaco € com
os conhecimentos que constituem o mundo do qual fazem parte.

Importante se faz compreender que criangas e adultos
acumulam diferengas entre si e que, de fato, existe uma hierarquia de
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saberes, entretanto, essa condi¢do ndo prevé subalternidade, tampouco,
exacerbacgdo de poder de uma geracdo sobre a outra. Para tanto, se torna
fecunda a contribui¢do de Santos (2008) sobre uma ecologia de saberes,
na qual, se parte do pressuposto de que todas as praticas relacionais
entre os seres humanos, e destes com a natureza, implicam mais de uma
forma de saber e, portanto, também de ignorancia. Afinal, faz-se
necessario recuperar valores e conhecimentos desqualificados pela
modernidade, valores e conhecimentos que incluem o corpo e suas
expressdes, 0 movimento, o gesto, o afeto, a ludicidade, o encantamento
e o maravilhamento e, sobretudo, valores e conhecimentos capazes de
lidar com as polissemias, com as complementaridades, com as
dualidades e complexidades sem necessidade de oposi¢des e exclusdes.
Enfim, valores que permitam o isto e o aquilo!
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